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RESUMO

Nascimento, C. L. (2022). Construtos do Gap entre o Ensino e a Pratica Contabil a Luz da Teoria de
Aprendizagem Experiencial. Tese (Doutorado) — Faculdade de Economia, Administracdo e
Contabilidade, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo.

Nas ultimas décadas o ensino contdbil vem recebendo criticas sobre sua eficacia na formacado de
profissionais que atendam aos requisitos necessarios de qualidade da profissdao. Uma das primeiras
publicacdes que demonstraram preocupacao com isso foi a da American Accounting Association de
1996 intitulada “Future Accounting Education: preparing for the expanding profession”. Outras se
seguiram anos adiante, feitas tanto por profissionais académicos quanto por profissionais nao
académicos. A literatura geral, por meio de tais criticas, tornou conhecida a existéncia de um gap entre
0 ensino e a pratica contabil. Esta pesquisa objetivou extrair de tais criticas construtos que as
representassem e foi dividida em trés etapas. Fundamentada nas ideias de Crotty (1998) ela seguiu o
racional metodolégico cuja epistemologia e perspectiva tedrica nas 2 primeiras etapas foram o
construtivismo e o interpretativismo, respectivamente, seguido do uso de metodologias relativas a
anadlise do discurso na primeira etapa, a técnica Delphi na segunda etapa e uma Survey na terceira
etapa. A primeira etapa consistiu na determinagdo dos construtos a luz da teoria de aprendizagem
experiencial, plataforma tedrica deste estudo. Foram extraidos 46 construtos do gap nesta fase. Na
segunda etapa foi utilizada a técnica Delphi para validacdo de tais construtos. Participaram desta etapa
8 profissionais académicos e 8 profissionais ndo académicos somando um total de 16 especialistas que,
no conjunto, validaram 36 dos 46 construtos determinados na primeira etapa. Na terceira etapa, foi
aplicada uma Survey, com uma amostra de 140 profissionais, sendo 76 profissionais académicos e 64
profissionais ndo académicos. O intuito foi validar os 36 construtos que resistiram ao crivo dos
especialistas na Delphi. No entanto, 4 construtos ndo foram validados nesta etapa e, apds as 3 etapas
da pesquisa, 32 construtos fizeram parte da lista de construtos do gap entre o ensino e a pratica
contdbil. Os profissionais ndo académicos concordam mais com as criticas ao ensino contdbil do que
os profissionais académicos. Isso ficou demonstrado na segunda e na terceira etapa da pesquisa. Estes
32 construtos estdo agrupados em 7 grupos de fatores de gap relativos a Organizagdes (OR),
Professores (PR), Estudantes (ES), Universidades (UN), Pesquisa Contabil (PC), Matrizes Curriculares
(MC) e Materiais Didaticos (MD). Tais grupos estdo subdivididos em 20 diferentes e especificos fatores
de gap. O efetivo envolvimento dos participantes da pesquisa na segunda e terceira etapa, em termos
de comentarios feitos, demonstram que o tema estd vivo, tem relevancia e merece investiga¢des que
possam contribuir com a melhoria do processo de formagdo do profissional contdbil. Muitos
participantes demonstraram que tal melhoria precisa do estreitamento das relagdes entre a
universidade e as organizacdes onde a contabilidade se aplica para se tornar realidade. A luz da teoria
de aprendizagem experiencial é a experiéncia do estudante, na aplicacdo pratica do conhecimento
tedrico adquirido, que tem o potencial de propiciar tal melhoria, uma vez que a educacdo contabil
atual, de forma geral, exige que essa experiéncia acontega mas, a enfraquece ou a impossibilita. A
possibilidade de estudos das causas disso, a partir de tais construtos e inclusive em contextos
especificos, além de estudos criticos deles, validados ou ndo, sdo as principais contribuicbes deste
estudo. Um compacto com importantes criticas feitas ao ensino contabil por profissionais académicos
e ndo académicos, em diversos paises diferentes, também formam uma contribuicdo desta pesquisa
para futuros estudos.

Palavras-chave: Ensino Contabil, Pratica Contdbil, Gap Ensino e Pratica, Formag¢do Profissional,
Formagao para Toda Vida.



ABSTRACT

Nascimento, C. L. (2022). The constructs of the gap between teaching and accounting practice in the
light of Experiential Learning Theory (PhD Dissertation). Faculdade de Economia, Administracdo e
Contabilidade, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo.

Over the last decades, accounting education has been criticized for its effectiveness in training
professionals who meet the quality requirements necessary for the profession. One of the first
publications that expressed concern about this was the 1996 American Accounting Association's
“Future Accounting Education: Preparing for the Expanding Profession”. Others followed years later,
made by academic and non-academic professionals. The general literature, through such criticisms,
made known the existence of a gap between teaching and accounting practice. This research aimed to
extract constructs that represent them from these criticisms and was divided into three stages. Based
on the ideas of Crotty (1998), followed the methodological reasoning whose epistemology and
theoretical perspective in the first 2 stages were constructivism and interpretivism, respectively,
followed by the use of methodologies related to discourse analysis in the first stage, the Delphi
technique in second stage, and a Survey in the third stage. The first stage consisted in determining the
constructs in the light of the experiential learning theory, the theoretical platform of this study. 46
constructs were extracted from the gap at this stage. In the second stage, the Delphi technique was
used to validate such constructs. Eight academic professionals and 8 non-academic professionals
participated in this stage, totaling 16 experts who, together, validated 36 of the 46 constructs
determined in the first stage. In the third stage, a Survey was applied, with a sample of 140
professionals, being 76 academic professionals, and 64 non-academic professionals. The aim was to
validate the 36 constructs that resisted the sieve of experts at Delphi. However, 4 constructs were not
valid at this stage and, after the 3 stages of the research, 32 constructs were part of the list of
constructs of the gap between teaching and accounting practice. Non-academic professionals agree
more with the criticism of accounting education than academic professionals. This was demonstrated
in the second and third stages of the research. These 32 constructs are grouped into 7 groups of gap
factors related to Organizations (OR), Professors (PR), Students (ES), Universities (UN), Accounting
Research (PC), Curriculum Matrices (MC) and Teaching Materials (MD). Such groups are subdivided
into 20 different and specific gap factors. The effective involvement of the research participants in the
second and third stages, in terms of comments made, demonstrates that the topic is alive, has
relevance and deserves investigations that can contribute to the improvement of the training process
of the accounting professional. Many participants demonstrated that such an improvement needs a
closer relationship between the university and the organizations where accounting is applied to
become a reality. In the light of experiential learning theory, it is the student's experience, in the
practical application of acquired theoretical knowledge, that has the potential to provide such
improvement, since current accounting education, in general, requires this experience to happen, but
weakens or makes it impossible. The possibility of studies of the causes of this, from such constructs
and even in specific contexts, in addition to critical studies of them, validated or not, are the main
contributions of this study. A compact with important criticisms made to accounting education by
academic and non-academic professionals, in several different countries, also form a contribution of
this research to future studies.

Keywords: Accounting Education, Accounting Practice, Teaching and Practice Gap, Professional
Training, Lifelong Training.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Tempo de Mudanga de Algumas Diretrizes Curriculares............cccoceeeienirnininnnnns 13
Figura 2: Indice de Reprovagéo do Exame de Suficiéncia de 2011 22022 ...........ccccceveeunee.. 17
Figura 3: Resultados do Conceito Continuo do Enade de 2018...........ccccoovevveievieveciieceene 18
Figura 4: Dimensdes da Aprendizagem EXperiencial ..........c.ccccovevieiviieiieiie e 24
Figura 5: Trés TradicOes da Aprendizagem EXperiencial .............cocooviiiiiiiiiiieiennncsens 25
Figura 6: Estudiosos Fundamentais de ELT .......cccccoovoiiiiiiieiiie e 27
Figura 7: O Modelo de Aprendizagem Experiencial de Kurt LEWIN .........c.cccevvevveveiieiinennne 29
Figura 8: Modelo de Aprendizagem Experiencial de John Dewey ..........ccccccovevvevveieiieivennne 31
Figura 9: Ciclo da Aprendizagem EXPeriencial ...........ccooooeiiiiniiiiininecee e 33
Figura 10: Processo do Pensamento Reflexivo na Aprendizagem Experiencial...................... 35
Figura 11: Processo Continuo do Pensamento Reflexivo na Aprendizagem Experiencial.......36
Figura 12: Modos de Adaptacdo ao Mundo Dialeticamente OpOStOS ..........ccceevvevvereeiveieennns 37
Figura 13: Alto Nivel de Desenvolvimento Pessoal e da Criatividade I...........c.ccccccoeevveinennnne 38
Figura 14: Alto Nivel de Desenvolvimento Pessoal e da Criatividade Il...........ccccccocerennnnne. 40
Figura 15: Alto Nivel de Desenvolvimento Pessoal e da Criatividade I .............ccccccoevnnne. 41
Figura 16: Elementos Criadores do CONheCIMeNtO............cccvecvviieiieie s 42
Figura 17: Processo de Aprendizagem para Criar Conhecimento..........cccocvevvevevveceeiieieenne 43
Figura 18: DeSenNO da PESQUISA........ccuveeeiiiiieiiesiesiesieeie ettt 44
Figura 19: Racional Metodol0giCO da PESQUISA .........ccueveerierieieeiieieesie e 45
Figura 20: Estrutura da COMPELENCIA ........cc.eiveiieeieiee ettt 51
Figura 21: Conexdo entre elementos da estrutura da competéncia e diretrizes curriculares....62
Figura 22: Modelos de Integragdo como Formas de Interacdo Universidade/Organizacdes ...64
Figura 23: CONSIIULOS 00 GAP .......iiiiiiiiiieieee ettt bbb 73
Figura 24: Grupos e Fatores do GAP a Partir da Literatura............ccccevvvivieiieiieeiie e, 77
Figura 25: Resultantes d0S CONSIIULOS ........ccviirieeiiieiie it 78
Figura 26: Exemplo das JuncGes de Construtos € ReSUltantes...........ccoovvvviiieieiencnencsenins 79
Figura 27: Distribuicdo dos Construtos @ ReSUITANTES............ccooeiiiiiiiiniecee e 79
Figura 28: Classificacdo dos Construtos para cada Resultante ............ccccooveiiniiiiinciieieenne 79
Figura 29: Convites Enviados e Convites Aceitos para a Delphi.........ccccvvvvviiiiieiiciiiecne, 81
Figura 30: Grupo dos Profissionais ACAJEMICOS .........cccoueierierienieiesiisiseeeeee e 81
Figura 31: Grupo dos Profissionais NA0 ACAAEMICOS. .......cccerverrerreieirreireesesreese e 83

Figura 32:

Outras Atividades dos Membros dos D0iS GrUPOS..........cccveerueeiieeiiesieeseesieeninens 84



Figura 33:
Figura 34:
Figura 35:
Figura 36:
Figura 37:
Figura 38:
Figura 39:
Figura 40:
Figura 41:
Figura 42:
Figura 43:
Figura 44:
Figura 45:
Figura 46:
Figura 47:
Figura 48:
Figura 49:
Figura 50:
Figura 51:
Figura 52:
Figura 53:
Figura 54:
Figura 55:
Figura 56:
Figura 57:
Figura 58:
Figura 59:
Figura 60:
Figura 61:
Figura 62:
Figura 63:
Figura 64:
Figura 65:
Figura 66:

Quantidade de Comentarios para cada CONSIIULO .........cccovvvveveieerierese e 87

Grafico da Distribui¢do Percentual das Escolhas dos Respondentes...................... 88
Quantidade de Comentarios para cada Construto (Sem Opgdo 5).........ccceevevvvennene. 89
Percentuais de Escolhas por Construto - Geral...........c.ccccevveveiiieiiese s 91
Percentuais de Escolhas por Construto — Grupo L.........ccccevovvieeieienenencneneseens 92
Percentuais de Escolhas por Construto — Grup0 2.........ccccevveeeieieneneneneseseeieas 93
Construtos Validados ConsensualMente..........ccoevvreieniiineniieee s 94
Diferencas entre Opgdes NOS GrUPOS L € 2 ...ccuvvivveiveeieiieie e seese e 95
Distribuicéo das Opg¢des por CONSLIULO/GIUPO ......cveveververiiriesiieiieie e 96
Construtos Consensualmente N80 Validados ...........ccoovveriniiinieieie e 97
Construtos Validados ndo ConsensualMente ..........cccoveveiereneerienenene s 98
Construtos ndo Validados ndo Consensualmente ...........ccocveveeeienenesesesesennens 100
Planilha Individual de Comparagdo de ESCOINas...........ccccvvvvvieicieiininiccee, 101
COoNSENSOS INIVIAUALS .....veevvveeieiieeiecie sttt nee et eneesree e 102
Novas Escolhas na Segunda ROAada ...........cccveveieeiiiiie i 103
Comparacdo dos Resultados da Primeira e Segunda Rodadas ..............cccceeveenene 105
Classificacdo dos Construtos entre os Grupos na 12 Rodada............cccccvvnvnnnnne 106
Construto do Critério 1 com Percentuais Modificados na 22 Rodada................... 106
Construtos do Critério 4 com Percentuais Modificados na 22 Rodada.................. 107
Classificacdo dos Construtos entre 0s Grupos na 22 Rodada.............ccccceevveeveennene 108
Numero de Participantes que Validaram 0s CONStrutos............cccovvevvevveveeiveennenn, 108
Classificacdo dos Construtos Quanto a sua Causalidade...........cccccevvvvivivinnnen. 109
Grupos e Fatores do GAP a Partir da Literatura e da Delphi..........ccccoociiiinnnnn. 110
Grupos, Fatores e Construtos Validados do Gap .........ccccvevveveeieiieieeciecic e 112
Distribuicdo dos Grupos de Profissionais em Termos de Idade .............cc.cu....e. 114
Teste ShapIrO-WIlK ..o 114
Distribui¢do dos Grupos de Profissionais em Regides do Brasil...............cc......... 114
Distribui¢do dos Grupos de Profissionais por GENEro ............ccoeevvererenesesveanen 115
Perfil Basico de Atuagdo dos Profissionais ACAdEMICOS........ccccerverererireriennan. 115
Perfil Basico de Atuacédo dos Profissionais ndo AcadémicCosS..........ccevveevereennnns 115
Participagdo relativa dos profiSSIONAIS..........cceierereriiiiinieee e 117
Distribuicdo Percentual de Profissionais Amostra x Base do CFC ..................... 117
Perfil Basico dos Cursos de Contabeis do Brasil até 16/11/2021 ..............ccce...e. 118

Percentuais de Concordancia e Discordancia —PA ..., 119



Figura 67:
Figura 68:
Figura 69:
Figura 70:
Figura 71:
Figura 72:
Figura 73:
Figura 74:
Figura 75:
Figura 76:
Figura 77:
Figura 78:
Figura 79:
Figura 80:
Figura 81:

Percentuais de Concordancia e Discordancia — PNA .........ccccoeiiiiiiininenene, 120
Percentuais de Concordancia e Discordancia — Geral ..........cccccooeveneninininnnnnn 121
Construtos Validados ConsensualMente..........ccevereierininieniieiese s 123
Construtos Validados ndo ConsensualMente ..........cccooeverinienieenene s 124
Construtos ndo Validados ndo Consensualmente ...........ccocvvveireienenene s 125
Construto ndo Validado Consensualmente .........ccccocevieienienieenesie e 125
Relacédo Final dos Construtos (Resposta a Questao de Pesquisa).........ccccevvvennene 126
Quantidade de Comentarios para 0s Construtos e Geral...........c.ccccevvvereiieiiennns 127
Alfa de Cronbach dos Grupos de Fatores do Gap.........ccccuvvvveieeienencnenescsenn 129
Teste de Assimetria e Curtose para Normalidade...........cccccooeieiiiiieninciincns 130
Teste Shapiro-Wilk para Normalidade ..........cccccovveieiieiiciecc e 131
Teste Kolmogorov-Smirnov para Normalidade............cccccoevevievneicicceccecee 132
Resultados do Teste de Wilcoxon Rank-Sum (Mann-Whitney)...........c.cccceveneee. 133
Resultados dO TeSIE ANOVA.......cc.eiiiiieieeiesieesie et sree e 134
Resultados Comparativos (Mann-Whitney X ANOVa).........cccceveveeeeiverieseeieennnns 135



SUMARIO

N 1Vl 12T o T o7 Yo 1P 13
1.1 A UNIVERSIDADE E O MERCADO DE TRABALHO .....cceiuuttiirieeeeeeiittteeeseeeseetnrseeeeeesesssnssesseessessnsssseesssannes 13
1.2 A UNIVERSIDADE E SUA FUNGAO NO CONTEXTO ATUAL ...uvvvuurernrerenernnnnnrnrernsnnnnesnnnnnsnnnnnnnnnnnnnnnnee 15
1.3 PROBLEMATIZAGAD .. eieieeeeese e se s e s e sese s e s e s e s e s e s e s e s e s e s e s e s e s e s e sasesesaeeseaeasasasanaesasnsesessseseseansesesnsesnseans
1.4 QUESTAO DA PESQUISA ...

1.5 CONTRIBUICAO DA PESQUISA
1.6 DELIMITAGOES DO ESTUDOD ....uiiieeiieiieeeeeeeeeittie s e e e eeeatsaeeseeeseeasanseseesesssnnnseesesessnnnnsseeesssssnnnaseeenenes

2 TEORIA DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL .....cccuuuiiiiiiiiennnniisiiiiienmnssssesiisssssssssssssssssnsssssssssssssnnssssssssssaes 22
2.1 PREMISSAS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL ..eceeeeeuuuvrrereeeeeesiunreeeeeeeeeesnsseseeeesesssnsssseesesenes 22
2.2 O ENVOLVIMENTO DAS ORGANIZAGOES NA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL ..ceerieeruiiirieeeeeesaiiereeeeeeseninnees 26
2.3 PENSADORES E FUNDAMENTOS DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL ...ccoovvieieiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 27

2.3.1 Principios da Teoria da Aprendizagem EXPeriencial.................cccccoueeeevreeeeesivseeiiveeesirennn. 32
2.3.1.1 A aprendizagem é melhor concebida como um processo, ndo em termos de resultados.......... 33
2.3.1.2 Aaprendizagem é um processo continuo baseado na eXpPeriéncia ........ccceeeevveeeeiieeeeineeeeiineeenns 35
2.3.1.3 Aaprendizagem requer a resolugdo de conflitos entre modos de adaptagdo dialeticamente

opostos ao mundo 37

2.3.1.4 A aprendizagem é um processo holistico de adaptagdo a0 MuUNdO ........cceeevciieeeiiieeeciieecciieee, 39
2.3.1.5 A aprendizagem envolve transages entre a pessoa € 0 ambiente ........ccceevvveeeiiieeeiieeeeciieeens 40
2.3.1.6 Aaprendizagem é o processo de criar CONNECIMENTO ....cc.eeueeruieierierieniieiere et see et 42

3 ESTRATEGIAS METODOLOGICAS........cceurureeiiitttsstsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssstassssssssssssssssssesssssens a4
3.1 ELEMENTOS TEORICOS DO ESTUDOD ..eieieiieiieieieeeieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeseeeseeeeeeeeeseseseeesesesesesesesesesssesssesesesenens
3.2 METODOLOGIAS E METODOS DA PESQUISA

3.2.1  Primeira Etapa A PESQUISO.............uveeieeeeeeiiieeieeeeeesciieetee e eesseeaateaa e e e essssaesaaasesessssesaaaeens
3.2.2  Sequnda EtAPA dQ PESQUISQ ............uveeeeeeeeeiiieiieeseeesiiietteeeeessestsateaaaeeessssssesaaassssssssesaaasens

3.2.2.1  GrupO de ESPECIAIISTAS ..eevviereiieiieiiieeieeeie ettt se e et e e s e et e sneenaeeenteesnaeeas
3.2.3  Terceird Etapa dQ PESQUISA ...........ccccueeeeeeiiieeeiiieeeeiieeessiieeeeeitaesstaassssteaesssstaaesanseasssseeens

4  RESULTADOS DA PESQUISA .....oiiitiiuiiiiniiinennnssissiinnssssssssssiimmssssssssssstssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnes 51

4.1 AS CRITICAS DA LITERATURA ...uuuuuuuuuuuesesnsssssssssssessssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsnsssnsnnnsnnnnnne
4.1.1 A Estrutura da Competéncia
4.1.2 As Criticas que Apontam o Gap entre o Ensino e a Prdatica Contabil..................cceceeuvue... 52
4.1.2.1 Organizagdes (OR)
4.1.2.2 Professores (PR).....
4.1.2.3 Estudantes..............
o A U L 1= 6 T - Yo = SRS
4.1.2.5  Pesquisa CONTADIl ......cccuiiiiiiiei ettt e e e et e e et e e e et e e e e bae e eaareeeennes
4.1.2.6  MatrizeS CUITICUIAIES .oouvvieeeeeieeeeieeeieeseteeee et esteeste e st e et e saae e teesnseenseeenteessseenseesnteenseesnseensnesnsens 70
4.1.2.7  Materiais DIdAtICOS .uiiiuiiiiiiiie ittt et e st e e et e e s tb e e sbeeeesataeesbbeeesabaeesanteeeennes 71
4.1.2.8  OS CONSEIULOS ...eiiiiiiiiiiiiieitite ettt sttt e e s e e e st e e s s ba e e e sb et e s bt e e e s breeesabaeesanreeeennnee 72
4.2 OS CONSTRUTOS E OS PRINCIPIOS DA TEORIA EXPERIENCIAL ....ceeeeutieeeeereeesireeeesireeessureeessureeessnseeessnnns 77
4.3 RESULTADOS DA APLICAGCAO DO IMETODO DELPHI.uuuieiiieieieieieieieieieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeeeeseensesesesesesenens 80
4.3.1 COMPOSICAO AOS MEIMBIOS ..cccceeeieieieee ettt ee ettt e e e e e ettt a e e e e e e e sataraaaeeeessssasaaaaens 80
4.3.1.1  Grupo Final dos ESPECIAliSTAS .....uuiieiiiiiiiiieieiteeeciiee sttt e st e e e e et e e s abe e e sbaeessntaeeeenes 81
V3G N R X3 (oY [o To [o k3o [ I 0 1=] ] £ ] SN 84
4.3.2.1 A PrimeIra ROGA0A. ... eeeiieieeiieeitieeie ettt ettt ettt sttt e st esae e sateesat e e b e st e e nbeesabeenneennreas 86
0 Ty B A Y=Y 0 [T £ I e Yo F- Yo I SRS 101
4.3.3 05 CONSLrUtoS VAIAAUOS .....ccoceeeeeiieee ettt e e e e e e e e e e s saraaaa e 108
4.3.4 Consideragdes Finais sobre 0s Resultados da Delphi...............cceeeeeeeeeevivvveeeeeeecciivennaannn. 113
4.4 RESULTADOS DA APLICACAO DA SURVEY .....cceevvvvvnnereeerernennnns
4.4.1 O Instrumento de Coleta de Dados
4.4.2 Formagdo e Tamanho da Amostra
W1 B S Wolo) [=1 o [ (=31 D o o [0 YOO UUP PP
Vi3 3/ V(o 11 To [ Tole To Mo [ I @0 g Ky £ 4V [ £ XSSP
4.4.4.1 Validagdo dos Construtos pelos Profissionais ACAdEMICOS .....ccuevrveeiueerieiriesieeseeeiee e esieenens 119
4.4.4.2 Validagdo dos Construtos pelos Profissionais Nndo ACAd@miCOS ........ceevevveeeriveeiiieeesiieeesiieeens 120



4.4.4.3 Validagdo dos Construtos por Ambos 0s Grupos de Profissionais .........ccceeeerevvereesiieeniveeseennns 121

4.4.4.4 Relagdo Final dos Construtos (Resposta a Questdo de Pesquisa) ......c.cccvvveeviveeenveeesiiveeeniineeenns 126
S -2 (=X Y o [ Y4 [ole SR
4.4.5.1 Confiabilidade do Formulario de Pesquisa (Alfa de Cronbach)
4.4.5.2 Normalidade dos Dados ........ceeeuriieriieeiniieeniie et
4.45.3 Testes ndo Paramétricos (Mann-WhitneY)........ccceeuerruirruieseesieesieeseesteeseesreeseee e e saeereenens
4.4.5.4 Testes ParameétricoS (ANOVA).....cuieiiiiieiiieeieiteeeiieeeciteeeeteeeesite e e s aaeeesbaaeessteeeesaveeesbaeeeassaeeens
5 CONSIDERAGOES FINAIS .....ccveeriirereereinesnesseeseessessessnsssessessessssssessessesssessessessesssessessessssssessessesssessessassess 136
REFERENCIAS ......covitiereeieieteteeesssssesesesestesessessessessssessessassssessessastessesessessessassesessestessesesensestessessasessessesesen 141

ANEXOS ..ottt s s s s s s s s s s s s s s s s s s s e s e s e e e s e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s e e e e e s e e e e e e e e e e s e s e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eees 152



13

1 INTRODUCAO
1.1 A UNIVERSIDADE E O MERCADO DE TRABALHO

As transformag¢bes no mundo do trabalho, entre outros efeitos, impactam o emprego e
desafiam a universidade. Iniciativas como o Coursera?, Linkedin Learning? e mais recentemente o
Google Career Certificate® parecem alinharem-se bem a uma geracdo de nativos digitais que estdo
influenciando ideais de consumo (Francis e Hoefel, 2020) por meio de inovagdes tecnoldgicas que
surgem das mais diversas estruturas organizacionais e reconfiguram o mercado de trabalho mais
rapidamente do que a velocidade com que estruturas curriculares de cursos de graduacao se adaptam
a elas. Tais estruturas sao orientadas pelas diretrizes curriculares emitidas pelo Ministério da Educacao
(MEC). A Figura 1 demonstra o lapso de tempo para mudangas em tais diretrizes de alguns cursos.

Figura 1: Tempo de Mudanca de Algumas Diretrizes Curriculares

Curso Anterior Atual Para Mudanca Em Vigor
Administracao 2004 2020 16 0
Ciéncias Contabeis 2002 2004 2 16
Direito 2004 2018 14 2
Economia 2004 2007 3 13
Engenharia 2002 2019 17 1
Medicina 2001 2014 13 6

Fonte: MEC (2020)

O movimento intitulado O Dia D da Educacdo Contdbil promovido pelas entidades
representativas da classe contabil ocorrido em 24/05/2022 discutiu proposta de mudanca e
atualizagdo das diretrizes curriculares dos cursos de Ciéncias Contabeis (CRC, 2022), proposta essa
colocada em audiéncia publica®. As justificativas dos participantes deste movimento, assim como os
textos das novas diretrizes curriculares dos cursos de Administracdo, Direito, Engenharia e Medicina
trazem em comum a necessidade de mudang¢a em conteldos e praticas para se alinharem melhor ao
ambiente pratico e ao status cientifico atuais e proporcionarem uma formag¢do mais aderente com as
necessidades sociais e praticas das profissdes. No entanto, em média estes cursos ficam 17 anos sendo
orientados pelas mesmas diretrizes curriculares, o que pode ser incompativel com a dinamica das
transformacées do mundo.

Essa formacdo mais aderente mencionada diz respeito a desenvolver no individuo um conjunto
de competéncias. Para Lawson et al. (2014) competéncias sdo conjuntos de conhecimentos e
habilidades requeridas para um profissional possuir. Conhecimento é um conteudo intelectual a ser
aprendido por alguém e habilidade é a capacidade deste em aplicar este conhecimento para alcancgar
metas e objetivos em casos reais. Considerar-se-a este conceito ao longo dessa tese, pois pessoas com
competéncias interessam ao mundo do trabalho.

O relatério Global Talent 2021 (2012) desenvolvido pela Oxford Economics depois de uma
pesquisa com 352 profissionais de recursos humanos (chefes, vice-presidentes, diretores, gestores e
analistas) de diversos paises em todas as regiGes do mundo, traz o paradoxo de que no mundo ha 40

1 Coursera é uma plataforma online de aprendizagem fundada por Daphne Kooler e Andrew Ng com a visdo de oferecer experiéncias de
aprendizagem transformadoras e rapidas para qualquer pessoa de qualquer lugar do mundo (https://about.coursera.org/)

2 Linkedin Learning através de Lynda.com é uma plataforma online de aprendizagem que oferece uma infinidade de cursos em diversas areas
do conhecimento ha mais de 20 anos.

3Eum programa que abrange um conjunto de cursos capazes de formar profissionais de alto nivel em diversos setores tecnoldgicos e que
possuem duracdo de 6 meses (https://www-sunoresearch-com-br.cdn.ampproject.org/c/s/www.sunoresearch.com.br/noticias/google-
diploma-concorrencia-universidades/amp/)

4 A proposta ficou em audiéncia de 02/05/2022 a 31/05/2022 no portal do governo chamado Participa + Brasil, e recebeu 611 contribuigdes.


https://about.coursera.org/
https://www-sunoresearch-com-br.cdn.ampproject.org/c/s/www.sunoresearch.com.br/noticias/google-diploma-concorrencia-universidades/amp/
https://www-sunoresearch-com-br.cdn.ampproject.org/c/s/www.sunoresearch.com.br/noticias/google-diploma-concorrencia-universidades/amp/
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milhGes de desempregados, no entanto executivos possuem dificuldades de contratar pessoas com as
competéncias que suas empresas precisam.

Este mesmo relatério aponta competéncias dificeis de serem encontradas, como Digital Skills®,
Agile Thinking Skills®, Interpersonal and Comunication Skills” e Global Operating Skills® como as mais
importantes para metade dos 352 profissionais entrevistados. Em Davos no Férum Econémico Mundial
de 2019 a CEO da IBM, Ginni Rometty, disse que a tecnologia muda mais rapido do que evoluem as
habilidades das pessoas, o que gera um gap entre as habilidades requeridas e as disponiveis e, por isso
espera o desenvolvimento de um novo modelo de educagao, uma vez que, pensando em negdcios, ela
ndo quer contratar diplomas e sim habilidades (Rometty, 2019)°. Eis o desafio.

7

O obsoletismo ou a insuficiéncia das competéncias humanas para o trabalho é uma
consequéncia que tem dimensdes sociais relevantes. No Brasil o IBGE (2022) conta aproximadamente
10 milhdes de desempregados. A despeito de questdes macroeconémicas, o fato é que a
desqualificacdo de mao de obra pode ser, em boa parte, responsavel por isso. Exemplo disso é a
escassez de profissionais qualificados das dreas de ciéncias, tecnologias, engenharias e matematica
nos Estados Unidos apesar da existéncia de grande nimero destes profissionais com curso superior
(Ghaffarzadegan, Xue e Larson, 2017).

Como consequéncia, segundo Vedder, Denhart e Robe (2013) muitos graduados estdo em
fungBes que ndo exigem formagdo superior, como os mais de 14% de gargons, batenders, balconistas
e vendedores e como os mais de 15% de taxistas e bombeiros. Outras fungdes sdo citada por Rampell
(2013) como recepcionistas, arquivistas, agentes de aluguel de carros, entre outros. Pastore (2019)
afirma que a revolugdo tecnoldgica elimina postos de trabalho em profissdes tipicas da classe média,
tais como: técnicos, chefes, gestores, supervisores, controladores, auditores, contadores, corretores,
secretarias e até médicos, advogados, engenheiros e professores.

Mesmo assim, a formacdo superior é ainda a esperanca de muitas pessoas por uma vida
melhor. Segundo o relatério Education at a Glance da OCDE (2019) 85% dos adultos com ensino
superior estdo empregados, enquanto que 76% dos adultos com apenas o ensino secundario estdo
empregados. Ainda, adultos entre 25 e 34 anos com ensino superior ganham 40% mais do que aqueles
gue ndo tém o ensino superior e, este percentual aumenta para 70% entre os adultos de 45 a 54 anos.
No Brasil, segundo Riviera (2019) a diferencga é mais que o dobro. No entanto, é necessario considerar
as evidéncias de Vedder, Denhart e Robe (2013) descritas no paragrafo anterior que corroboram com
a afirmac¢do de Rampell (2013) de que os empregadores contratam pessoas para fungdes para as quais
ndo sdao exigidas competéncias de um egresso universitario, e isso explica parte dessa vantagem
salarial. Para ela, ndo é porque os graduados estejam mais empregados que eles tém bons empregos.

O caminho do Brasil contra a desqualificagdo de mdo de obra parece apontar para o ensino
técnico no segundo grau com curriculo determinado regionalmente pelas empresas. E o que o ex-
ministro de Ciéncia, Tecnologia e Inovacdes, Marcos Pontes, chama de escolas profissionalizantes
distritais (Rodrigues, 2021). O desejo era “colocar ao menos algum projeto-piloto em funcionamento
ainda este ano (2021), para que, no proximo ano, elas comecem a funcionar” (Rodrigues, 2021, quarto
pardgrafo). Para Laércio Consentino, fundador da empresa Totvs, “o custo universitario é fundamento,
mas o curso técnico é aquele que mais da condi¢des para a base da pirdmide social ascender”
(Rodrigues, 2021, sétimo paragrafo). Embora ndo descarte a importancia da universidade, o
empresario defende a reformulacdo de curriculos.

Isso porque ha muitos brasileiros a serem formados pela universidade. Considerando os dados
do IPEA (2018), do total de pessoas ocupadas em 2018, 18% tinham formagdo superior e, embora este

5> Destacam-se as habilidades em negdcios digitais e capacidade de trabalhar virtualmente

6 Refere-se a habilidade de considerar e se preparar para diversos, dada volatilidade dos negdcios

7 Destacam-se a cooperacdo criativa, relacionamento com clientes e trabalho em equipe

8 Capacidade de liderar equipes e de entender mercados internacionais

° Elon Musk vai nessa mesma linha: “Se vocé ndo tem um diploma universitario isso ndo o impedira de trabalhar para a Tesla” (Clifford, 2020).
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percentual seja baixo, o cendrio melhorou comparado a 13% em 2012. Para o Brasil chegar ao nivel
dos Estados Unidos, por exemplo, que é de 37,6%, segundo o United States Department of Labor
(2019), a universidade brasileira devera formar pelo menos mais de 18 milhdes das pessoas ocupadas!?
nas préximas décadas. A universidade continuara existindo, mas com que papel?

1.2 A UNIVERSIDADE E SUA FUNGAO NO CONTEXTO ATUAL

Na visdo tradicional da universidade moderna, estabelecida a partir do século XIV, o
conhecimento é construido pelo pensamento racional, cabendo ao ensino e a pesquisa reproduzir a
verdade para formar competéncias profissionais requeridas pelo sistema (PEREIRA, 2014). No entanto,
o contexto econOmico, social e politico do século XX “imp06s” o utilitarismo e o pragmatismo do
conhecimento. Embora ainda construido sob o racionalismo, o conhecimento fragmentado, util e
pragmatico passa a dominar os curriculos universitarios e a universidade passa a ter como principio
formar para o mercado mais do que formar o todo do individuo ou preparar cidadaos (PEREIRA, 2014,
LYOTARD, 1983).

Isso tem tido ha tempos repercussdes no desenvolvimento do pensamento critico do
individuo. Dewey (1938, p. 85) ja lamentava que a capacidade de pensamento critico do estudante
estava se perdendo no conjunto de informacdes mal interpretadas e “no esforco de simples treino
para habilidades imediatamente Uteis no mundo do comércio e dos negdcios”2. O autor culpa o
distanciamento das verdades descobertas pelo método cientifico racional das experiéncias de vida dos
estudantes. Ja havia ai, um gap.

No entanto, essa insuficiéncia do paradigma da racionalidade cientifica (MORIN, 1999;
SANTOS, 1985) e o principio da incerteza (PRIGOGINE, 1996) pelo qual resultados s6 podem ser
expressos em termos probabilisticos em funcdo da ndo separacao sujeito-objeto, nos afastam da légica
dicotdmica e nos aproxima das ideias de auto-organizacdo dos sistemas e de estruturas dissipativas
que desregram os sistemas, o que torna o mundo que vemos um mundo de possibilidades e ndo de
certezas. Neste sentido, a visdo racionalista ndo é mais totalitarista e abre espago para a interagdo
entre o sujeito e a razdo, o que supera o antagonismo posto pela universidade tradicional. O que se
guestiona, entre outras coisas, € o método racional como método Unico de gerar conhecimento e, por
consequéncia, a explicacdo Unica, totalizante, fechada e excludente da ciéncia produzida na
universidade tradicional.

Essas novas perspectivas levam a universidade a pensar sua fungdo de ensinar,
formar e pesquisar, baseadas somente nas certezas cientificas, no método
experimental e na objetividade, rejeitando qualquer nova contribuicdao que nao seja
parametrada dentro dessa relagdo (PEREIRA, 2014).

Parece que nao se trata de mudar estruturas curriculares pura e simplesmente por meio de
redistribuicio de conteudos entre disciplinas, mas sim, nas perspectivas de Morin (1999), de
reconhecer a complexidade das coisas, pelo entrelagamento e interagao de todos os sistemas que
compdem o mundo natural e humano e, a partir de entdo, construir estruturas curriculares que
permitam que os conteldos sejam apresentados e discutidos na perspectiva de um mundo em
constante mutac¢do, complexo e de incertezas.

100 uso dos Estados como referéncia justifica-se por tratar-se de um pais sabidamente desenvolvido economicamente.
11 Como o total de pessoas ocupadas no Brasil é de 93 milh&es segundo o IPEA (2018), com 37,6% o Brasil teria em torno de 34 milh&es de
ocupados com formagdo superior contra os atuais 16 milhdes (18%). Ou seja, teria que acrescentar mais 18 milhdes de pessoas ocupadas e

formadas.
12 «

85).

...and by the attempt to acquire forms of skill which will be immediately useful in the business and commercial world” (DEWEY, 1938, p.
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Isso porque, ndo ha causa Unica para um fenémeno e ha interdependéncia entre todos os
fendbmenos. Para Pereira (2014) isso abre as portas para o reestabelecimento do conhecimento
integrado, antes fragmentado pela universidade tradicional. E isso exige da universidade entender os
problemas no contexto, trabalhar com probabilidades, provocar reflexdes e ndo constatacdes e, com
isso adotar flexibilidade curricular suficiente para enfrentar as dificuldades trazidas pela obsolescéncia
ou ineficiéncia das habilidades humanas para o mundo do trabalho. E um grande desafio que pode (ou
deve) ser suportado por tecnologias inovadoras que ja sdo adotadas em escolas ao redor do mundo
como a realidade aumentada (4D), a realidade virtual, robdtica, a internet das coisas, aplicativos,
plataformas online, entre outros (ALVAREZ, 2018)

Nas universidades, ndo se pode ensinar sobre o mundo sem conhecé-lo. Ndo se pode conhecé-
lo sem com ele interagir. Nas entidades, ndo se pode ser competitivo e eficaz sem pessoas qualificadas.
Nao se pode contar com pessoas qualificadas com a universidade enfraquecida, sem apoio. Isso requer
interacdo que sustenta a construcdo e a transferéncia de conhecimento, pelas experiéncias (KOLB,
1984). Parece que essa interacdo pode estar acontecendo, como afirma Monsalve (2015) por meio de
players como Udemy13, Linkedin Learning e HackerRank4 uma vez que as estruturas educacionais
tradicionais ndo seguem o ritmo do ambiente de trabalho. Para ele o reforco da educagdo superior
com treinamento pratico suplementar, além do curriculo, é a solu¢do para promover competéncias
que atendam as necessidades do contexto sem abrir mao da experiéncia da universidade na vida delas.

E que sem o contexto as estratégias de formacdo de pessoas miram um mundo que pode n3do
existir ou pode ndo ser o mundo real em sua totalidade. Assim, as competéncias geradas, além de ndo
serem suficientes, podem ser incapazes de transformar realidades, como a do desemprego. Sem o
contexto, a universidade é apenas um mundo a parte. Ghaffarzadegan, Xue e Larson (2017) descrevem
uma teoria enddgena de profissionalizacdo e fazem uma simulagdo para explicar uma dissociagado entre
qualificacdo da forca de trabalho derivada da educacdo e a demanda do mundo do trabalho.

Nessa simulagdo, se no topo15 as vagas de trabalho sdo em numeros menores do que a
quantidade de pessoas qualificadas para aquele trabalho, pessoas qualificadas preencherdo vagas que
exigem menos qualificacdo, de forma que, em ultima instancia, vagas que praticamente nem exigiriam
curso superior acabam sendo ocupadas por pessoas com curso superior. Isso aumenta a pressdo no
curto prazo em pessoas com menor background educacional para receberem mais educagdo e
aumenta a pressdao no longo prazo em pessoas com maior background educacional a também
procurarem receber mais educag¢do. Essa dinamica é justificada pelas rdpidas transformagdes no
mundo dos negdcios, especialmente relacionadas ao desenvolvimento tecnoldgico que rapidamente
torna obsoletas as competéncias individuais. Segundo os autores, o sistema educacional é
ineficiente'®. Isso aponta para um caminho em que educacdo é para vida toda

Aparentemente no mundo real a situagdo é inversa a simulac¢do feita pelos autores como eles
mesmos reconhecem e como ja referenciado em paragrafos anteriores, ou seja, no topo ha mais vagas
do que pessoas qualificadas para ocuparem essas vagas. No entanto, como visto, o efeito nas camadas
inferiores (vagas que exigem menos qualificacdo) é de pessoas formadas ocupando vagas que ndo
exigem tanta qualificagdo por ndo estarem aptas a ocuparem vagas mais exigentes. De uma forma ou
de outra, essa desarmonia entre competéncias requeridas pelo mundo do trabalho e desenvolvidas
pela universidade se materializa num gap entre o ensino e a prdtica e atinge todas as areas de
conhecimento, inclusive a area contabil.

13 Udemy é uma plataforma de ensino e aprendizagem a distancia criada por Eren Bali que morava na Turquia e em 2007 criou um software
de sala de aula online. Segundo o site da plataforma conta atualmente com cerca de 30 milhdes de alunos, 42 mil instrutores e 100 mil cursos
ao redor do mundo.

14 Segundo o site hackerrank.com este player é uma plataforma de entrevistas técnicas em que desenvolvedores de programagdo entram
para ganharem qualificagdo para o trabalho e empresas entram para contratar desenvolvedores habilitados.

15 Vagas que oferecem maiores saldrios e beneficios e exigem maiores qualificagdes.

16 Os autores estdo focados no contexto dos Estados Unidos.
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1.3 PROBLEMATIZAGAO

A existéncia do referido gap na drea contabil vem sendo notada e criticada ha muito tempo
por meio de pesquisas cientificas e pelas percepcdes de profissionais académicos e ndo académicos.
De um jeito ou de outro o conteldo de tais criticas sdo como as de Ackerman (2019, paragrafo 1), um
profissional contabil que escreve colunas no CPA Journal.

Ndo é segredo que o problema nimero um enfrentado pelas empresas contabeis
atualmente é recrutar e reter talentos, e uma grande parte da razao disto é o gap
entre as habilidades que tais empresas precisam e as habilidades ensinadas nas
universidades (ACKERMAN, 2019, paragrafo 1)%7.

A conviccdo desta afirmacdo estd presente também em outras criticas. N3o é de hoje’®.
Grumet (2001) expressou preocupacdes com um ensino contabil se tornando mais superficial, o que
levaria a uma baixa qualificacdo profissional. Thomsom (2017) lamenta que estejam entrando no
mercado de trabalho pessoas que ndo estdo preparadas com habilidade técnicas e ndo técnicas
necessarias para gerir ou ajudar gerir resultados. Kaplan (2011) chama a atencdo para o
distanciamento das pesquisas contabeis publicadas em grandes revistas cientificas com a pratica
contdbil. Os resultados do Exame de Suficiéncia, que possuem percentual de aprova¢cdo menor que
50% em média®® e do Enade, demonstrados adiante, parecem endossarem ainda mais tais criticas que,
guase sempre, recaem sobre a universidade.

O Exame de Suficiéncia ndo é apenas uma etapa a mais na formacdo de um futuro profissional
de contabilidade?®. Este exame exclui quem n3o tem rendimento minimo necessario que prove
suficiéncia no conhecimento contdbil e é uma necessidade, segundo head hunters (Diehl e Souza,
2007), para assegurar um minimo de qualidade de profissionais contabeis. No Brasil um sujeito ndo é
contador, perito ou auditor contabil legalmente habilitado a atuar profissionalmente sé com o titulo
de bacharel conquistado numa instituicdo de ensino superior devidamente reconhecida pelo MEC. A
despeito da discussdo se o Exame de Suficiéncia mede ou ndo qualificacdo profissional, o indice de
reprovacdo neste exame, demonstrado na Figura 2, pode ser a garantia da existéncia do GAP?

Figura 2: indice de Reprovacdo do Exame de Suficiéncia de 2011 a 2022

Reprovados "Alvo" de 50%
12/2011

12/2022 90 2°/2011
2°/2021 19/2012

1¢/2021 22/2012

22/2020 19/2013

19/2020 2°/2013

29/2019 19/2014

19/2019 20/2014

2°/2018 12/2015
19/2018 22/2015

29/2017 12/2016
/ 10/2017 29/2016/

Fonte: Bulgarim. Alencar, Garcia e Neto (2018) e Base de Dados do CFC

17 “It’s no secret that the number one problem facing most accounting firms today is recruiting and retaining talent, and a big part of the
reason is the large gap between the skills CPA firms need and the skills colleges and universities are teaching” (ACKERMAN, 2019, paragrafo
1).

18 Pode-se dizer que a AAA quando em 1996 publicou “Future Accounting Education: preparing for the expanding profession” comegou a
demonstrar a preocupagdo com o gap segundo Thomson (2017).

19 Como comparagdo o percentual de aprovagdo no CPA Exam na 12 edi¢do de 2020 foi de 52% (AICPA, 2020). Como comparagdo com outras
dreas, segundo dados estatisticos disponiveis no site da OAB — Ordem dos Advogados do Brasil, o percentual de aprovagdo no 32 Exame da
Ordem de 2019 foi de 17%.

20 Pode-se dizer o mesmo de outros exames ao redor do mundo, como por exemplo o CPA Exam obrigatdrio para os que querem exercer a
profissdo contabil nos Estados Unidos.
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Refletindo a informacdo da citada figura e, supondo que o objetivo dos que querem exercer a
profissdo contabil e dos arranjos institucionais atuais fosse tal que, sua consecugao estivesse refletida
na capacidade daqueles que fazem o exame em acertar pelo menos 50% (“Alvo”) das 50 questdes, em
rarissimos momentos o alvo seria alcancado. De 2011 a 2022 em sé 2 dos 23 exames houve um
percentual de reprovacao menor do que 50%

Outro exame é o Enade. Esta é uma prova realizada pelo estudante formando cujo intuito é
avaliar o curso. Na planilha divulgada pelo MEC com os resultados do Enade de 2018 consta, além de
outras informacgdes, o conceito alcancado pelo curso que vai de 1 a 5 e, também o conceito continuo
alcancado pelo curso que também vai de 1 a 5 mas com os respectivos valores decimais. A pratica é:
se um curso alcanga um conceito continuo médio de 2,34, por exemplo, o seu conceito final é 3. Ou
seja, o MEC arredonda o conceito continuo para cima para determinar o conceito final do curso na
prova do Enade.

Abstraindo, o conceito continuo médio é de 2,50%'. De forma bastante simplista podemos
entender que o curso que tiver conceito continuo acima de 2,50 alcangou mais do que 50% do conceito
maximo possivel que é o conceito 5. A despeito da discussdo se o Enade mede ou ndo qualificacdo
profissional, o baixo conceito dos cursos neste exame, demonstrado na Figura 3, pode ser a garantia
da existéncia do GAP?

Refletindo a informacgdo da citada figura e, supondo que o objetivo dos cursos e dos arranjos
institucionais fosse tal que, sua consecucao estivesse refletida no alcance de um conceito continuo de
no minimo 2,50, a maioria dos cursos nao alcancariam este objetivo em 2018. A linha laranja que corta
o grafico é a linha que representa a nota de 2,50. Repare que a minoria dos cursos (37% de 1.078
cursos avaliados) ficou acima desse linha, desempenho bem aquém do Plano Nacional de Educacdo -
PNE?2. Os outros 63% dos cursos que ficaram abaixo da linha tracejada formaram 67% dos mais de
52.000 alunos que se formaram em Ciéncias Contabeis no Brasil em 2018. Ou seja, em torno de 34.000
alunos se formaram em cursos que nao conseguiram alcancgar nota de média de 2,50.

Figura 3: Resultados do Conceito Continuo do Enade de 2018
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Fonte: Base de Dados do INEP/MEC

Esses dados ndo ddo nenhuma garantia de que alunos que se formaram em cursos com
conceito continuo abaixo de 2,50 ndo possam ter sido aprovados no Exame de Suficiéncia. Ou ainda,

21 De fato, este nimero é uma média das notas dos alunos que fizeram o Enade. Em tese, pode haver alunos com notas baixas em cursos
com conceito alto e vice-versa.

22 A Meta 13.8 do PNE de 2014, conforme a Lei 13.005/2014 é de que os estudantes alcancem um desempenho minimo de 60%. O PNE tem
periodo de vigéncia de 2014 a 2024 quando sera renovado para os 10 anos subsequentes (BRASIL, 2014).
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qgue alunos que se formaram em cursos com conceito continuo acima de 2,50 ndo possam ter sido
reprovados no Exame de Suficiéncia. Ndo se trata de estabelecer nenhum relacionamento entre os
exames, uma vez que ambos tém configuracdes diferentes e se realizam de forma independente?:.
Pode-se apenas afirmar com alguma seguranca que muitos alunos que fazem o Enade, como sao
formandos, acabam também fazendo o Exame de Suficiéncia na mesma época. Além do mais, os
conteudos das provas especificas do Enade sdo quase os mesmos que os do Exame de Suficiéncia.

Como dito, estes resultados parecem endossarem as criticas ao ensino superior e entre as
causas detectadas encontram-se:

° Falta de vivéncia pratica em organizacGes por parte de professores e estudantes, o que
dificulta a construcdo de significados dos conteudos abordados (HARMER, 2009; MACHADO, 2006;
VASCONCELOS, 2009);

. Dificuldades naturais de prdaticas pedagdgicas que conectam a teoria e a pratica, que sao
sempre complexas (SHULMAN, 2005; FRANCO, 2009);

° Auséncia de formacdo pedagdgica pelos professores de contabilidade (MIRANDA, CASA NOVA,
CORNACHIONE JUNIOR, 2013);

° Professores ministrando conteldos distantes de sua especializagdo, o que esvazia tematicas
importantes para a formacdo académica e profissional do estudante (SHANK, 2007; COSTA, 2015);

° Pouco ou nenhum tempo para insercao de professores em atividades que visem reduzir a

distancia com as organiza¢Ges onde se aplica a contabilidade, o que amplia as dificuldades de conexdo
do ensino com a pratica (SHULMAN, 1986). Essa constatacdo também se baseia nas exigéncias das IES
pela formagdo académica de professores titulados em cumprimento as exigéncias do MEC — Ministério
da Educacdo, o que faz com que professores concentrem tempo e energia em suas carreiras na busca
pela formacao stricto senso;

° Distanciamento das pesquisas contabeis e das revistas cientificas da pratica (KAPLAN, 2011;
SUNDER, 2011; MAJOR, 2017; PARKER, 2012);

. A capacidade das matrizes curriculares de formar estudantes que dominam um corpo sélido
de conhecimentos contabeis (KAPLAN, 2011; WELLS, 2018);

. Livros textos adotados nos cursos e desconectados da pratica que ndo abordam o papel da
tecnologia da informacdo (PATHWAYS COMMISSION, 2012; WELLS, 2018);

. Background educacional dos estudantes e seu comportamento em relagdo ao engajamento

com os estudos e ao comportamento ético quando da realizacdo de atividades académicas como
provas e trabalhos, por exemplo (LANDRY e BERNARDI, 2015; STEENKAMP e ROBERTS, 2016;
STEPHENSON, 2016);

. Comportamento das instituicdes de ensino em oferecer condigdes e politicas que sustentem
um ambiente propicio ao ensino e aprendizagem (BRISTOR e BURKE, 2016).

No entanto, nenhuma dessas causas é apontada como absoluta causadora do gap e tampouco
como causa comum em todos os contextos. Os construtos desenhados sdo diversificados mas estao
espalhados numa grande diversidade de trabalhos académicos. As iniciativas como o The Pathways
Commission do American Accounting Association (AAA) tém muito valor porque se baseia em
experiéncias praticas relevantes de seus idealizadores, mas assume um carater prescritivo24 e pode
ndo se tornar tangivel dada a realidade da educagdo contabil em muitas regides do mundo,
especialmente a brasileira. Ainda, ndo se investiga se algum gap seja necessario e natural existir, o
gue pode ser uma lacuna na literatura.

2 Muito embora, seja razoavel pensar que é provéavel que alunos que realizam bem o Enade vdo bem também no Exame de Suficiéncia.
Souza (2017) e Fagundes et al. (2020) d3do pistas de que isso possa ser plausivel estatisticamente.

24 0 American Accounting Education (AAA) e o American Institute of Certified Public Accountants (AICPA) organizaram o Pathways
Commission como o objetivo de desenvolver recomendagdes para a educagdo contabil engajar e reter uma comunidade que envolvam
académicos e praticos tdo forte quanto possivel (PATHWAYS COMMISSION, 2012).
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Como visto nas referéncias utilizadas, o gap é conhecido entre agentes do ensino e da profissao
contabil, e hd muitos exemplos ao redor do mundo de como lidar com determinados aspectos do gap
como o que tem sido feito pela Monash University Malaysia, School of Business (SI NEWS, 2016) que
envolve estudantes em projetos para resolucdao de problemas da vida real corporativa. No entanto,
ndo hd ainda uma estrutura conceitual que defina o gap e estabeleca os construtos que sustentam
seus fatores de existéncia na drea contabil.

1.4 QUESTAO DA PESQUISA

Ao analisar uma critica, seja de que fonte for, com o objetivo de determinar, a partir dela, um
construto, é preciso faze-lo a partir de uma ou mais teorias solidas pelas quais é possivel sustentar tal
determinagdo. Um construto é, segundo Kerlinger (1973), um conceito inferido que envolve niveis
abstratos de representagGes mentais, distinguivel de outros conceitos, um elemento latente. Uma
teoria que pudesse sustentar a determinacdo de construtos do gap deve estar relacionada com
processos de aprendizagem, pois é da aprendizagem (ou da falta dela) dos conteldos tedricos e
praticos que se ressentem as criticas ao ensino e as competéncias das pessoas. A aprendizagem é que
nao se realiza bem.

A teoria experiencial, segundo Kolb e Kolb (2017) da énfase no papel da experiéncia consciente
no processo de aprendizagem. David Kolb definiu as dimensdes da teoria experiencial em 1984 na qual
se baseou em diversos pensadores fundamentais para tal teoria, entre eles: Jhon Dewey, Kurt Lewin e
Jean Piaget. Parte-se da premissa de que se ndo se vive a experiéncia ndo se pode aplicar
conhecimento sem o qual ndo se desenvolve habilidades, logo ndo se desenvolve competéncias. Nao
se trata de ensinar a pratica ao invés da teoria para melhorar a aprendizagem do estudante e satisfazer
necessidades mercadoldgicas e, sim de ensinar a teoria de forma pratica pela experiéncia vivida pelo
estudante, de forma a desenvolver sua apreensdo e a compreensao de conteldos e o seu
desenvolvimento e formagao.

Interessa, portanto, determinar construtos a partir de criticas que possam ser analisadas a luz
da teoria experiencial. Assim, a questdo de pesquisa desta tese é: A luz da teoria experiencial, quais
sdo os construtos que sustentam os discursos formais de profissionais académicos e ndo académicos
que revelam a existéncia de gap entre o ensino e a pratica contabil?

O objetivo geral desta tese foi determinar, a luz da teoria experiencial, os construtos que
sustentam os discursos feitos por profissionais académicos e ndo académicos e que revelam a
existéncia do gap entre o ensino e a pratica contabil, e assim construir um conjuntos de construtos do
referido gap.

1.5 CONTRIBUICAO DA PESQUISA

Esta pesquisa contribui com a solidificagdo do debate sobre o gap entre o ensino e a pratica
contabil e da necessidade da inclusdo das experiéncias praticas, de professores e estudantes, como
recursos didaticos nos cursos de contabilidade, o que envolve estreitamente necessario das relagdes
entre os referidos cursos e as organiza¢Ges onde a contabilidade se aplica. Os construtos levantados
nesta pesquisa podem ser Uteis como parametros para decisGes de mudancas institucionais que
permitam tais interacdes, mudancgas no comportamento docente e discente, principalmente na forma
como lidam as questdes que envolve aplicabilidade dos conceitos tedricos.

Uma outra contribuicdo desta pesquisa é reunir importantes criticas feitas ao ensino superior,
especialmente ao ensino contabil, nas ultimas décadas. Criticas essas de autores de diversas origens
nacionais e profissionais. A reunido destas criticas, nesta pesquisa, organizadas pelos 7 grupos de
fatores do gap, pode contribuir com futuras pesquisas que procurem determinar o status quo do
ensino contdbil, além de outras possibilidades. Por outro lado, tais criticas podem ser, indiretamente,
contestadas pelos resultados da pesquisa. A ndo validacao de 10 dos 46 construtos determinados pode
ser uma critica dos participantes da pesquisa a elas. Isso permite ampliar o debate sobre o qudo
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generalista pode ou deve ser uma critica ao ensino contabil e o quanto seus autores devem delimita-
las.

Ateoria da aprendizagem experiencial é estudada nesta pesquisa e sua apresentacdo contribui
com a academia no sentido de permitir o acesso a ela e propiciar a reflexao sobre os rumos didaticos
do ensino contabil. A obra de David Allen Kolb de 1984 reune autores classicos da teoria experiencial
de diversas épocas diferentes e é voltada para o ensino superior tendo como foco o desenvolvimento
de pessoas em sua carreira profissional. Ndo se trata de um método de ensino, mas seus principios
podem subsidiar as tomadas de decisdes sobre os rumos da educacdao contdbil que se realiza nas
universidades, nas salas de aula dos cursos de contabilidade.

Esta pesquisa traz a participacdo de 64 profissionais ndo académicos e estudas suas opinides
em conjunto com mais 76 profissionais académicos. Ao colocar profissionais contabeis com focos de
atuacdo tao diferentes para a discussdao sobre o ensino contdbil, tem-se a possibilidade de formar
juizos de valor mais apropriados para a realidade da formacao do estudante de contabilidade que entra
no mercado de trabalho. Tal contribuicdo extrapola os limites dos ambientes educacionais e alcangam
outras searas para as quais a formacdo qualificada do profissional contador interessa.

1.6 DELIMITACOES DO ESTUDO

Esta pesquisa ndo mede o gap entre o ensino e a pratica contabil, nem tampouco determina
critérios ou varidveis para isso. No entanto, ela pode contribuir com isso em pesquisas futuras. A
pesquisa também ndo discute a qualidade dos cursos de Ciéncias Contabeis, portanto ndo sao
analisados cursos especificos ou de regides especificas, nem tampouco sdo analisados curriculos,
programas, entre outros para aferir competéncias geradas.

O contexto da pesquisa é o contexto brasileiro e abrange todas as suas regiées por meio da
participacdo de sujeitos da pesquisas oriundos destas regides. No entanto, sua amostra formada 140
pessoas, tanto de profissionais académicos quanto de ndo académicos, ndo permite a extrapolagdo
dos resultados. Além disso, os construtos, validados ou ndo por esta pesquisa ndo sdo definitivos e
certamente podem ser discutidos e criticados em outros trabalhos futuros sobre temas equivalentes.

A luz da teoria experiencial o gap de competéncias entre o ensino e a pratica contabil pode
surgir a partir de praticas de aprendizagem nas quais o estudante ndo vive suficientemente e
adequadamente experiéncias, ao longo de seu curso de graduacdo, que o levem a desenvolvé-las. Essa
ideia é uma premissa, uma abstracdo baseada também a luz dos construtos desenvolvidos que o foram
a partir da diversidade de criticas feitas a educacdo contabil. Ndo se trata, portanto, de uma
constatagdo empirica, ora fora das delimitagGes deste estudo.
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2 TEORIA DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL
2.1 PREMISSAS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

A escola é uma experiéncia social instrumentalizada pelas necessidades sociais, que ndo nega
as experiéncias a priori dos estudantes, mas os eleva as experiéncias intelectuais fundamentais para a
eficacia das relagGes entre pensamento e acao. Essa eficicia é a medida da experiéncia. Na educacdo
formal outras varidveis sdo apresentadas aos estudantes, além daquelas com as quais eles ja estdo
habituados cotidianamente (Favaretto, 2016). A escola apresenta um mundo social organizado e o
ensino superior se aprofunda num mundo profissional especifico que compde este mundo social mais
amplo. Em ambos os casos, dando atencdo as palavras e argumentos de Favaretto (2016), aprender
implica no estudante se alcar das experiéncias mediatas e sensiveis de toda ordem para experiéncias
criticas que o conectardao ao mundo social e profissional de forma consciente.

O termo “Aprendizagem Experiencial” foi cunhada por David Kolb, segundo Kolb (1984), para
representar uma teoria que se amarra aos trabalhos intelectuais de John Dewey, Kurt Lewin, Jean
Piaget e outros e, também por essa teoria enfatizar o papel central que a experiéncia exerce sobre o
processo de aprendizagem. A motivacdo de David Kolb em escrever o livro Experiential Learning:
experience as the source of learning and development de 1984 certamente foi nutrida, entre outras
fontes, pelas criticas feitas a educacao superior que relatavam insatisfacoes.

...estudantes que se sentem enganados por causa das expectativas de carreira
criadas na universidade ndo se realizarem, e empregadores que sentem que os
graduados que eles contratam para suas empresas estejam lamentavelmente
despreparados? (Kolb, 1984, p. 6).

Para o autor alguma coisa estd claramente sendo feita errada na suposta conexdo entre
educacdo e trabalho, gerando fortes demandas para que a educagao superior se modifique e se torne
relevante. Embora o livro seja de 1984, as consideragdes da Introduc¢do e o conteldo da primeira etapa
deste estudo demonstram que os desafios da educagdo superior ndo foram superados, pelo menos
integralmente, e pelo menos na area da educagdo contabil.

Ao estudar a obra de David Kolb nota-se que algumas premissas sdao importantes compreender
para a considerac¢do da relevancia da aprendizagem experiencial. Em primeiro lugar, o mundo tem se
transformado pelas experiéncias humanas, desde sempre. Em segundo lugar, a educagdo formal
distancia o individuo do contato com suas préprias experiéncias como fonte de aprendizagem e de
desenvolvimento pessoal. Finalmente, as organizagdes precisam de novas formas de se renovarem e
se revitalizarem e evitarem a sua obsolescéncia e das pessoas que delas fazem parte.

Kolb (1984) apresenta criticos e céticos da aprendizagem experiencial, que a consideram
preocupada mais com a aprendizagem técnica e menos com a aprendizagem substancial. Numa linha
de argumentos contra tais criticas, Favaretto (2016), ao falar sobre pragmatismo e sua influéncia na
educagdo, argumenta que o treinamento do pensamento abstrato é condi¢cdo necessaria, mas nao
suficiente para a formacdo de pessoas. O suficiente se encontra na vinculagdo do pensamento abstrato
com a acdo, ou seja, na vinculagcdo da teoria com a pratica pela aprendizagem experiencial que,
conforme Kolb (1984):

° Oferece fundamentos para a uma abordagem de educacdo e aprendizagem como um processo
para vida toda;
° Fornece uma estrutura para examinar e fortalecer as conexdes criticas entre educagao,

trabalho e desenvolvimento pessoal;

25 “students who feel cheated because the career expectations created in college have not been met, and employers who feel that the
graduates they recruit into their organizations are woefully unprepared” (Kolb, 1984, p. 6).
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. Apresenta um sistema de competéncias descrevendo as demandas e os objetivos educacionais
correspondentes, enfatizando as conexdes criticas que podem ser desenvolvidas entre a sala de aula
e o mundo real;

. Retrata o local de trabalho como um ambiente de aprendizagem que amplia e suplementa a
educacao formal, fomentando o desenvolvimento pessoal por meio do trabalho significativo e de
oportunidades de desenvolvimento de carreiras e;

° Reforca o papel da educac¢do formal na aprendizagem ao longo da vida e o desenvolvimento
de individuos como cidaddos, membros de familia e seres humanos.

Outras criticas sdo decorrentes do fato de que se hd uma forma diferente de aprender, deve
haver também uma forma diferente de ensinar. Segundo Kolb (1984) algumas criticas foram feitas a
aprendizagem experiencial em funcao da reducdo das notas dos estudantes alegando que isso reflete
um processo divertido de ensino e aprendizagem, mas ndo eficaz. O espirito dessa critica estd em
Dewey (1938) quando levanta controvérsias entre o ensino tradicional e a educagdo progressiva por
meio da aprendizagem experiencial e, estd em Kurt Lewin quando levanta, segundo Kolb (1984), o
conflito teoria/experiéncia defendendo as discusses em grupo como forma de aprendizagem
experiencial.

No entanto, Piaget sugere que as pessoas tém necessidades de aprender para se manterem
em equilibrio, mas aprender, segundo a teoria piagetiana, requer que os estudantes realizem
atividades que os permitam assimilar e acomodar novos conhecimentos pela interpretacdo dos
estimulos educacionais, ou seja pela experiéncia, pela interacdo. Erros durante a aprendizagem, que
geram avalia¢Ges ruins, ndo invalidam o processo, pois assim é a vida e isso justifica a existéncia de
educadores. Respostas prontas ndo tornam a educacao saudavel, como forma de evitar os erros dos
estudantes. Para evita-los, mais sauddvel é apresentar aos estudantes outros caminhos de
descobertas. E essa é a resposta da aprendizagem experiencial as criticas do paragrafo anterior.

Os achados de William Perry ampliam a aplicacdo da teoria de Piaget estendendo os seus
estagios de aprendizagem, da infancia a adolescéncia, para a vida adulta. Segundo Kolb (10984)
William Perry encontrou similaridades na forma como os sistemas de conhecimento dos estudantes
de Harvard se desenvolvem nos anos da faculdade “mudando de visdes de conhecimento absolutista,
de certo/errado e, centrado na autoridade nos anos iniciais, passando por estagios de relativismo
extremo e, em seus Ultimos anos, caminhando para estagios mais elevados de comprometimento
pessoal dentro do relativismo”?® (Kolb, 1984, p. 14). Esse processo de amadurecimento para a vida ndo
pode ser medido por uma nota, pois trata-se de um processo continuo e vitalicio de aprendizagem e
desenvolvimento.

A aprendizagem experiencial, segundo Kolb (1984), tem duas dimens&es, sendo a primeira o
conceito de adaptacao que diz respeito ao papel da experiéncia afetiva. Segundo Seo, Barrett e
Bartunek (2004), no mundo do trabalho, a experiéncia afetiva influencia, direta e indiretamente, trés
linhas comportamentais: a diregao, a intensidade e a persisténcia. A dire¢do implica nas escolhas que
o individuo faz por meio de a¢des generativas e defensivas.

As pessoas as vezes abordam certas tarefas generativamente, focando em
aprendizagem pessoal, procurando valores intrinsecos das tarefas, explorando novas
formas para realiza-las, ou perseguindo um bénus ou uma promogao. Outras vezes
elas abordam as mesmas tarefas defensivamente, focando em evitar humilhagdes,
cumprir prazos, ou evitar puni¢cbes como perder o emprego?’ (Seo, Barrett e
Bartunek, 2004, p. 4).

26 “...moving from absolutist, authority-centered, right/wrong views of knowledge in early college years, through stages of extreme relativism

and, in their later college years, toward higher stages of personal commitment within relativism” (Kolb, 1984, p. 14).

27 u . . . . . . P .
people sometimes approach certain tasks generatively, focusing on personal learning, seeking tasks’ intrinsic values, exploring new

ways to perform the tasks, or pursuing a bonus or promotion. At other times they approach the same tasks defensively, focusing on saving
face, meeting deadlines, or avoiding punishment (e.g., losing jobs)” (Seo, Barrett e Bartunek, 2004, p. 4).
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O impacto da experiéncia afetiva também afeta a direcdo no mundo educacional (Kolb, 1984,
Dewey, 1938). Pode-se adaptar o exemplo citado de Seo, Barrett e Bartunek (2004) afirmando que
estudantes ou direcionam suas a¢Oes para realizarem tarefas de forma generativa, focando na sua
aprendizagem, procurando valores intrinsecos nelas, explorando novas formas de realiza-las como
novas fontes de estudos, perseguindo ganhos com novos conhecimentos, ou as direcionam
defensivamente, focando também em evitar humilhacdes, cumprir prazos e evitar reprovacdes. Para
Kolb (1984) todas as formas de psicoterapia consideram como central a efetiva integracdo dos
processos afetivos e cognitivos para que ocorra a adaptacdo saudavel do sujeito ao ambiente onde
esta inserido.

A segunda dimens3do da aprendizagem experiencial é a concepcao do desenvolvimento
socioemocional através do ciclo da vida retratado, segundo Kolb (1984), nos modelos de estagios de
desenvolvimento psicossocial® de Erik Erikson, na teoria auto direcionamento®® de Carl Rogers e na
hierarquia das necessidades de Abraham Maslow.

Figura 4: Dimensdes da Aprendizagem Experiencial
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Fonte: Kolb (1984)

O que as duas dimensdes da aprendizagem experiencial mostram é que o olhar do educador
deve se voltar para a adapta¢do do estudante enquanto ser humano que vive experiéncias afetivas
positivas e negativas que vao influenciar suas a¢gdes em relagdo ao seus estudos, a intensidade com
que se envolvera com eles e a persisténcia que tera em continuar com suas agdes nas mesmas
intensidades. A nota que aprova ou reprova, quando ela é a Unica motivadora da aprendizagem, nao
produz adaptagdo nenhuma, logo ndo produz a prépria aprendizagem.

O olhar do educador também deve estar atento ao desenvolvimento socioemocional do
estudante. O reconhecimento dos estagios de vida pelos quais passa o estudante fornece, segundo
Kolb (1984), uma estrutura holistica importante para o educador porque o ajuda a descrever o
processo de desenvolvimento pessoal e profissional de adultos e, a descrever também as estratégias
para o enfrentamento dos desafios de aprendizagem que estes adultos possuem.

A aprendizagem experiencial também teve contribui¢des, segundo Kolb (1984), de educadores
como Paulo Freite e Ilvan lllich. O sistema educacional, segundo estes pensadores, consiste numa forma
de controle social pelo sistema politico e econémico, e a educacdo deve criar consciéncia critica desta
condicdo nas pessoas para exercerem sua cidadania, o que se correlaciona com as concepg¢oes
humanisticas, democraticas e liberais de John Dewey.

Outra perspectiva da aprendizagem experiencial, segundo Kolb (1984) vem das pesquisas que
tentam identificar e descrever diferengas no funcionamento cognitivo associado com os hemisférios
direito e esquerdo do cérebro. O autor cita os trabalhos de Jerre Levy e de Michael Corballis para

28 Alves (2020) discorre sobre os oito estagios como sendo tensdes que o ser humano vive em cada um deles, desde que nasce até sua morte:
1) Confianga x Desconfianga (até 2 anos); 2) Autonomia x Vergonha e Duvida (entre 2-3 anos); 3) Iniciativa x Culpa (entre 4-5 anos); 4)
Diligéncia x Inferioridade (entre 6-11 anos); 5) Identidade x Confusdo de Identidade (entre 12-18 anos); 6) Intimidade x Isolamento (entre
19-40 anos); 7) Generatividade x Estagnagdo (entre 40-60 anos) e; 8) Integridade x Desespero (entre 60-resto da vida).

2 Carl Rogers defende que o professor permita que os estudantes vivam experiéncias significativas pelo auto direcionamento e conduzam
o seu desenvolvimento, o que ninguém pode fazer a ndo ser o préprio estudante (Nelson, Cushion, Potrac e Groom, 2014).
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afirmar que os modos de conhecer o mundo por meio da experiéncia concreta e da aprendizagem
abstrata sdo iguais e se complementam, o que corrobora em parte as ideias de Piaget que considera a
experiéncia concreta como uma manifestacdo inferior de desenvolvimento do conhecimento
verdadeiro, em rela¢do ao raciocinio abstrato.

O que se torna importante de destacar, e nisso ha concordancia entre tais pensadores, é que
o conhecimento ndo é algo dado ao individuo e por ele recebido, sim construido a partir das
experiéncias deste. Kolb (1984) resume sete temas de aprendizagem experiencial referenciados nesta
secdo a partir de trés tradi¢cOes de aprendizagem desenvolvidas a partir de Kurt Lewin, John Dewey e
Jean Piaget. Tais temas orientam as aplicacGes praticas da teoria da aprendizagem experiencial em
programas que visem o desenvolvimento de pessoas. O guia de Kolb (1984) é apresentado na figura
adiante.

Figura 5: Trés Tradi¢cGes da Aprendizagem Experiencial
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Fonte: Kolb (1984)

Os temas relacionados na parte superior da figura representam temas que sdo os resultados
dos estudos dos autores e de seus seguidores, e orientam as praticas descritas na parte inferior da
mesma figura. Em resumo, programas de aprendizagem experiencial atuam na agdo politica e social
permitindo o acesso das pessoas a cultura tecnoldgica, promove a educagdo baseada na competéncia,
esta focado no desenvolvimento de carreiras e na aprendizagem para a vida toda, pratica a educagao
experiencial e atua no desenvolvimento de curriculos.

Kolb (1984) é insistente ao dizer que a aprendizagem experiencial ndo é uma série de técnicas
para serem aplicadas nas praticas atuais de educagdo, mas sim, um programa para recriar
profundamente nossas vidas pessoais e nossos sistemas sociais. Ainda, o autor argumenta que tais
programas tém sido implantados e demonstram resultados eficazes no aprendizado de adultos pela
educagdo formal, em todos os niveis e em diversos tipos de instituicGes e paises.

Dewey (1938) ao comparar a aprendizagem experiencial com o ensino tradicional, ndo tenta
elimina-lo mas afirma que a aprendizagem experiencial resgata a expressdo e o cultivo da
individualidade pela atividade livre do estudante, que aprende através da experiéncia e ndo somente
a partir de textos e professores, que adquire habilidades e técnicas, ndo de forma isolada, mas como
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meios de alcangar outros fins, que, ao invés de se preparar para um futuro incerto e remoto, aproveita
o maximo das oportunidades da vida no presente e, que busca o conhecimento de um mundo nao
estatico, mas que estd constantemente em transformacgao.

Para Dewey (1938) ha uma relacdo intima entre experiéncia e educacdo, e o espirito é a
inovacdo cooperativa com a integracao do melhor da educacdo tradicional com a experiéncia. Essa
inovacdo cooperativa diz respeito aos modelos de integracao nos quais o estudante esta contato com
a realidade, como nos modelos descritos por Kolb (1984) a partir dos achados de Kurt Lewin,
compostos por simulagdes, casos, games, observagdes, dramatizacdes, etc. O nlcleo comum destas
tecnologias é a situacdo simulada desenhada para criar experiéncias pessoais que servem para 0s
estudantes iniciarem seus préprios processos de investigacdo e entendimentos. Para Piaget (1983) a
acao é a chave para o aprendizado.

2.2 O ENVOLVIMENTO DAS ORGANIZAGOES NA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

Especificamente em relacdo a area contdbil, todas essas consideracdes sobre a teoria
experiencial revelam, entre outras coisas, a necessidade de interagdo entre as organiza¢des onde a
contabilidade se aplica e o ensino contabil. Isso porque a educagdo, emancipatdria por objetivo (Freire,
2000), atua sobre um individuo inserido, de uma maneira ou de outra, no contexto do mundo do
trabalho que, por um lado, produz status, reconhecimento financeiro e oportunidade de
desenvolvimento de potenciais individuais mas, por outro, pode ser exaustivo, mentalmente
incapacitante, uma “punicdo” (Grint, 2005).

E possivel que a educacdo contabil precise das organizacdes pela necessidade da prética de
ensino contextualizado, que leva em consideracdo a vivencia dos alunos no ensino de conceitos como
forma de dar a eles significados pela abstracdo, como preceituam Freire (2000), Machado (2006) e
Silva (2007) ao referirem-se a educacdo como um todo, pois este é seu propdsito. Para Postman (1995)
a educagdo nao tem propdsito sem o significado, e sem propdsito ndo ha educagdo. Entao, mais do
que conferir diploma o desafio é capacitar estudantes a interferirem de forma efetiva nas solugées de
problemas reais por meio de suas experiéncias vividas, inclusive durante processo educacional formal
ao qual se submeteu.

Assim, a plataforma tedrica que direciona este estudo se baseia nas ideias de um ciclo de
aprendizagem dirigida pelas dimensdes a¢do/reflexdo e experiéncia/abstracdo da teoria experiencial
de Kolb (1984). Essas dimensdes definem um espaco de aprendizagem holistica onde ocorrem as
transacdes de aprendizagem entre os individuos e o ambiente, e permite o aprendizado dos proprios
individuos, de grupos ou de organizac¢des. Os construtos do gap construidos por este estudo sdo assim
feitos e analisados na ideia de que a aprendizagem ocorre também pela experiéncia vivida, ja que,
conforme afirma Dewey (1938), a educacdo deve ser concebida como uma construcdo e reconstrucdo
continua da experiéncia.

Isso porque na universidade e no mundo do trabalho, além de outros contextos, acontece o
desenvolvimento das competéncias das pessoas. Das técnicas necessarias de registro e de disclosure
de informagdes patrimoniais a partir de regras e teorias prescritivas, até o desenvolvimento de
capacidades de elaboragado intelectual de juizos de valor a partir de ambientes de negdcios complexos,
normas abrangentes, subjetivas e internacionalizadas para aplicagdes em contextos locais, o
conhecimento contdbil atual pleno a ser conquistado parece ser mais sofisticado, menos concreto,
menos objetivo e desafia professores, estudantes e profissionais em quaisquer segmentos onde a
contabilidade é aplicada.

Parece inapropriado acreditar que este conhecimento seja conquistado em sua plenitude
apenas estudando conceitos e teorias ou apenas estudando praticas rotineiras, ou ainda, apenas
estudando praticas e teorias majoritariamente a partir de modelos contextuais que simplificam a
realidade, e mais ainda, apenas estudando durante o periodo de formacdo universitdria. Dai a
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importancia da experiéncia tanto académica quanto pratica. Dai a necessidade de discutir o gap entre
0 ensino e a pratica.

Isso amplia a necessidade da educacgao para além do diploma (How Education, 2020) e para
vida toda (Lawson, 2014) e do envolvimento das entidades de classe, politicos e gestores criadores de
politicas de formacdo de pessoas (Howieson et al., 2014), o que parece ja ter sido compreendido pelo
AICPA (2019) ao justificar um treinamento para contadores sobre fundamentos de automagdo de
processos robdticos que, apoiando-se em McKinsey Research, afirma que essa inovacdo seria capaz de
automatizar 40% das transacOes contdbeis até 2020 e isso afetaria 230 milhGes de empregos ligados
direta ou indiretamente com a gestdo financeira e contabil das empresas.

2.3 PENSADORES E FUNDAMENTOS DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

Como ja afirmando antes neste estudo, a aprendizagem pela experiéncia, segundo Kolb e Kolb
(2017) ndo é uma técnica ou método, mas uma teoria que da énfase no papel da experiéncia
consciente no processo de aprendizagem. Desta forma, hd varios nomes inspiradores fundamentais
gue sustentam essa teoria ao longo de mais de cem anos e que influenciaram e influenciam a educacdo
em todas as regides do mundo. Tais autores também foram influenciados por teorias de tradicGes
asidticas, o que aumenta o alcance de suas ideias sobre Experential Learning Theory (ELT) (Kolb e Kolb,
2017).

Figura 6: Estudiosos Fundamentais de ELT
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Fonte: Kolb e Kolb (2017)

Segundo Kolb e Kolb (2017) estes estudiosos ndo sé estudaram, eles viveram a aprendizagem
experiencial. Seus questionamentos cientificos sobre aprendizagem foram abordados a partir do
exame de suas prdprias experiéncias, com uso da observa¢do e da construcdo de sistemas tedricos e
sofisticados, defendidos apaixonadamente por suas ideias para melhoria da humanidade.

William James, pelo pragmatismo, deu origem a ELT em sua Dual-Knowledge Theory pela qual
a apreensao é adquirida pela experiéncia concreta (experiéncia sensorial subjetiva) e a compreensao
pela conceituagdo abstrata (conceitos e pensamentos abstratos). Em outras palavras, o que
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experienciamos subjetivamente ndo tem significado a ndo ser que seja baseado em conceitos. Melhor
ainda, um conceito especifico sé tem significado e valor por meio da sua conexdao com nossas
experiéncias subjetivas e diretas. Familiaridade com algo ndo implica necessariamente conhecimento
sobre ele. Familiaridade se da por sentimentos sobre algo, conhecimento se dd pelo pensamento a
respeito dele. Ambos, sentimentos e pensamentos, surgem a partir das experiéncias concretas e
abstratas (Kolb e Kolb, 2017).

Apesar de William James ter escrito suas ideias no fim do século XIX, elas tém implicacdes e
aplicagdes ainda muito atuais quando se faz criticas, como visto na Introdugao, ao fraco
desenvolvimento de competéncias nas universidades, relacionando isso a uma predominancia do
ensino tedérico em detrimento ao ensino pratico. No entanto, parece ndo ser uma questao de substituir
a teoria pela pratica para atender necessidades especificas e temporarias do mundo empresarial, mas
de ensinar a teoria de forma pratica para dar a ela sentido contextual e formar no estudante a
habilidade do pensamento critico que propiciard a ele a capacidade de desenvolver outras
competéncias no futuro que atenderdo as necessidades gerais do mundo do trabalho.

Isso porque educacgdo ndo é uma preparac¢do para a vida e sim um processo de viver a vida, de
acordo com Dewey (1938) que, ao discutir a filosofia da educacdo, destaca a necessidade da inclusdo
da experiéncia de qualidade como meio de aprendizagem, pois vé o estudante como parte de uma
comunidade para a qual e pela qual aplica as competéncias desenvolvidas na escola. Experiéncia de
qualidade para ele é aquela que tem valor para a educacao (desenvolvimento e formacgao) das pessoas
e que estimula o estudante a viver outras experiéncias.

Tal experiéncia, como forma de aprendizagem, possui dois aspectos: a) uma experiéncia vivida
pelo estudante pode ser agraddvel (motivadora) ou desagraddvel (desmotivadora) e; b) uma
experiéncia alimenta ou influencia outras experiéncias futuras. Cabe a educacdo estabelecer tipos de
experiéncias que despertem nos estudantes o interesse de viver outras a partir daquelas, o que
propicia o aprendizado pelo principio da experiéncia continua como um habito. Segundo Dewey (1938,
p. 35) “a caracteristica basica do habito é que cada experiéncia vivida modifica o sujeito que a vive,
enquanto essa modificagdo afeta, queiramos ou nao, a qualidade das suas experiéncias subsequentes,
pois uma pessoa diferente entra nelas”*°

O autor conceitua o habito ndo como uma maneira rotineira de fazer as coisas, mas de forma
mais profunda. O habito a que Dewey (1938) se refere abrange a formagdo de nossas atitudes
emocionais e intelectuais, as nossas sensibilidades basicas e a nossa forma de reagir dadas as
condi¢des que encontramos na vida. O principio da experiéncia continua que possui valor para a
educacdo das pessoas declara que toda experiéncia atual vivida é influenciada pelas experiéncias
passadas e influenciara as experiéncias futuras.

Esta ideia é compartilhada por, além de outros, Follet (1924) para quem o desenvolvimento se
da pela integracdo continua das experiéncias como forma de desenvolvimento maximo do potencial
do individuo, e também por Jean Piaget, segundo Franco (2000), para quem a experiéncia, pela
interacdo entre sujeito e objeto no processo simultdneo de adaptacdo da acomodacdo e assimilacdo,
forma a inteligéncia. Kolb e Kolb (2017) ao explicarem tal processo afirma que a assimilacdo ocorre
guando uma experiéncia nova é incorporada a um conhecimento preexistente e acomodagao ocorre
quando o individuo estruturalmente ajusta a nova informacado adquirida.

A teoria dos estagios de Piaget formou a base das teorias de desenvolvimento adulto e
enquanto seu foco esteve no processo de desenvolvimento cognitivo interno, um outro pensador
influente, Lev Vygotsky, focou sua atencdao ao contexto social, cultural e histérico das experiéncias
individuais. Sob mediagdo um sujeito aprende regular seu préprio comportamento. Carl Jung se

30 “The basic characteristic of habit is that every experience enacted and undergone modifies the one who acts and undergoes, while this
modification affects, whether we wish it or not, the quality of subsequent experiences. For it is a somewhat different person who enters into
them.” (DEWEY, 1938, p. 35).



29

aprofunda nessa relagdo sujeito e contexto e teoriza que individualmente os humanos percebem o
mundo por meio das sensa¢bes e das intuicdes e fazem julgamentos sobre o mundo por meios dos
pensamentos e dos sentimentos (Kolb e Kolb, 2017).

Essas ideias sdo materializadas no modelo de aprendizagem experiencial a partir da pesquisa
acdo e treinamento de laboratdrio de Kurt Lewin, no qual se sustentam dois aspectos importantes: a)
a énfase na experiéncia concreta do aqui e agora, que se realiza pelas observacdes e reflexdes para
testar e validar conceitos abstratos, dando a estes vida, textura, significado pessoal e ponto de
referéncia para novas situagdes e; b) a pratica de feedback que baseia o processo continuo da agdo e
da avaliagdo das consequéncias da acdo (Kolb, 1984). Tal modelo pode ser melhor compreendido a
partir da Figura 7.

Figura 7: O Modelo de Aprendizagem Experiencial de Kurt Lewin
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Fonte: Kolb (1984)

A experiéncia concreta é o inicio do processo da aprendizagem. Ela gera observagdes e
reflexdes sobre a experiéncia que ajudam a formar no individuo conceitos abstratos e generalizacdes
a respeito dos fatos vivenciados. A partir de entdo o sujeito testa estes conceitos e generalizagdes em
novas situacdes, testes estes que geram novas experiéncias concretas, iniciando novo ciclo da
aprendizagem. A premissa de Kurt Lewin é que muito da ineficacia organizacional e individual poderia
ser atribuida a um processo inadequado de feedback causando um desiquilibrio entre observagao e
acao, ou pela énfase que individuos e organizagdes ddo para o processo de coleta de dados em
detrimento ao processo de agao e decisdo, ou o contrario. Assim, o objetivo do laboratdrio e da
pesquisa acdo é integrar observacao e acao num efetivo processo de aprendizagem direcionado para
alcangar metas.

Neste contexto, na concep¢do de John Dewey, o papel do estudante e do professor é o mesmo,
porém sob diferentes perspectivas, por duas razdes. Em primeiro lugar, aprendizagem experiencial
ndo acontece sem o verdadeiro envolvimento do aprendiz. Na teoria da personalidade Rogers (1972)
aborda como proposi¢des chaves para a aprendizagem experiencial pelas quais:

. O estudante deve se entregar por inteiro numa situacao de aprendizagem;

° Os aprendizados significantes que mudam o comportamento sé podem ser descobertos pelo
proprio aprendiz e;

. O lécus da avaliagdo estad dentro do aprendiz e apenas ele sabe o que deve aprender e quando

suas necessidades de aprendizagem foram supridas.
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Para Rogers (1972) o estudante deve ser motivado, da escola basica a universidade, a ser
independente, responsdavel, autodeterminado e a ter discernimento necessario para saber buscar
apropriadamente o prdprio crescimento intelectual. No final, cabe aos estudantes (e deve caber) o
sucesso da aprendizagem, assim como cabe ao paciente o sucesso da terapia (Ferrari, 2008).

Em segundo lugar, os educadores devem, a partir de tais concepcdes, estar cientes da
formacado da experiéncia real pelas condicdes ambientais e reconhecer quais ambientes sdo propicios
para que os estudantes vivam experiéncias que os levem ao crescimento (Dewey, 1938). Mais
especificamente, o autor afirma que “acima de tudo, eles devem saber como utilizar os entornos, fisico
e social, existentes para extrair de tais entornos tudo o que eles tém para contribuir na construcao de
experiéncias valiosas”3! (Dewey, 1938, p. 40). O autor se refere a “eles” sendo os educadores. Mas,
pode-se expandir as instituicdes de ensino de uma maneira geral e a outras entidades que também
devem se preocupar com a formacao de pessoas.

Isso porque é uma responsabilidade muito maior do que apenas garantir a estrutura da sala
de aula com carteiras, quadros, canetas, computadores, materiais didaticos, entre outros. Para Dewey
(1979) tal estrutura compde as condi¢Ges objetivas, relevantes no processo educacional. Mas, tais
condicGes devem interagir com as condig¢Oes internas dos estudantes, que sdo suas necessidades, seus
interesses e suas capacidades. O autor estd defendendo que a responsabilidade da educacdo
(institucionalmente) é criar um ambiente de aprendizado muito mais amplo do que estruturas fisicas
ou tecnoldgicas, ou seja, é propiciar que o estudante viva experiéncias por meio de interacbes
adequadas sob condicGes objetivas e internas que, se bem articuladas, pode conduzir ao seu
desenvolvimento emocional e intelectual, e a sua formacgdo educacional. E isso, obviamente, também
envolve toda a comunidade no entorno da instituicdo de ensino. Essa comunidade, como condi¢do
objetiva e interna, é um recurso educacional.

Desta forma, além do principio da experiéncia continua hd o principio da interacdo e estes dois
principios, como critérios de valor para julgar a experiéncia, ndo se separam, se interceptam, se unem
como aspectos longitudinais e transversais da experiéncia (Dewey, 1979) para formar no individuo
uma personalidade integrada.

Uma personalidade completamente integrada, por outro lado, sé existe quando as
sucessivas experiéncias se integram umas com as outras e pode ela edificar o seu
mundo como um universo de objetos em perfeito relacionamento. A preocupagao
imediata e direta do educador é, entdo, com a situagdo em que a interagdo se
processa. (Dewey, 1979, p. 38).

Em resumo, para o autor, as condi¢Ges objetivas estdo dentro do poder do educador de
ordenar e regular, ou seja, cabe ao educador determinar o ambiente que, interagindo com as
necessidades e capacidades dos estudantes, ird criar a experiéncia educativa vdlida. Ao criticar a
educacdo tradicional de seu tempo (inicio do século XX), Dewey (1979) afirma que o erro dela ndo era
o de ndo criar o ambiente, mas o de ndo considerar os propdsitos e capacidades dos estudantes, o que
tornava acidental o processo de ensinar e aprender. “Aqueles para quem as condi¢Ges oferecidas
convinham, aprendiam. Os outros se arranjavam como podiam” (Dewey, 1979, p. 39).

Tais criticas se fundamentam na crenga de que, para o autor, ndo sdo as matérias e os métodos
em si que conduzem o crescimento de um estudante. E a ndo adaptac3o das matérias e dos métodos
as capacidades e necessidades dos estudantes ou a ndo adaptagdo destes as matérias e aos métodos
que produzem experiéncias ndo-educativas. Além disso, é a matéria aprendida pelo estudante sem
conexdao com outras e com a vida real, cujo conhecimento acaba sendo guardado, escondido em um
compartimento fechado da consciéncia de um individuo, ou seja, sem aplicagdo pratica, sem
significacdo no mundo em que ele vive.

31 “Above all, they should know how to utilize the surroundings, physical and social, that exist so as to extract from them all that they have
to contribute to building up experiences that are worth while.” (DEWEY, 1938, p. 40).
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Talvez a critica mais contundente de Dewey (1979) seja que a educacgdo tradicional de seu
tempo, ignore as aprendizagens colaterais. A formacado de atitudes permanentes de gostos e desgostos
pelos estudos podem ser mais importantes do que o aprendizado técnico de ortografia, histéria ou
geografia. Sdo essas atitudes que contam para o futuro, ou seja, atitudes de continuar a aprender. “Se
o impeto nessa direcdo for quebrado em vez de fortalecido, algo mais do que simples falta de
preparacdo é que ira ocorrer” (Dewey, 1979, p. 42). Para o autor o aluno perdera a capacidade de
aprender o que tera implicaces graves na continuidade de sua vida.

Para Dewey (1979) a preparacdo por meio da educacgdo significa o estudante extrair de sua
experiéncia atual tudo o que nela existir para si mesmo. Apenas assim, quando a experiéncia no tempo
presente é profunda e formadora é que se prepara o sujeito para o futuro. Isso porque o sujeito
continuara fazendo isso ao longo de sua vida.

Para o autor a escola tradicional erra quando sacrifica o presente em nome de um futuro
remoto e desconhecido o que faz com que o educador se esqueca de dar ao estudante a possibilidade
de entender o futuro por meio de suas experiéncias presentes. As pessoas capazes de perceber as
conexdes entre presente e futuro sdo os mais experientes, os educadores. “Educacdo como
crescimento ou conquista da maturidade deve ser um processo continuo e sempre presente” (Dewey,
1979, p. 44).

Kolb (1984) resume o modelo de aprendizagem experiencial de John Dewey a partir de quatro
elementos que formam o processo integrativo da aprendizagem que sdo:

° Impulso para viver uma experiéncia;

° Observacdo atenta na experiéncia vivida;

° Conhecimento adquirido na experiéncia vivida e;
° Julgamento para agir em novas experiéncias.

Tais elementos sdo organizados em agdes experienciais realizadas com a inten¢do de atingir
propdsitos de aprendizagem. Tal modelo estd refletido na Figura 8.

Figura 8: Modelo de Aprendizagem Experiencial de John Dewey

Xpe = d Xpe = d Xpe =
Impulso — Impulso > Impulso
Observagéio Observagdo Observagéio
1 l Fropo O
Conhecimento Conhecimento Conhecimento
Julgamento —— Julgamento Julgamento

Fonte: Adaptado de Kolb (1984)

A educacdo é, para Dewey (1938), antes de mais nada, um processo social e quando ela se
funda na experiéncia educativa, o professor se torna lider das atividades académicas do grupo, nas
quais prevalecem a liberdade intelectual e individual do estudante e o respeito ao controle social
exercido pelo professor, ndao como uma forma de imposi¢ao de poder pessoal, mas como forma de
manter um equilibrio democratico entre os interesses individuais e coletivos.

Para Dewey (1979) a liberdade individual do estudante é identificada com a sua capacidade de
estabelecer propdsitos de acdo e determinar os meios necessarios para alcang¢a-los, o que resume o
trabalho da inteligéncia. Um propdsito de acao é uma operacdo intelectual complexa que comega com
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um impulso que nasce a partir da observacdo do individuo sobre o ambiente, do conhecimento prévio
deste a partir de experiéncias passadas, e pelo julgamento final feito a partir de tal observacdo e de
tais experiéncias passadas.

Neste sentido, um propdsito de acdo ja antecipou as consequéncias da acdo e isso é crucial
para a educacdo de pessoas, uma vez que, conforme explica Cunha (2016) o estudante ndo é um
apenas um mero receptor de informacdes apartado de seu contexto social, ele é atuante na construcao
da informacao e do conhecimento dado seu contexto social, ja que desde os primérdios o homem vem
agindo, observando e aprendendo com suas a¢des e as consequéncias destas acoes.

Desta forma:

O oficio do professor é velar para que seja aproveitada a oportunidade. Desde que a
liberdade esteja nas operagdes de observagado inteligente, de busca das informacgoes
e de julgamento lucido para a formagao do propdsito, a dire¢cdo dada pelo professor
para o exercicio da inteligéncia do aluno é auxilio a liberdade e ndo restrigdo (Dewey,
1979, p. 70).

Isso se estabelece mais claramente nos materiais de aprendizagem que, na teoria experiencial,
devem advir da experiéncia da vida comum. No entanto, a medida que o individuo cresce é cada vez
mais dificil para a educacdo encontrar um conjunto de matérias e materiais que vao seguir um
encadeamento légico de acordo com as experiéncias que vem sendo vividas pelos sujeitos de forma
gue aconteca a construcdo do conhecimento. Mas, esse encadeamento é essencial para a articulacdo
consciente de fatos e ideias, para conectar os sucessivos estagios de crescimento do estudante, e um
desafio para a educagdo que deve ter uma visdo de longo alcance, para o futuro (Dewey, 1979), para
além dos exames de finais de semestre.

A tarefa, sem duvida é mais dificil. Ligar educacdo a experiéncia atual de estudantes é um
desafio mais sério e complexo. Exige atencdo as potencialidades contidas nas experiéncias como forma
de guiar os estudantes a novos campos e usar tais potencialidades para organizar as condi¢des de
ensino e aprendizagem (Dewey, 1979). No entanto, para o autor, o que distingue a educacdo baseada
na experiéncia de outros tipos de educacdo é que “as condi¢Ges encontradas na experiéncia atual do
aluno sdo utilizadas como fontes de problemas” e cabe ao professor despertar no estudante o
interesse em desenvolver sua inteligéncia para resolver seus problemas pelas analises das relagdes de
causas e efeitos (Dewey, 1979, p. 83).

Cunha (2016) responde a uma pergunta sobre o conhecimento cientifico e sua aquisicdo pelo
estudante. Ele explica que o conhecimento cientifico é o mais avancado dos conhecimentos e ndo ha
duvidas de que cabe a educacdo levar este conhecimento ao estudante. Nisso a escola tradicional e a
escola progressista concordam. A questdo é: como levar este conhecimento cientifico ao estudante?
Para John Dewey, segundo Cunha (2016) ao invés de tentar inserir (depositar) este conhecimento no
estudante, a educag¢do deve criar um ambiente propicio para que este conhecimento surja a partir das
experiéncias do estudante.

2.3.1 Principios da Teoria da Aprendizagem Experiencial

Do conjunto das ideias contidas nos trabalhos dos pensadores da teoria experiencial, Kolb
(1984) extrai seis principios que formam os fundamentos da ELT:

. A aprendizagem é melhor concebida como um processo, ndo em termos de resultados, pois
os pensamentos e as ideias dos estudantes sobre os assuntos sdo formados e transformados a partir
de experiéncias continuas.

° A aprendizagem é um processo continuo baseado na experiéncia, em que todo aprendizado
é reaprendizado. A aprendizagem sera ampliada se o processo educacional considerar as crengas e
teorias dos estudantes, examina-las e testa-las, e entdo integrar novas e mais refinadas ideias ao
sistema de crengas dos individuos.
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. A aprendizagem requer a resolugao de conflitos entre modos de adaptagao dialeticamente
opostos ao mundo, pois ela é repleta de tensdo e conflito. Por isso, os estudantes devem ser habeis:
a) a refletirem sobre, e a observarem, suas experiéncias a partir de perspectivas distintas; b) a criar
conceitos que integrem suas observagoes a teorias sélidas e; c) usar essas teorias e resolver problemas.
. A aprendizagem é um processo holistico de adapta¢do ao mundo e envolve pensar, sentir,
perceber e comportar-se. Esse processo ocorre na escola, no trabalho, nos relacionamentos, enfim, na
vida cotidiana, em todos os estdgios da vida.

o A aprendizagem envolve transacdes entre a pessoa e o ambiente, ou seja, entre o
conhecimento social da pessoa, que reflete a acumulagdo de experiéncia cultural humana objetiva, e
o conhecimento pessoal dela, que reflete aacumulacdo de experiéncias pessoais subjetivas. O conceito
de transacao implica “relacionamentos mais fluidos e interpenetrantes entre as condi¢des objetivas e
a experiéncia subjetiva, de tal forma que, uma vez relacionadas, ambas sdao essencialmente alteradas”
(Kolb e Kolb, 2017. p. 28)%2.

° A aprendizagem é o processo de criar conhecimento, o que implica que para entender um é
necessario entender outro. Isso porque o conhecimento é estruturado de forma diferente em cada
campo de investigacdo. O conteldo e o processo de aprendizagem para assimila-lo é diferente para
cada sistema de conhecimento.

Os principios descritos estdo contidos, simplificadamente, no ciclo de aprendizagem
experiencial que, segundo Kolb (1984) se completa com as atividades descritas na Figura 9. Para ele
tais atividades podem engajar estudantes no processo de aprendizagem por meio de um processo
continuo e sem fim de experimentacao, reflexdao, pensamento e acdo.

Figura 9: Ciclo da Aprendizagem Experiencial

Pensar

Fonte: Kolb (1984)

Tais principios e tal ciclo proporcionam orientag¢des praticas das ideias relativas as dimensdes
acdo/reflexdo e experiéncia/abstracdo de Kolb (1984) e serdo usadas como sustentacdo da tedrica
para as andlises dos construtos sobre o gap entre o ensino e a pratica contabil que serdo extraidas, na
secdo seguinte. Desta forma, é importante um melhor aprofundamento de tais principios como forma
de alcangar mais coesdo nas referidas analises.

2.3.1.1 Aaprendizagem é melhor concebida como um processo, ndo em termos de resultados

O ensino tradicional é fundamentado nas ideias do behaviorismo que comegou a se
desenvolver no inicio do século XX e teve como principais precursores os psicélogos John Broadus
Watson e Burrhus Frederic Skinner. Segundo Kolb (1984) a ideia behaviorista é a de que existem
elementos da consciéncia que se mantém inalterados e que combina¢des e associacdes destes
elementos formam padrées fixos de pensamento. Essa ideia define aprendizagem em termos de

324 more fluid, interpenetrating relationships between objective conditions and subjective experience, such that once they become related,

both are essentially changed” (Kolb e Kolb, 2017, p. 28).
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resultados, pois considera o conhecimento de um individuo estocado num depdsito de fatos ou habitos
gue sdo respostas a estimulos.

Explicam Henklain e Carmo (2013) que o comportamento é uma resposta a um estimulo e o
resultado dele é medido. Se este resultado for sucesso para o estudante, ele continuard se
comportando da mesma maneira para alcancar mais sucesso. Se for insucesso, ele adaptara seu
comportamento até reverter o resultado. Portanto, na escola tradicional mede-se a aprendizagem pelo
comportamento (Catania, 1999). O reforco que estimula o comportamento do estudante, que o faz ter
a sensacdao de sucesso, é objetivo e é dado por pontos, notas e conceitos. Assim, uma nota de
aprovacdo do estudante numa disciplina reflete que a aprendizagem efetivamente aconteceu.

Ensinar exige planejamento e tomada de decisdes. O primeiro passo € identificar e
descrever com clareza e precisdo o que serd ensinado. Em termos comportamentais,
significa especificar os comportamentos que o aluno deve ser capaz de apresentar
ao final do ensino e os critérios que serdo utilizados para atestar que o aluno de fato
aprendeu (Henklain e Carmo, 2013, p. 713).

A aprendizagem experiencial, entretanto, parte de outras premissas para provocar e avaliar a
aprendizagem. Kolb (1984) afirma que os elementos da consciéncia ndo sdo inalteraveis, mas formados
e transformados a medida em que as experiéncias se sucedem. Assim, os conceitos sdo derivados e
continuamente modificados pela experiéncia. Piaget (1983) leva a questdo da criacdo do
conhecimento para o campo da epistemologia genética ja que a aprendizagem se da a partir de um
processo continuo de construgdo por meio da assimilacdo e acomodagdo. Assim, para Kolb (1984), a
aprendizagem é um processo emergente cujo resultado representa somente um registro histérico
deste processo.

Ocorre que ao focar no resultado o estudante ajusta o seu comportamento para aprender, na
verdade memorizar, um corpo de conhecimento ensinado, na verdade depositado no estudante, pelo
professor (Freire, 2000). Tendo sido o resultado satisfatdrio, parte deste conhecimento pode ser
esquecido com o tempo, porque foi adquirido para satisfazer interesse de curto prazo. Esse habito de
comportar-se alinhadamente ao resultado dificilmente é modificado mesmo na eminéncia do fracasso
em termos de resultado. Kolb (1984, p. 26) exemplifica isso quando afirma que “quanto mais eu
aprendo um determinado habito, mais eu persistirei em me comportar dessa maneira mesmo quando
essa maneira n3o for mais recompensada”,

O resultado de uma prova ndo é o estagio final de um processo de aprendizagem, pois este
processo é continuo e o conhecimento do estudante esta continuamente se modificando a partir de
suas experiéncias vividas. O estimulo a investigacdo é que desencadeia tal processo no qual o
estudante desenvolve conhecimentos e habilidades. Portanto, a aprendizagem é melhor concebida
como um processo e ndo como um resultado (Kolb, 1984). O estudante colocado a investigar uma
situagdo tem mais chances de se ver num problema que passa a ser seu e, por isso passa a ser um

problema significativo para ele. A investigagdo continua para ser encontrada a solugdo deste problema.

E neste processo que a aprendizagem se desenvolve, o que Dewey (1938) chama de
pensamento reflexivo, que consiste num estudante investigar uma situagao, determinar um problema,
levantar dados, sugerir hipdteses, testar tais hipdteses e, por fim, encontrar respostas, tal qual
demonstrado na Figura 10.

Em resumo, o processo da aprendizagem experiencial estd focado nas atividades dos
estudantes pelo pensamento reflexivo que, em tese, os levam ao aprendizado. O processo educacional
fundamentado em teorias comportamentais centra-se no professor, ou seja, o estudante esta

33 “the more | have learned a given habit, the longer | will persist in behaving that way when it is no longer
rewarded” (Kolb, 1984,p. 26).
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tentando resolver ndo um problema dele mas, sim um problema dado pelo professor, o que pode
tornar este problema pouco significativo para o estudante.

Figura 10: Processo do Pensamento Reflexivo na Aprendizagem Experiencial
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Fonte: Henklain e Carmo (2013), Kolb (1984), Catania (1999), Freire (2000)

A prova pode acontecer em ambos os processos. Nao ha como afirmar aqui em qual deles um
estudante obteria melhor avaliagao, nem se pretende isso. Ocorre que na aprendizagem experiencial
o estudante aprende o processo de aprender e pode se tornar capaz de aplicar esse processo ao longo
de sua vida, desde situacoes rotineiras da vida até situa¢cdes mais complexas, inclusive profissionais. E
é por esse resultado que o principio dessa secdo se articula por desenvolver maior autonomia no
estudante, a despeito da nota final alcangada.

2.3.1.2 Aaprendizagem é um processo continuo baseado na experiéncia

A aprendizagem estd no processo da experiéncia, mas este processo é continuo e isso torna a
aprendizagem continua. O pensamento reflexivo de John Dewey representado na Figura 10 é um
processo que reflete uma experiéncia ou um conjunto de experiéncias. Mas, este processo se repete
sempre, é intermindvel. A natureza das situagdes e dos problemas mudam, mas o modo operante do
pensamento reflexivo é o mesmo.

Neste processo, cada experiéncia de um individuo carrega alguma coisa das suas experiéncias
passadas e modifica, de alguma maneira, a qualidade das suas experiéncias futuras. Em outras
palavras, o conhecimento e as habilidades aprendidas em experiéncias passadas se tornam
instrumentos para o individuo lidar efetivamente com as experiéncias seguintes. O processo continua
enquanto a vida continua (Dewey, 1938).

Segundo Kolb (1984) a continuidade e a expansdo da consciéncia humana por meio da
experiéncia, preconizadas por John Dewey e William James em seus estudos, traz conforto a partir da
previsibilidade e seguranca para a vida que tal experiéncia fornece. No entanto, a aprendizagem em si
s6 acontece quando ha viola¢Oes dessa previsibilidade e certeza. Para Kolb (1984, p. 28) “as fissuras
gue essas violagdes causam no tecido da minha experiéncia sdo magicamente reparadas, e eu encaro
o dia seguinte um pouco mudado, mas sendo ainda a mesma pessoa”3*.

Johnston (1994) acompanhou, durante trés anos, trinta e cinco pessoas que se preparavam
para tornarem-se professores, sendo vinte e nova delas na Australia e seis delas nos Estados Unidos.
Nesta preparacdo estes professores estudantes entravam em sala e efetivamente ministravam a

34 “the rents that these violations cause in the fabric of my experience are magically repaired, and | face the next day a bit changed but still
the same person” (Kolb, 1984, p. 28).
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disciplina sob a supervisdao de um(a) professor(a) supervisor(a). A investigacdo buscava compreender
o papel da experiéncia pratica de sala de aula na aprendizagem de professores. Uma das professoras
estudantes chamada Diane fez um relato sobre como sua experiéncia pratica produziu aprendizado.

O tempo todo estou me sentindo mais confiante de que poderei fazer isso no ano
que vem. Mesmo que vocé conhega a teoria e saiba o que pode fazer, vocé esta
sempre aprendendo aqui. Sempre me sinto feliz com as pequenas coisas que posso
realizar. Eu defino os pequenos objetivos para mim mesma e quando eu os realizo
eu me divirto com isso... eu entrei idenficando coisas que eu precisava e entdo ela
(sua professora supervisora) jogou coisas em mim que eu nem sabia que existiam.
Tive de ajustar meus objetivos &3 medida que avangava por causa disso* (Johnston,
1994, p. 201). (Grifo Nosso).

Diane n3do é alguém que nunca tenha vivido uma experiéncia de estar a frente de uma sala de
aula. Apesar disso e apesar de conhecer a teoria (conhecimento técnico) e saber o que fazer
(experiéncia passada) ela estd “sempre aprendendo”. Isso porque ocorreram viola¢gdes daquela
previsibilidade e seguranca que a fizeram repensar, reorganizar seu aprendizado. Além disso, coisas
gue ela nem sabia que existiam aconteceram e ela foi alertada por alguém com mais experiéncia. Saber
dessas coisas foi também uma violacdo de suas expectativas. Tais coisas a fizeram ajustar suas ideias.
De fato, parece nao haver aprendizado algum quando algo é vivido por alguém e tudo o que acontece
estd matematicamente dentro do previsivel. Kolb (1984, p. 28) destaca o pensamento de Georg
Wilhelm Friedrich Hegel que afirma que “qualquer experiéncia que ndo viola a expectativa ndo é digna
do nome experiéncia”3®

Considerar que a aprendizagem é um processo continuo baseado na experiéncia implica dizer
que todo o aprendizado é reaprendizado, ou seja, as pessoas entram numa situacdo de aprendizagem
com ideias mais ou menos articuladas do assunto sendo discutido. Focar em apenas refinar esses
conhecimentos prévios é perder a oportunidade da aprendizagem. O trabalho de um educador entdo
é ndo somente implantar novas ideias, mas também modificar velhas ideias. Mas, ha sempre a
possibilidade de resisténcia dos individuos as novas ideias e em refutar ou modificar velhas ideias
(Kolb, 1984).

Figura 11: Processo Continuo do Pensamento Reflexivo na Aprendizagem Experiencial
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Fonte: Kolb (1984), Dewey (1938)

35 “All the time | am feeling more confident that | will be able to do it next year. Even though you know the theory and even though you know
the things you can do, you are always learning here. | always feel happy about the little things | can accomplish. | set the little goals for myself
and when | accomplish them | get a big kick out of it... | came into it idenfying things | needed and then she (her supervising teacher) has
thrown things at me | didn't even know existed. | have had to adjust my goals as | went along because of that” (Johnston, 1994, p. 201).

36 “Any experience that does not violate expectation is not worthy of the name experience” Kolb (1984, p. 28).
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A aprendizagem serd ampliada sempre quando o processo educacional levar em conta as
crengas e teorias dos estudantes, examinando e testando elas e, no fim, as integrando a ideias mais
novas e mais refinadas no sistema de crengas e teorias dos estudantes (Kolb e Kolb, 2017). Assim, todo
o processo da aprendizagem experiencial, chamado por Dewey (1938) de pensamento reflexivo inicia-
se com o estudante ja tendo um aprendizado prévio e ao se realizar gera no estudante novos
aprendizados que somados ao anterior formam um aprendizado atualizado com o qual o estudante
entrara em um novo processo de pensamento reflexivo. A Figura 11 demonstra a continuidade deste
processo.

Pode-se, com o processo da aprendizagem reflexiva, erroneamente pensar que o professor
ndo tem funcdo neste processo. Mas, como mencionado anteriormente, o papel do professor e do
estudante é o mesmo. O professor também vive situacdes nas quais encontra problemas que
geralmente estdo ligadas a “como ensinar” ou “como transmitir o conhecimento”. Ele também coleta
dados e testa hipdteses e, por fim, encontra resposta, o que produz aprendizado. Pode-se novamente
afirmar que o problema do professor é encontrar meios de ensinar e do estudante é encontrar meios
de aprender. Mas, ambos se valem do processo do pensamento reflexivo, por isso o sujeito que vive
tal processo é colocado na Figura 11 como “individuo” e ndo como “estudante” como na Figura 10.

2.3.1.3 A aprendizagem requer a resolucdo de conflitos entre modos de adaptacdo
dialeticamente opostos ao mundo

Modos de adaptagdo ao mundo requer, segundo Kolb (1984), aprender sobre ele. No entanto,
Kurt Lewin, John Dewey, Jean Piaget e Paul Freire apresentam formas em que essa adaptacdo acontece
e, sendo dialeticamente opostas, no final se complementam e propiciam ao individuo conhecer mais
amplamente o mundo e se adaptar melhor a ele. Estes modos estdo expostos na Figura 12.

Figura 12: Modos de Adaptacdo ao Mundo Dialeticamente Opostos

| Um Extremo Extremo Oposto
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Piaget Assimila¢do da Acomodag¢do de ideias
experiéncia
Freire Agdo Reflexdo

Fonte: Kolb (1984)

A aprendizagem se dd numa tensdo, num processo cheio de conflito e, é por meio desse
processo, que ja foi denominado de pensamento reflexivo, que novos conhecimentos, habilidades e
atitudes sdo adquiridos (Kolb, 1984), logo, é por meio desse processo que as competéncias sdo
geradas. Pessoas que efetivamente aprendem se adaptam ao mundo de modos diferentes. Estas
pessoas sdo aquelas que lidam com os conflitos expostos na Figura 12 por meio de suas experiéncias.
Elas precisam, segundo Kolb (1984) de quatro tipos diferentes de habilidades:

Habilidades para envolverem-se por inteiro e de forma aberta e ndo enviesada em experiéncias
concretas;

Habilidades para refletirem sobre as experiéncias vividas e observarem suas experiéncias a
partir de diferentes perspectivas;

Habilidades de criarem conceitos que integrem suas observacées em teorias logicas e;
Habilidades parra usarem essas teorias para tomarem decisdes e resolverem problemas reais.
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No entanto, alcancar plenamente essas habilidades é dificil. Na pratica, a experiéncia ndo é
claramente subdivida em etapas. Na verdade, agir em uma experiéncia concreta, refletir sobre ela,
criar conceitos a partir de observagdes e decidir sdo coisas que estdo acontecendo ao mesmo tempo
e nao ha claramente uma separacao entre essas fases.

Segundo Kolb (1984) esse processo de aprendizagem possui duas dimensdes primarias. Na
primeira dimensdo a experiéncia concreta esta em um lado e a conceituac¢do abstrata de outro. Na
segunda dimensdo a experimentacao ativa estd em um lado e a observacao reflexiva de outro. Entdo
“alguém se move do papel do ator para o de observador, do envolvimento especifico para o
distanciamento analitico”® e isso faz parte do processo de aprendizagem (Kolb, 1984, p. 31).

Este equilibrio entre os modos de adaptacdo gera maior nivel de aprendizado, o que requer
desenvolvimento pessoal e criatividade. Segundo Kolb (1984, p. 31) “no mais alto estagio de
desenvolvimento, o compromisso adaptativo para a aprendizagem e para a criatividade produz uma
forte necessidade pela integracdo dos quatro modos de adaptacdo”3®. Estes quatro modos de
adaptacdo sdo aqueles da Figura 12. Por exemplo, se um estudante melhora sua capacidade de
compreender conceitos complexos a partir de observa¢des derivadas de suas experiéncias,
naturalmente isso ird refinar e moldar tanto a sua capacidade tedrica de percepcdo da realidade
guanto o seu comportamento na tomada de decisGes.

Pode-se concluir entdo que os modos de adaptacdo ao mundo sustentam o processo do
pensamento reflexivo, pois em cada etapa deste processo estdo acontecendo adaptacGes pelos quatro
diferentes tipos de habilidades anteriormente relacionados. Ao conciliar este terceiro principio com os
dois primeiros, pode-se ilustrar essa ideia conjunta na Figura 13 que reflete o alto nivel de
desenvolvimento pessoal e de criatividade quando essa sustentacdo atua no processo do pensamento
reflexivo e este ocorre continuamente. Nas palavras de Kolb (1984, p. 31) “assim, a complexidade e a
integracao de conflitos dialéticos entre os modos adaptativos sdo a marca da criatividade e do
crescimento”®,

Figura 13: Alto Nivel de Desenvolvimento Pessoal e da Criatividade |
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37 “One moves in varying degrees from actor to observer and from specific involvement to general analytic detachment” (Kolb, 1984, p. 31).
38 “At the highest stages of development, the adaptive commitment to learning and creativity produces a strong need for integration of the
four adaptive modes” (Kolb, 1984, p. 31).

39 “Thus, complexity and the integration of dialectic conflicts among the adaptive modes are the hallmarks of true creativity and growth”
(Kolb, 1984, p. 31).
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Para uma melhor compreensao do que se esta apresentando nesta subsecdo, deixe que os
modos de adaptacdo de um individuo ao mundo, que geram nele aprendizado, sejam divididos em
acao e reflexdo. Acompanhando o processo do pensamento reflexivo da Figura 10, numa nova situagao
um individuo pode agir se entregando fisicamente a uma experiéncia e refletir sobre ela. Ou, ele pode
ainda, sé agir ou s6 refletir.

O que o principio desta subsecdo estd a afirmar é que uma vez resolvido este conflito entre
acao e reflexdo e ambos serem empregados na nova situacao, cada qual no seu momento e em sua
medida correta, essa nova situacdo serd vivida pelo individuo de uma forma mais densa e mais
profunda. Isso entdo, pode ampliar as possibilidades do seu desenvolvimento pessoal e da sua
criatividade propiciando a ele melhores condi¢cdes de perceber e determinar um problema a ser
resolvido. Isso acontecendo em cada etapa do pensamento reflexivo, ou seja, a acao e reflexao sendo
praticadas em cada uma das etapas, tais modos de adaptacdo dardo melhor sustentacdo ao
aprendizado deste individuo.

2.3.1.4 Aaprendizagem é um processo holistico de adaptacdo ao mundo

Na lida cotidiana da vida aprender, segundo Kolb (1984, p. 32), é adaptar-se experienciando o
mundo de forma continua e envolve o funcionamento organico e integrado do pensamento, do
sentimento, da percepcdo e do comportamento. A teoria de aprendizagem experiencial se preocupa
com a integracdo destas funcdes organicas a partir de uma visao holistica da postura de adaptacdo do

individuo ao mundo. Para o autor, a teoria da aprendizagem experiencial considera que “a
aprendizagem é o maior processo de adaptacdo humana”.

Segundo Kolb e Kolb (2017) os modos de adaptacao, vistos na Figura 12, incorpora o método
cientifico, a criatividade, a resolucdo de problemas, a tomada de decisGes e as mudancas de atitude.

Este conceito de aprendizagem é consideravelmente mais amplo que aquele
comumente associado com a sala de aula da escola. Ela ocorre em todos os
ambientes humanos, da escola ao local de trabalho, do laboratério de pesquisa a
sala do conselho de administragdo, nas relagdes pessoais e nos corredores de um
supermercado. Ela abrange todas as fases da vida, da infancia a adolescéncia, a meia
idade e a velhice®® (Kolb, 1984, p. 32).

Isso amplia as possibilidades da educacdo e enriquece a ideia de Dewey (1938) quando diz que
a educacdo ndo faz parte da vida e sim, a educacdo é a vida, é um processo de viver a vida, uma vez
gue a aprendizagem se assemelha a uma investigacao cientifica. Mais um vez aqui aparece a ideia do
pensamento reflexivo de John Dewey que acompanha a trajetéria de um individuo ao longo de sua
vida e o torna socidvel, adaptdvel ao mundo que o cerca pela integracdo dos elementos do
pensamento, do sentimento, da percep¢ao e do comportamento.

Os fatores divergentes e convergentes dos modos de adaptagdo ocorrem a partir dos referidos
elementos. Os fatores divergentes ocorrem com a experiéncia concreta e a observacgao reflexiva na
tolerancia do sujeito com a ambiguidade, no pensamento metafdrico e no comportamento flexivel, o
que conduz a criatividade. Segundo Coon (1989) o pensamento divergente conduz o individuo a ideias
diversas ou alternativas de solugdo a um problema, o que gera muitas possibilidades de a¢do e reflexao
a partir de um ponto de partida.

Os fatores convergentes ocorrem com a conceituagdo abstrata e com a experimentagao ativa
na avaliagdo racional de solug¢des alternativas nos processos de tomadas de decisdes pelos individuos
(Kolb, 1984). O pensamento convergente, segundo Coon (1989), conduz o individuo a uma resposta

40 «This concept of learning is considerably broader than that commonly associated with the school classroom. It occurs in all human settings,
from schools to the workplace, from the research laboratory to the management board room, in personal relationships and in the aisles of
the local grocery. It encompasses all life stages, from childhood to adolescence, to middle and old age” (Kolb, 1984, p. 32).
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Unica a uma situagdo ou problema. Assim, a aprendizagem concebida como um processo adaptativo
holistico é ilustrada na Figura 14.

Figura 14: Alto Nivel de Desenvolvimento Pessoal e da Criatividade Il
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Para Kolb (1984) adaptar-se ao mundo é aprender. Uma adaptacdo imediata é uma
performance. Uma adaptacdo de longo prazo é desenvolvimento. Performance, aprendizagem e
desenvolvimento sob a perspectiva da teoria experiencial refletem uma postura de adaptacdo do
sujeito ao ambiente. A consciéncia destas similaridades e diferencas ajuda na compreensao do efeito
da adaptacdo do individuo ao mundo. Em outras palavras, a performance é a adaptacdo de curto prazo
para circunstancias imediatas, a aprendizagem engloba o dominio de longo prazo de situa¢des
genéricas e, desenvolvimento engloba adaptag¢des de longo prazo as situagdes da vida real de um
sujeito. Assim Kolb (1984) ratifica o papel da experiéncia na aprendizagem humana ao longo da vida.

2.3.1.5 A aprendizagem envolve transa¢fes entre a pessoa e o ambiente

A aprendizagem é um processo interno, pessoal, que requer transagdes do aprendiz com o
ambiente. Essas transa¢Ges produzem conhecimento. No entanto, este ambiente é, ou deve ser, mais
amplo do que o ambiente da escola, uma vez que a escola produz um modelo de mundo, muitas vezes
em laboratérios, construido superficialmente como estimulo a aprendizagem, modelo necessdrio, mas
nao suficiente pela possibilidade limitada de generalizagdes. O mundo real tem sido ignorado pelo
sistema educacional em todos os niveis, no sentido de ser usado como ambiente no processo de
aprendizagem, na interagdo dos estudantes com os objetos de estudo (Kolb, 1984).

Ha que se considerar que o mundo no qual David Kolb faz essas criticas mudou bastante. Ja ha
muitos exemplos do esfor¢o da educacdo, em todos os niveis, em aproximar-se do mundo real e, usa-
lo como ambiente de aprendizagem. No nivel da universidade pode-se citar como exemplos as praticas
de Estagio Supervisionado e de Empresas Juniores, ambas iniciativas que visam a vivéncia pratica
necessaria de um estudante para conciliar teoria e pratica e proporcionar a ele experiéncia e,
consequente aprendizado. A tdo conhecida exigéncia de residéncia médica no ensino da medicina
também é um exemplo da tentativa de estabelecer vivéncias praticas. Segundo Favaretto (2016)
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sistema educacional ja absorveu a ideia da interacdo com o mundo real, mas os paradigmas da
educacdo tradicional que colocam o professor no centro do processo educacional ainda prevalecem,
por isso este principio da teoria experiencial ainda é relevante, embora aparentemente dbvio, como
afirma o préprio Kolb (1984).

Na teoria experiencial o relacionamento entre a pessoa e o ambiente produz experiéncia
pessoal (condi¢es subjetivas), de um lado, e contextual (condicdes objetivas), de outro. Estas
condicOes interagem entre si de diversas formas diferentes (Kolb, 1984). A consequéncia disso é que
em alguma medida, conforme Dewey (1938), as experiéncias mudam as condicdes subjetivas e
objetivas nas quais experiéncias futuras vao acontecer. Para o autor uma situagdo é uma interacao
destes dois conjuntos de condicdes e, os individuos vivem em uma série de situacdes ao longo da vida
por meio de transa¢cdes com o ambiente.

7

O ambiente, em outras palavras, é qualquer condicdo que interaja com as
necessidades, desejos, propdsitos e capacidades pessoais para criar a experiéncia
que se tem. Mesmo quando uma pessoa constroi um castelo no ar ela esta
interagindo com os objetos com os quais ela o constréi em sua fantasia®* (Dewey,
1938, p. 44).

O uso da palavra transacao decorre do fato que David Kolb compreendeu que John Dewey, ao
falar de interacdo, se esforcou para demonstrar que essa interacao ndo podia ser fria, mecanica. Kolb
(1984, p. 36) usa a palavra transacdo e explica que “o conceito de transa¢do implica um mais fluido e
penetrante relacionamento entre as condicdes objetivas e as experiéncias subjetivas, de forma que
uma vez que elas se tornem relacionadas, ambas sdo essencialmente modificadas”. O resultado dessas
transacdes entre o sujeito e o ambiente é o comportamento do sujeito, como procura demonstrar Kurt
Lewin ao tratar da aprendizagem em T-grupos.

Figura 15: Alto Nivel de Desenvolvimento Pessoal e da Criatividade
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Fonte: Kolb (1984)

E justamente o comportamento do individuo que o faz empreender ou ndo num processo de
aprendizagem, por meio do pensamento reflexivo. Se este empreendimento acontece, cada etapa do

4 The environment, in other words, is whatever conditions interact with personal needs, desires, purposes, and capacities to create the
experience which is had. Even when a person builds a castle in the air he is interacting with the objects which he constructs in fancy (Dewey,
1938, p. 44).
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processo continuo do pensamento reflexivo é realizada pelo individuo, desde a vivéncia de nova
situacdo, que o ajuda a encontrar ou viver um problema, até o momento do descobrimento da solugdo
deste problema. Isso quer dizer que em cada uma dessas etapas as transagdes entre a pessoa e o
ambiente estd acontecendo. E assim que este principio se encaixa aos outros principios da teoria
experiencial de David Kolb. Isso é ilustrado na Figura 15.

2.3.1.6 Aaprendizagem é o processo de criar conhecimento

Como ja definido, o conhecimento é resultado da aprendizagem que ocorre nas transacdes
entre o individuo e o ambiente, ou seja, o conhecimento resulta das transac¢des entre o conhecimento
social e o conhecimento pessoal (Kolb, 1984). Para Piaget (1983) sujeito e objeto interagem pelas acbes
do sujeito que manipula os objetos, que se tornam conhecidos pelo sujeito, que se conhece agindo
materialmente e mentalmente sobre eles. Destes elementos e dessa interagdo Piaget (1983) responde
a questdo de como o conhecimento é criado oferecendo as seguintes possibilidades:

° O conhecimento surge exclusivamente dos objetos, ou;
° O conhecimento é construido pelo sujeito sozinho, ou;
° O conhecimento resulta de multiplas interacées entre o sujeito e o objeto.

Isso pode ser representado pela Figura 16. Uma tentativa de ilustrar os fundamentos da teoria
experiencial relativos a criacdo de conhecimento.

Figura 16: Elementos Criadores do Conhecimento
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Fonte: Kolb (1984) e Piaget (1978)

Estes conceitos sdo da psicologia que estuda o sujeito e as acdes do sujeito, logo contribuem
com a origem do conhecimento. Saber como surge o conhecimento tem implicacGes praticas no modo
de organizacdo das atividades empreendedoras, sejam elas quais forem. Os exemplos de Kolb (1984)
direciona a atencdo das pessoas, de uma forma geral, para as responsabilidades que tém os lideres,
estejam eles dentro de uma sala de aula (professores), ou dentro de empresas (gestores), com o
desenvolvimento de pessoas e organizacgées.

No ensino, por exemplo, tenho visto como essencial levar em conta a natureza do
assunto para decidir como ajudar estudantes a aprenderem o material que possuem
em suas maos. Tentar desenvolver habilidades de empatia é uma tarefa diferente
que requer uma abordagem de ensino diferente daquela para ensinar fundamentos
da estatistica. Da mesma forma, em consultorias profissionais com organizacGes,
frequentemente vejo barreiras para comunicagao e para solugdo de problemas que,
em sua raiz, sdo de base epistemoldgica, ou seja, estdo baseadas em premissas
conflitantes sobre a natureza do conhecimento e da verdade® (Kolb, 1984, p. 37).

David Kolb chama a atencdo para a natureza do tema que deve ser aprendido. E pertinente
considerar que para o desenvolvimento do individuo, a natureza do tema requer um processo de
aprendizagem adequado, um pensamento reflexivo que conduza o sujeito ao conhecimento deste

42 “n teaching, for example, | have found it essential to take into account the nature of the subject matter in deciding how to help students

learn the material at hand. Trying to develop skills in empathic listening is a different educational task, requiring a different teaching approach
from that of teaching fundamentals of statistics. Similarly, in consulting work with organizations, | have often seen barriers to communication
and problem solving that at root are epistemological based, that is, based on conflicting assumptions about the nature of knowledge and
truth” (Kolb, 1984, p. 37).
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tema, seu contexto, seu problema, suas solugdes e aplicagdes no mundo real. A teoria experiencial,
segundo Kolb (1984, p. 37) fornece uma perspectiva para a abordagem destes temas “sugerindo a
tipologia de diferentes sistemas de conhecimento que resultam da forma com que os conflitos
dialéticos entre os modos de adaptac3o...sdo resolvidos em diferentes campos de investigacdo”*.

Figura 17: Processo de Aprendizagem para Criar Conhecimento
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Fonte: Kolb (1984)

Conjugar este principio da teoria experiencial com os outros cinco primeiros principios implica
em afirmar que todo o processo demonstrado na Figura 17 resulta em conhecimento, e porque n3do
dizer em habilidade, porque todo o processo retratado nessa figura é de aprendizagem. Stephen
Pepper chama este conhecimento de conhecimento refinado, ou seja, um conhecimento que parte do
Senso comum e passa por processo rigoroso de investigacao pela critica que é feita a este senso comum
(Kolb, 1984). Os seis principios juntos formam o processo de aprendizagem da teoria experiencial.

Para resumir o conjunto dos seis principios Kolb (1984) define que a aprendizagem é o
processo pelo qual o conhecimento é criado por meio da transformacg3o da experiéncia. Enfase é dada
ao processo de adaptagao e aprendizagem, ndo ao conteudo ou resultado. Conhecimento é um
processo de transformagdo sendo continuamente criado e recriado e ndo uma entidade a ser adquirida
ou transmitida. A aprendizagem transforma a experiéncia objetiva e subjetiva e para entende-la, é
preciso entender a natureza do conhecimento e vice-versa.

Considerando que se tem agora uma plataforma tedrico para sustentar os achados desta
pesquisa, prossegue-se com a realizagdo da mesma. Antes, é necessario explicar a maneira como ela
serd realizada, ou seja, os métodos de pesquisa que serdo implementados para o cumprimento do
objetivo de responder a questdo deste estudo determinado na Secdo 1. A proxima secdo, a Secdo 3,
demonstrara como esta pesquisa se realizara.

43 “...suggesting a typology of diferente knowledge systems that results from the way the dialetic conflicts between adaptive modes...are

resolved in different fields of inquiry” (Kolb, 1984, p.37)
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3 ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Considera-se importante demonstrar a légica metodolégica seguida neste estudo. Embora os
detalhes serdo expostos adiante, a Figura 18 apresenta um resumido desenho desta pesquisa na qual
foram determinados os construtos do gap por meio de um processo envolvendo trés etapas
fundamentadas na teoria experiencial.

Delphi
Construtos do
Gap

‘Outros

Figura 18: Desenho da Pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo Autor da Pesquisa

No entanto, antes de detalhar as etapas da pesquisa é necessario discorrer sobre os elementos
tedricos que fundamentaram tais etapas e suas estratégias. O objetivo da secdo 3.1 é tornar
compreensivel o caminho pelo qual se desenvolveu este estudo para gerar o conhecimento a que o
mesmo se propos.

3.1 ELEMENTOS TEORICOS DO ESTUDO

O gap entre o ensino e a pratica contabil ndo é um objeto fisico e ndo pode ser compreendido
objetivamente a despeito do contexto em que ocorre e das crengas dos sujeitos que o investigam.
Trata-se de um fen6meno que existe subjetivamente e o conhecimento acerca dele ndo pode ser
descoberto, sim construido. Assim tem sido feito na literatura por diversos agentes, académicos ou
nao.

Desta forma, o objeto de estudo desta pesquisa é o construto do gap dado pela literatura a
partir da observacdo da realidade por parte dos referidos agentes, e ndo o gap em si. Os construtos,
justamente por poderem surgir de visdes diferentes do gap, podem influenciar o pesquisador e os
participantes da pesquisa na tarefa de atribuir a eles significado, classificacdo e categorizacdo, ja que
tanto estes construtos (objetos deste estudo) quanto o pesquisador e os participantes da pesquisa
(sujeitos deste estudo) atuam como parceiros na geragao de significados.

Essa logica é extraida das ideias de Crotty (1998) quando discorre sobre o construtivismo como
um tipo de epistemologia presente nas escolhas da perspectiva tedrica e da metodologia feitas num
trabalho cientifico. O autor explica que quando o objeto de estudo existe subjetivamente pela
constru¢dao mental dos individuos e pode influenciar o entendimento do pesquisador e dos sujeitos da
pesquisa, bem como pode ser por eles influenciado, esta-se lidando com um conhecimento em
construgao.

Crotty (1998) apresenta uma lista com quatro elementos a serem considerados no
desenvolvimento dos propdsitos de uma pesquisa. Os elementos sdo: 1) epistemologia; 2) perspectiva
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tedrica; 3) metodologia e; 4) método. O método é o procedimento de coleta de dados e sua escolha é
orientado por um plano de acdo que é a metodologia que, por sua vez, esta fundamentada numa
determinada perspectiva tedrica que é explicada pela epistemologia.

Crotty (1998) justifica a classificacdo destes elementos por ter percebido nas pesquisas
cientificas explicacdes metodoldgicas equivocadas em virtude da ndo compreensdo conceitual de cada
um dos elementos, o que, para o autor, torna a metodologia descrita nas pesquisas mais um labirinto
do que um caminho para uma pesquisa ordenada. E justamente para simplificar o processo de
compreensao da metodologia desta pesquisa que a Figura 19 foi elaborada, uma vez que nesta
pesquisa as classificacdes dos elementos de Crotty mudam de acordo com as trés etapas que serao
explicadas e descritas adiante.

Figura 19: Racional Metodoldgico da Pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo Autor da Pesquisa

A descricdo dos construtos do gap a luz da teoria experiencial foi produzida como resposta a
guestdo dessa pesquisa. Embora as etapas da pesquisa visem assegurar a sua validade interna, o
conhecimento produzido foi, no todo ou em partes, uma interpretacao possivel da realidade e nao
uma realidade concreta, imutavel. Um fen6meno, neste caso o construto do gap determinado a luz da
teoria experiencial, sob a epistemologia construtivista, pode ter diversas realidades (RUBIN E RUBIN,
1995).

Sob uma perspectiva tedrica, pode-se considerar entdo que trata-se este estudo de uma
pesquisa interpretativa que segundo Gephart (2004) possui como objetivo descrever significados,
entendimentos. Isso ocorreu no momento da analise dos construtos a luz da teoria experiencial, na
primeira etapa e, também nas duas etapas seguintes nas quais foram utilizadas metodologias e
métodos diferentes para analise. A subsecdo seguinte explicara as classificacGes desta pesquisa quanto
as suas metodologias e métodos de coleta de dados.

3.2 METODOLOGIAS E METODOS DA PESQUISA

Os resultados de cada etapa da pesquisa sdo apresentadas nas se¢oes subsequentes a essa. Os
resultados da primeira etapa estdao apresentados na Sec¢do 4.1 e 4.2. Os resultados da segunda etapa
na Sec¢do 4.3 e os resultados da terceira etapa na Se¢do 4.4. Amaneira como cada etapa se desenvolveu
é explicada nesta subsecao.

3.2.1 Primeira Etapa da Pesquisa

A pesquisa se desenvolveu em trés etapas. Na primeira utilizou-se como metodologia a andlise
do discurso e como método para coleta de dados a andlise de documentos. Isso para explorar a
literatura geral e determinar os construtos derivados do gap entre o ensino e a pratica contabil a partir
dos fatores que o desencadeiam. Discurso é um sistema de textos que da existéncia a objetos, que
produz realidade material nas praticas que eles invocam (Parker, 1992; HARDY, 2001). Portanto, a
andlise do discurso envolve andlise do conjuntos destes textos, como eles se conectam, como se
fundamentam, como e para quem sao feitos e como sdo consumidos (Phillips, Lawrence e Hardy, 2004;
Parker, 1992)
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Bowen (2009) ao descrever uma definicdo de analise de documentos como método de coleta
de dados a define como procedimento de revisdo ou avaliacdo de documentos para elucidar
significados, gerar entendimentos e desenvolver conhecimento empirico. Segundo Phillips e Oswick
(2012) tais documentos que incorporam discursos se originam de uma variedade de formas incluindo
documentos escritos, simbolos, palestras, imagens, entre outros. Para os autores o discurso se releva
na linguagem comum, na conversacao rotineira, mas se refere, num segundo sentido, a um conjunto
de ideias e maneiras de expressa-las. Fairclough (1992) destaca como as trés principais dimensdes do
discurso, além dos textos e as ideias contidas neles, o contexto social no qual ele se desenvolve.

Essas analises podem ajudar a compreender como um problema na educacdo superior,
especificamente na educacdo contdbil, pode merecer uma critica e como essa critica se molda num
discurso que carrega a ideia de que existe gap entre o ensino e a pratica contabil. Essa compreensao
ajudou na formulacdo das proposicdes que representam os construtos que essa pesquisa buscou
determinar. Desta forma, os textos utilizados como documentos e que serviram de base de dados para
esta etapa da pesquisa foram, entre outros:

° Artigos cientificos e outros tipos de textos publicados em periddicos cientificos da darea
contabil, educacional e outras;

° Artigos e outros tipos de textos publicados em revistas técnicas da area contabil, educacional
e de outras areas;

° Artigos e outros tipos de textos publicados em sites da drea contabil, educacional e de outras
areas e;

° Entrevistas ou palestras de personagens relevantes para a drea profissional e académica e

outros materiais em geral que dizem respeito direta ou indiretamente ao gap entre ensino e pratica
contabil realizadas em eventos cientificos ou disponiveis na internet.

O resultado dessa primeira etapa foi uma relacdo de construtos que, sustentados pela teoria
experiencial, expressam o gap entre o ensino e a pratica contabil. Essa relagdao poderia responder a
questdo desta pesquisa, o que poderia em tese até garantir sua validade interna. Mas tal relagdo
estaria limitada ao julgo do pesquisador e pouco poderia contribuir no contexto da profissdo e da
educagdo contabil.

E a validade externa dos resultados de uma pesquisa cientifica que a torna relevante para o
mundo real e foi para alcanga-la que esta pesquisa trouxe, como consultores, profissionais académicos
e profissionais ndo académicos, que puderam contribuir para a construcdo formal desta relacdo de
construtos, de forma que o conhecimento gerado nesta tese seja Util, ainda que ndo absoluto.

Para Hammersley (2008) o conhecimento gerado pelas pesquisas pode apenas ser vélido
dentro de uma estrutura particular de premissas ou de um contexto sociocultural particular. Para o
autor os conhecimentos estdo entrelacados e os cientistas sociais tém analisado o conhecimento
gerado pelas pesquisas em como ele atende aos interesses proprios dos pesquisadores e/ou como ele
serve a fungGes sociais mais amplas na reproducdo de estruturas sociais dominantes.

Neste sentido, buscar a participacdo dos profissionais académicos e ndo académicos para
avaliar e validar os construtos desenvolvidos por esta pesquisa significa, para esta tese, a possibilidade
de apresentar um conhecimento que vai além dos interesses e vieses do pesquisador e que pode
alcangar uma amplitude muito maior de realidades diferentes, o que entdo permitiria defender a
validade externa dos seus resultados.

3.2.2 Segunda Etapa da Pesquisa
Na segunda e terceira etapa os construtos desenvolvidos na primeira etapa foram testados

guanto a sua correspondéncia com a realidade nas perspectivas dos sujeitos da pesquisa. Na segunda
etapa foi composto um painel de especialistas, formadores de opinido, com comprovada experiéncia
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de vida e profissional no ensino superior contabil e na prética contabil. A metodologia* Delphi foi
utilizada nesta etapa e possui, segundo Worrell, Gangi e Bush (2013) quatro caracteristicas principais.
A primeira delas é a composi¢cdo de uma amostra nao representativa de experts que sdo mais aptos a,
em conjunto, chegar numa decisdo correta do que uma amostra representativa de ndo experts.

De acordo com a IEA (2004), Vianna (1989) e Roque (1998) pelo uso estruturado do
conhecimento, da experiéncia e da criatividade de especialistas, assume-se o pressuposto que o
julgamento coletivo, se bem organizado, é melhor que a opinido individual. Com isso pode-se delinear
melhor ou, até mesmo, ampliar os construtos encontrados na primeira etapa de forma.

Segundo Cunha (2007) e Worrell, Gangi e Bush (2013) a Delphi foi desenvolvida no fim da
década de 1940 pela Rand Corporation para encontrar solu¢des para problemas de natureza militar e
nas décadas seguintes foi aplicada em pesquisas tecnoldgicas e educacionais, entre outras. A
metodologia consiste em fazer circular um questiondrio entre os especialistas por algumas rodadas e
ao fim ter um questionario respondido que representa a opinido do grupo (Cunha, 2007).

A segunda caracteristica deste método, segundo Worrell, Gangi e Bush (2013) é que os
especialistas ndo sabem quem estd participando da pesquisa, o que evita influencias e vieses e permite
a liberdade para cada especialista dar suas respostas sem o risco de ser questionado. Além disso,
segundo os mesmos autores, ao longo das rodadas os especialistas podem mudar suas opinides sem
correrem o risco de perderem sua credibilidade ou status. A terceira caracteristica é que a
comunicagdo do grupo é usada para o gerenciamento de feedback e para desenvolver consensos.

Em cada final de rodada é dado a cada um dos especialistas feedback das respostas agrupadas
do grupo comparando-as com as suas proprias respostas. Ou seja, o sujeito podera analisar como o
grupo esta avaliando as questdes levantadas em relagdo as suas escolhas. Isso o fara refletir sobre suas
ideias, crencas, valores e experiéncias. E possivel que o especialista mantenha suas escolhas ou as
altere. Esse processo de feedback em cada final de rodada &, segundo Worrell, Gangi e Bush (2013) a
quarta caracteristica da Delphi.

Segundo Vianna (1989) o encerramento das rodadas ocorre quando é encontrada uma
estabilidade nas variagGes das respostas de uma rodada para outra. Um critério pode ser estipular um
percentual de variagdo da média e do desvio-padrado, ou seja, num patamar definido pelo pesquisador
em termos percentuais, da-se por encerradas as rodadas. Um teste ndo-paramétrico pode ser
utilizado.

Cunha (2007) utilizou 3 rodadas em sua pesquisa com 15 especialistas na sua busca por
identificar os fatores que sdo influenciados pelo doutorado no desenvolvimento dos individuos. Ela
relacionou como vantagens do uso dessa estratégia o baixo custo de aplicacdo, a socializacdo da
informacdo, a evolugdo gradual das opinides, a possibilidade de consenso, entre outros. Entre as
desvantagens a autora relacionou a tendéncia da busca pelo consenso reduzindo os extremos, a
necessidade de um tempo maior que pode ir de 30 a 45 dias e o fato do grupo nao ser representativo.

3.2.2.1 Grupo de Especialistas

A escolha dos especialistas que participaram da Delphi seguiu ldgicas de acordo com os
interesses da pesquisa. Worrell, Gangi e Bush (2013) sintetizam a escolha do painel em termos de perfil
dos especialistas, quantidade, formas de abordagem, entre outros. A amostra pode ser constituida por
conveniéncia e baseada na expertise dos membros. O painel pode ser formado com 10 a 30 pessoas
para avaliar, segundo os autores, uma lista de proposi¢cdes, neste caso, enunciados listados num
questionario os quais serdo ranqueados.

44 £ comum a literatura classificar a Delphi como um método ou uma técnica. No entanto, ao considerar a classificagdo dos quatros elementos
de Crotty (1998) e os procedimentos gerais da Deplhi é plausivel considera-la como uma estratégia ou um plano de agdo, ou seja, uma
metodologia que usara como método de coleta de dados, nesta pesquisa, o questionario.
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Embora se pretendesse constituir um painel ndo representativo, o perfil dos especialistas que
compuseram levou em consideragao a experiéncia profissional académica e ndo académica e seu
envolvimento, direto e indireto, com temas relacionados a formacdo de pessoas na area contabil.
Dessa forma, esta pesquisa contou com pessoas que estdo lhe dando com o tema em suas rotinas
profissionais e que podem possuir uma opinido formada sobre o mesmo.

Uma proxy vdlida é o tempo de experiéncia de vida e o tempo de experiéncia profissional na
area académica e ndo académica. Tal experiéncia capacita o individuo a formar uma opinido sobre
formacdo de estudantes na universidade e atuacdo de jovens profissionais no mercado de trabalho.
Optou-se por fazer a busca de professores que se enquadrassem neste perfil nos sites dos programas
atuais de pds-graduacao stricto sensu em contabilidade nas universidades brasileiras. A busca pelos
programas foi feita pelo site da Capes e a busca pelos professores foi feita pelo site de cada um dos
programas.

Além do tempo de experiéncia de vida e de experiéncia profissional foi levado em consideracao
também a atuacdo do professor em linhas de pesquisa que estejam direta ou indiretamente
relacionadas ao tema de educagcdo em pelo menos algum momento de sua carreira, seja em fungdo de
ter desenvolvido dissertac¢oes, teses ou artigos na area, seja em funcdo de ter feito orientagdes destes
tipos de trabalhos académicos na drea.

No entanto, ndo se pretendeu limitar essa amostra a professores com o perfil citado. Essa
amostra se abriu também a profissionais ndo académicos, ou seja, aqueles que atuam em
organizacbes, com fins lucrativos, como contadores, controllers, auditores, diretores financeiros,
membros de conselho fiscal, entre outros, e sem fins lucrativos, como contadores e auditores fiscais.
Também foi aberto a fazer parte dessa amostra um conjunto de profissionais de recrutamento e
selecdo como headhunters que, certamente possuem uma visdo abrangente das competéncias
requeridas e disponiveis que envolvem a profissdo contabil.

O grupo final de especialista foi formado por 16 membros, sendo 8 profissionais académicos,
com experiéncia média de 22 anos e meio, e 8 profissionais ndo académicos com experiéncia média
de 23,62. O formuldrio para coleta de dados foi elaborado com a utilizagdo do Google Forms®. A forma
de tratamento dos dados foi com a utilizagao de distribuigdo de frequéncias e relatérios. Para tanto,
foi utilizado o software Excel®. Maiores detalhes sobre a forma de composicdo da amostra e sua
qualificagdo estd demonstrado na Segao 4.3.

Essa etapa ocorreu em duas rodadas no periodo de 03/08/2021 a 22/09/2021. Os convites aos
especialistas comegaram a ser enviados em 03/08/2021. O inicio de cada uma das duas rodadas
realizadas foi marcado pelo envio de e-mail aos participantes dos dois grupos. A primeira rodada
aconteceu entre os dias 03/08/2021 a 14/09/2021. Um pré-teste foi feito com duas pessoas, sendo
um profissional ndo académico e um académico. A segunda rodada da Delphi ocorreu no periodo de
15/09/2021 a 22/09/2021.

3.2.3 Terceira Etapa da Pesquisa

Para mitigar aquela ultima desvantagem da técnica Delphi, de acordo com Cunha (2007),
mencionada ha poucos paragrafos, na terceira etapa, uma vez que, a esta altura, um modelo ou
estrutura de construtos gerado a partir da segunda etapa da pesquisa, ja esteja sistematicamente
elaborado, pretendeu-se valida-lo quantitativamente com uma Survey de amostra grande o suficiente
de forma que tal modelo ou estrutura ganhe em robustez tedrica e pratica, ou seja, com isso a pesquisa
pretendeu mostrar o nivel de concordancia e discordancia dos construtos desenvolvidos. O
questionario foi inteiramente baseado neste modelo ou estrutura e disponibilizado online para os
sujeitos da pesquisa.

A ferramenta para a construcdo do questiondrio online foi definida dada a segurancga,
interatividade, rapidez e custo-beneficio oferecidos pelas plataformas tanto nacionais quanto
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internacionais. A opgdo escolhida foi o GoogleForms. Pretendeu-se lancar mao de estratégias que,
segundo Smith (2017) podem aumentar a validade interna da pesquisa. Tais estratégias sdo, entre
outras: 1) construir o questiondario que o sujeito possa completar o preenchimento em no maximo 20
minutos; 2) o questiondrio deve ser equilibrado na distribuicdo de questdes mais simples e mais dificeis
no sentido de ndo desmotivar o sujeito a ir até o fim dele; 3) fazer teste piloto; 4) enviar avisos aos
sujeitos da pesquisa como lembretes para o preenchimento e envio do questionario e; 5) garantir
anonimato e o direito de nao participacao.

O item 1 nado foi totalmente atendido, uma vez que, de acordo com o pré-teste feito e o
tamanho do formuldrio, a perspectiva para completar o questionario foi de 30 minutos. O item 2 ndo
se aplica, pois os construtos foram apresentados aos participantes na ordem em que foram
desenvolvidos, desconsiderando os niveis de dificuldades. Os itens 3 a 5 foram amplamente atendidos
por esta pesquisa.

Usou-se no questiondrio os construtos desenvolvidos na Secdo 4.1. Estes construtos sdo
afirmagGes com as quais os respondentes podem concordar ou discordar parcialmente ou
completamente por meio da escala Likert de 5 pontos em que o ponto 1 representa a discordancia
total do respondente em relagdo a proposi¢do, o ponto 5 representa concordancia total em relacdo a
proposicdo e o ponto 3 representa neutralidade.

Desta forma, cada construto, de acordo com Favero e Belfiore (2017), serd uma variavel
qualitativa ndo métrica medida na forma de escala ordinal. Isso permitird uma analise exploratdria de
dados com distribuicdo de frequéncias. Foi dado poder aos participantes de também sugerir novos
construtos antes ndo levantadas nas etapas 1 e 2 da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa foram professores que atuam como docentes em cursos presenciais
ou a distancia de ciéncias contdbeis em instituicdes de ensino privadas e publicas localizadas em todas
as regioes brasileiras. Também foram sujeitos da pesquisa profissionais ndo académicos que atuam
nas diversas ramificagdes da profissao contabil. Essa diversidade pode representar a realidade do perfil
profissional académico e ndao académico brasileiro. Trata-se de um teste de eficacia dos construtos
desenvolvidos, e pode abrir caminhos para sugestdes de novas pesquisas.

Lowman (2004), na sua definicdo de ensinar bem, afirma que o professor deve estimular o
estudante a refletir sobre ideias para que este possa compreender conceitos abstratos e o impacto
deles em suas vidas. Em outras palavras, o bom professor e as boas instituicdes de ensino estdo
empenhadas em reduzir o gap de habilidades e conhecimentos de seus estudantes. Quando eles
iniciam um curso de graduagao esse gap € maior e vai diminuindo ao longo da graduagao e essa
reducdo depende de muitos fatores, entre eles, o professor.

De uma forma ou de outra os professores lidam com a questdo do gap consciente ou
inconsciente o tempo todo. Isso ocorre quando se dedicam as atividades docentes de preparacdo de
aulas, de escolha de metodologias de ensino e de avaliacdo. Para Bozu e Herrera (2009) a qualidade
do ensino tem relagdes com a qualidade da profissdo. Isso ajuda a justificar a prépria existéncia da
formacdo universitdria.

E essa importancia do papel do professor que justifica também consultd-lo nessa pesquisa,
assim como os profissionais ndo académicos, que lidam na pratica contabil, e que também
desempenham um papel importante na formacdo de pessoas ja que sentem pessoalmente os impactos
do gap entre o ensino e a pratica contabil.

A amostra final da pesquisa foi composta por 76 profissionais académicos e 64 profissionais
ndo académicos. A coleta de dados ocorreu no periodo de 31/01/2022 a 11/04/2022. Para cada grupo
de profissionais foi utilizada uma estratégia diferente. O convite para os profissionais académicos
participarem da pesquisa foi feito por e-mail e repetido duas vezes a cada 15 dias. Os e-mails foram
coletados nos sites das universidades que possuem cursos de ciéncias contabeis. Para tanto, uma lista
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de cursos foi coletada no sistema e-MEC no dia 16/11/2021. Os e-mails foram coletados deste dia até
o dia 11/01/2022.

Para os profissionais ndo académicos o convite foi feito via Linkedin®. Um filtro foi feito para
encontrar profissionais que tivessem como atividade preponderante a atividade nao académica.
Pedidos de conexdo foram feitos e, uma vez aceito, convites foram enviados. Todas as regidoes do Brasil
tiveram profissionais convidados e profissionais que participaram da pesquisa. Ao todo, foram 351
pessoas convidadas entre os dias 7 de fevereiro e 31 de marco de 2022. Cada pessoa recebeu um
convite e um lembrete num intervalo de 15 dias aproximadamente.

O tratamento dos dados foi feito com a utilizacdo do software Excel® e do Pacote R para
elaboracdo e demonstragdo da distribuicdo de frequéncias, e do software Stata® para o teste de
confiabilidade do formuldrio Alfa de Cronbach, para os testes de normalidade Shapiro Wilk, Assimetria
e Curtose e Kolmogorov-Smirnov, para o teste ndo paramétrico Mann-Whitney e, por fim, para o teste
paramétrico Anova.
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4 RESULTADOS DA PESQUISA
4.1 AS CRITICAS DA LITERATURA

Esta secdo apresenta 12 etapa da pesquisa. Espera-se demonstrar as criticas contidas nos
discursos que apontam a existéncia do gap entre o ensino e a pratica contdbil e, ao fim, determinar os
construtos que explicam os fatores causadores deste gap. A se¢do inicia-se apresentando a estrutura
da competéncia, o que serd util para as avaliacGes das referidas criticas e determinagdes dos referidos
construtos. A se¢do segue com as criticas que apontam o gap e finaliza com um quadro que apresenta
os fatores de gap e seus construtos.

Esta etapa ocorreu em duas fases. A primeira envolveu a coleta e leitura dos materiais
utilizados. Tais materiais sdo aqueles descritos na Sec¢do 3. Essa fase ocorreu no periodo de 2019 e
2020. A segunda fase ocorreu apds feitos todos os fichamentos necessarios para que os grupos de
fatores de gap, os fatores de gap e os construtos fossem determinados e, uma vez feito isso, elaborou-
se essa se¢ao no periodo de novembro de 2020 a Fevereiro de 2021. Ao longo deste breve periodo
novos materiais foram coletados e utilizados para fomentar os resultados dos achados.

4.1.1 A Estrutura da Competéncia

A competéncia no trabalho é uma qualidade dos trabalhadores requerida pelas organiza¢des
em geral para que elas possam alcangar seus propdsitos corporativos. Essa compreensdo baseia-se em
Sveiby (1997). Segundo Davenport e Prusak (1998) e Nonaka e Takeuchi (1997) o conhecimento
humano é gerido pelas empresas para criacdo ou manutencdo de vantagens competitivas. Ginni
Rometty**, CEO da IBM, e Elon Musk®¢, afirmam buscar contratar habilidades, ndo diplomas.

Sandberg (2000) ao realizar um estudo fenomenografico com trabalhadores da Volvo Car
Corporation da Suécia sugere que habilidade e conhecimento sdo atributos chave que formam a
estrutura da competéncia. Lawson et al. (2014) afirmam que competéncias sdo conjuntos de
conhecimentos e habilidades de um trabalhador. Para os autores o conhecimento é um conteldo
intelectual a ser aprendido por um individuo e habilidade é a capacidade deste em aplicar o referido
conhecimento com o intuito de alcangar metas e objetivos em casos reais. Sherf e Venkataramari
(2015), Kantane et al. (2015) e Durand (2000) também incluem a atitude como componente da
estrutura da competéncia. O IAESB (2009) inclui valores profissionais e ética junto com a atitude. A
Figura 20 expressa a estrutura da competéncia como compreendida pelos autores citados.

Figura 20: Estrutura da Competéncia

Conhecimento

Habilidade

Atitude, Valores Profissionais e Etica

Fonte: Sandberg (2000), Lawson et al. (2014, Sherf e Venkataramari (2015), Kantane et al (2015), Durand (2000)
e IAESB (2009)

4> Rometty (2019)
46 Clifford (2020)
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A formagdo da competéncia profissional das pessoas estd sob responsabilidade da educacao,
especialmente da educagdo superior nas universidades, mas o mundo do trabalho de forma geral
também atua nessa formagdo. No entanto, a literatura é implacdvel com o mundo educacional. As
estratégias de formacdo de pessoas parecem ndo estarem sendo capazes de formd-las com
competéncias suficientes, o que as tornam incapazes de transformar realidades, como a do
desemprego, por exemplo. Ghaffarzadegan, Xue e Larson (2017) descrevem uma teoria enddgena de
profissionalizacdo e fazem uma simulagao para explicar uma dissociacdo entre qualificacdo da forca de
trabalho derivada da educacdo e a demanda do mundo do trabalho. Segundo os autores, o sistema
educacional é ineficiente®’.

4.1.2 As Criticas que Apontam o Gap entre o Ensino e a Pratica Contabil
4.1.2.1 Organizaces (OR)

Essa desarmonia entre competéncias requeridas pelo mundo do trabalho e desenvolvidas pela
universidade se materializa num gap entre o ensino e a prdtica e atinge todas as areas de
conhecimento (BIHECC, 2007; Mulgan, 1986), inclusive a area contabil, o que vem sendo notado e
criticado ha muito tempo por meio de pesquisas e pelas percepcées de profissionais académicos e de
mercado. De um jeito ou de outro o conteldo de tais criticas sdo como as de Ackerman (2019,
paragrafo 1), um profissional contabil que escreve colunas no CPA Journal.

Ndo é segredo que o problema nimero um enfrentado pelas empresas contabeis
atualmente é recrutar e reter talentos, e uma grande parte da razao disto é o gap
entre as habilidades que tais empresas precisam e as habilidades ensinadas nas
universidades (ACKERMAN, 2019, paragrafo 1)

A conviccdo desta afirmacdo esta presente também em outras criticas. Ndo é de hoje. Pode-se
dizer que a AAA quando em 1996 publicou “Future Accounting Education: preparing for the expanding
profession” comegou a demonstrar a preocupag¢dao com o gap entre o ensino e a pratica contabil,
segundo Thomson (2017). Bolt-lee e Foster (2003) justificam essa preocupagao trazendo trabalhos de
1990 a 1999 que demonstram um perfil desejado de contador mais em sintonia com as necessidades
das organizagdes, um perfil para além do conhecimento técnico em contabilidade, e que inclui
conhecimento técnico em finangas, marketing, gestao, estratégia e tecnologia de informacdo, e
conhecimentos ndo técnicos em comunicagdo, pensamento critico e lideranca. Este perfil, segundo os
autores, agrega valor para as organizagdes pelas competéncias ensinadas.

Thomsom (2017) lamenta que estejam entrando no mercado de trabalho pessoas que nao
estdo preparadas com habilidade técnicas e ndo técnicas necessdrias para gerir ou ajudar gerir
resultados. Portanto, o gap entre o ensino e a pratica contabil comeca a se tornar mais pesquisado a
partir do fim da década de 1980, mas perdura até os dias atuais. A pesquisa de Bolt-Lee e Foster (2003)
é motivada pela percepcao destes pesquisadores das necessidades das organiza¢Ges em relagdo ao
tipo de profissional contabil que elas necessitam, dadas as mudancas no contexto econémico, social e
politico. Tal percepcdo fica mais acurada em Howieson (2003). Em outras palavras, ndo sdo as
organizacOes que determinam, aleatoriamente, o tipo de profissional contabil que querem contratar,
sdo as suas necessidades contextuais que geram as demandas especificas por profissionais com
determinadas competéncias. Ndo acham, dai o gap que pode ser descrito por meio do construto a
seguir.

Fator do GAP 1: necessidades contextuais das organizagdes

47 Os autores estdo focados no contexto dos Estados Unidos.

48 “It’s no secret that the number one problem facing most accounting firms today is recruiting and retaining talent, and a big part of the
reason is the large gap between the skills CPA firms need and the skills colleges and universities are teaching” (ACKERMAN, 2019, paragrafo
1).
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Construto OR0101%%: as constantes mudangas ambientais, sociais, legais, politicas e tecnoldgicas pressionam as
organizagdes a serem mais eficientes, eficazes e efetivas em seus propdsitos e, com base nisso, elas precisam recorrer a
profissionais que estejam preparados para ajuda-las na consecugdo dos seus objetivos, em termos habilidade técnicas e ndo
técnicas.

Grumet (2001) expressou preocupagdes com um ensino contabil se tornando mais superficial,
excelente no ensino da teoria mas distante do mundo real dos profissionais contabeis, o que levaria a
uma baixa qualificagdo profissional. No entanto, ndo se tem estudos que indiquem se as organizacgdes,
por meio de seus executivos, atribuem essa superficialidade e, consequente ineficiéncia da estrutura
educacional, as universidades, aos estudantes ou aos professores. Estes trés componentes, segundo
Bristor e Burke (2016), sdo componentes chave da estrutura educacional.

Faz parte do escopo das responsabilidade destes componentes o comportamento e o
posicionamento ético em relacdo a estrutura educacional a qual pertencem. Como forma de
estabelecer um ambiente educacional que fundamenta e estimula o comportamento ético de todos,
Bristor e Burke (2016) atribuem a cada componente da referida estrutura, responsabilidades. A
consequéncia do comportamento ndo ético é o descrédito do processo formativo e, em ultima analise
da capacidade dos estudantes formados.

Bristor e Burke (2016) listam praticas ndo éticas de estudantes que incluem, entre outras
coisas, trapacas nas provas, plagios, colaboracdo ndo autorizada, compra de trabalhos académicos,
falsificacdo de identidades em exames online e uso de bancos de questdes que enfraguecem
consagradas ideias educacionais ja compreendidas. Tais prdticas banalizam o valor percebido por
empregadores sobre um grau académico e prejudicam todos os estudantes, os que praticam estes atos
e os que ndo praticam. O impacto, segundo os autores, vai além da vida académica afetando a carreira
profissional dos estudantes.

Students who do not honestly earn their grades and degrees may put themselves at
risk of being unable to function at a level expected by their employers, which in turn
reflects poorly on the educational institution. Employers also have a stake in
academic integrity since circumvention can lead to Type | and Il hiring errors. The
Type | error would be not hiring students who actually have mastery of required
knowledge; a Type Il error would be hiring students who do not (Bristor e Burke,
2016, p. 1).

As necessidades contextuais das organizagdes incluem a seguranga que elas tém em contratar
profissionais recém formados, cujas qualificacGes minimas descritas nos seus curriculos sdo
verdadeiramente possuidas e dominadas por eles. Tais necessidades levam a descrever o construto
adiante.

Fator do GAP 1: necessidades contextuais das organizagées
Construto OR0102: o diploma universitario em contabilidade ndo garante por si s6 a redugdo de erros das organizagdes ao
contratarem profissionais contabeis recém-formados sem qualificagdes minimas

No entanto, a literatura também discute o papel que as organizacbes devem ocupar na
formacdo de profissionais. Para Woronoff (2009) as organiza¢des devem ser conscientes sobre qual é
a real capacidade de um curso superior formar um profissional pronto, dado o tempo e recursos
escassos que dispdem as universidades para atuar sobre um individuo. Diante disso, elas também tém
um papel, segundo Howieson et al. (2014), na formacdo do profissional contabil e, como argumenta
Wilson et al. (2009), se ndo ha consciéncia deste papel havera certamente sobreposicdes e gaps de
conteludo. Howieson et al. (2014) referem-se as organizacGes onde se aplica a contabilidade, mas
também aquelas representativas da profissdo contabil.

4 Os construtos que serdo construidos sdo variaveis e serdo adiante exploradas nas duas etapas seguintes desta pesquisa. Para facilitar a
identificacdo da natureza de cada construto (varidvel) foi atribuido um cddigo com seis digitos. Os dois primeiros (letras) identificam o grupo
de fator de gap. Os dois seguintes (nimeros) identificam o fator de gap. Os dois Ultimos (nimeros) identificam o construto. Desta forma, o
construto OR0101 pertence ao grupo de fatores de gap Organizagbes (OR) que engloba o Fator do Gap 01 e o nimero de ordem dos
construtos 01.
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Wilson et al. (2009) defendem a ideia de que a formacgao de contadores exige uma integracao
planejada e estruturada da universidade e das referidas organiza¢des para o desenvolvimento das
competéncias necessarias e exigidas dos profissionais contabeis. Desta forma, pode-se inferir que a
interacdo das organizacdes com as universidades é uma necessidade de ambas e a qualidade e
consisténcia com que essa interacdo acontece podem ou ndo causar o gap entre o ensino e a pratica
contdbil. Em outras palavras, se essa interacdo existe e é bem estruturada o gap tende a ser menor,
senao, maior. Essa ideia leva a descrever o construto adiante.

Fator do GAP 2: interagdo das organizagGes com as universidades

Construto OR0203: as organizagGes onde se aplica a contabilidade interagem pouco ou superficialmente com as
universidades no sentido de contribuir com a formagdo pratica dos estudantes

4.1.2.2 Professores (PR)

Shulman (1986) relata o aumento, ao longo de décadas, das exigéncias, pelas universidades,
de critérios mais académicos e pedagdgicos que passaram a ter pesos maiores nos processos de
selecdo de candidatos a entrarem em carreiras docentes, reduzindo o peso das experiéncias praticas
profissionais dos mesmos®. As progressdes de carreira também passaram a ser mais condicionadas a
critérios académicos, como titulagdes stricto sensu.

Como consequéncia, em especial na drea contabil, pode-se inferir o pouco ou nenhum tempo
para insercdo de professores e pesquisadores em atividades praticas em organizacGes onde se aplica
a contabilidade, o que amplia as dificuldades de conexao do ensino com a pratica. Essas exigéncias das
universidades pela formacdo mais académica e pedagdgica de professores fundamentam-se nas
exigéncias do MEC — Ministério da Educac¢do®., no caso do Brasil, e de outras entidades que credenciam
cursos superiores e instituicdes de ensino superior a funcionarem, o que faz com que professores
concentrem tempo e energia em suas carreiras na busca pela formagao stricto sensu.

O fato de professores buscarem a formacdo académica stricto sensu e formagdes de praticas
pedagdgicas mais adequadas para a pratica docente ndo gera em si, nem deveria gerar, o gap entre o
ensino e a pratica contdbil. O que parece estar presente nas declara¢des da literatura a esse respeito
é que o distanciamento, natural, dos professores de contabilidade da pratica contabil é que gera tal

gap.

Por exemplo, Kaplan (2011) faz uma reflexdo de que por um lado os professores e
pesquisadores contdbeis, depois de 40 anos de pesquisa contdbil, sabem muito mais sobre as
interfaces dos relatdrios contdbeis com o mercado de capitais, analistas, auditores, reguladores,
conselhos e midia. Isso obviamente enriquece a discussao feita por tais professores em sala de aula
com os estudantes.

Por outro lado, segundo o mesmo autor, os mesmos académicos contdbeis sabem
substancialmente menos sobre o interior das praticas de contabilidade e de finangas do que os
académicos de 40 anos atras. Isso reflete o movimento de busca pela formacdo académica, por meio
também da pesquisa contabil, tendo como consequéncia o distanciamento da academia com a pratica.
Pode-se considerar como fator do gap a interacdo dos professores com a pratica contabil, que pode
ser explicada, entre outros construtos, por trés construtos adiante.

Fator do GAP 3: interagdo dos professores com a pratica contabil

%0 Shulman (1986, p.5) traz um exemplo de um processo seletivo de 1875 no estado da California e relata que apenas 50 dos 1.000 pontos
possiveis de serem alcangados pelos candidatos a docente sdo atribuidos ao teste especifico de teoria e praticas de ensino. Todos os outros
pontos sdo atribuidos aos conhecimentos técnicos e praticos do candidato relativos a sua drea de conhecimento. O que o autor coloca é que
praticamente essa distribuigdo de pesos praticamente inverteu-se ao longo das décadas.

51 A proporgado de professores doutores e mestres no corpo docente de um curso influencia o Conceito Preliminar de Curso (CPC) dos cursos
de graduagdo de acordo com notas técnicas emitidas anualmente pelo CONAES — Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior,
6rgdo que coordena e supervisiona o SINAES — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior instituido pela Lei n2 10.861 de 14 de
Abril de 2004.
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Construto PR0304: professores de contabilidade interagem pouco com praticos e com as organizagdes onde estes atuam
como forma de atualizagdo de praticas contabeis
Construto PR0O305: professores de contabilidade interagem pouco com praticos e com as organizagGes onde estes atuam
como forma de traze-los para o ambiente de sala de aula como recurso pedagdgico
Construto PR0306: professores de contabilidade tém dificuldades de criar significados praticos para os contetidos ensinados

Os trés construtos fundamentam-se no fato de que esta implicito que o tempo de dedicacdo
dos professores a sua formacdo académica impede que 0s mesmo construam uma carreira em outras
organizacgdes, além das universidades como docentes. Além disso, como demonstrado por Andere e
Araujo (2008) os programas stricto sensu em contabilidade estdo orientados mais a formagdo de
pesquisadores e professores do que a formacao pratica dos individuos. Como consequéncia disso, duas
maneiras de ndo perder ou de estabelecer o vinculo com a prdtica seria manter contato para
atualizacdo de praticas em diversos ramos de atividade de negécios e/ou estabelecer relacionamentos
gue permitam que os praticos dividam seus conhecimentos e experiéncias com os estudantes em
palestras que possam enriquecer os programas de ensino sob responsabilidade dos professores. Isso
se justifica pela dificuldade que tem um professor sem muita interagdo com a prética contabil em criar
significados praticos para conteudos tedricos.

Soma-se a pouca inserc¢do pratica dos docentes no ambiente das organiza¢des ndo académicas
as dificuldades naturais de praticas pedagdgicas que conectam a teoria e pratica, que sdo sempre
complexas (Shulman, 2005; Franco, 2009). Para Shulman (2005) tais praticas pedagégicas implicam
atividades complexas de observacdo e andlise, leitura e interpretacdo, perguntas e respostas,
conjectura e refutacdo, proposta e resposta, problema e hipdtese, divida e evidencia, invencdo
individual e decisdo coletiva.

Segundo o autor as demandas comportamentais e cognitivas de tais praticas sobre professores
e estudantes sdo massacrantes e é em funcdo disso que as praticas pedagdgicas acabam sendo
padronizadas e, uma vez aprendidas e internalizadas, professores e estudantes ndao precisam mais
pensar sobre elas. Embora limitante do ponto de vista da consecugao de objetivos de formagdo mais
amplos “a rotina da pratica pedagdgica amortece os fardos do ensino superior” (Shulman, 2005,
p.56)>2.

Franco (2006, p. 1) corrobora com Shulman (2005) ao afirmar que “ha praticas docentes
construidas pedagogicamente e ha praticas docentes construidas sem a perspectiva pedagdgica, num
agir mecanico que desconsidera a construgdo do humano”. Pratica pedagdgica, segundo Carr (1996) é
uma acao reflexiva e tem por objetivo a aprendizagem do estudante. Em outras palavras:

uma aula ou um encontro educativo tornar-se-a uma pratica pedagoégica quando se
organizar em torno de intencionalidades, bem como na construgdo de praticas que
conferem sentido as intencionalidades. Serd pratica pedagdgica quando incorporar
a reflexdo continua e coletiva, de forma a assegurar que a intencionalidade proposta
é disponibilizada a todos; serd pedagdgica a medida que buscar a construgdo de
praticas que garantam que os encaminhamentos propostos pelas intencionalidades
possam ser realizados (Franco, 2006, p. 1).

Se o estudante ndo conhece ou ndo compreende a inten¢do da aula e, ndo vé sentido ou nado
estabelece a relacdo entre a pratica adotada e a intencdo proposta, dificilmente entendera a conexao
do conteldo abordado com o contexto onde este se insere ou se aplica. Isso porque a intencdo da aula
implica apresentar o conteludo e tal aplicacdo contextual, ou seja, apresentar um problema a ser
resolvido, o que pode facilitar a aprendizagem.

Portanto, qualquer pratica padronizada de ensino que vise ser implantada dada a conveniéncia
da simplicidade operacional ndo é pedagdgica porque ndo é educativa, porque nao cria aprendizagem.
N3o sdo as praticas pedagdgicas, adequadamente implantadas como tal, que causam o gap. O que o

52 «_the routine of pedagogical practice cushions the burdens of higher learning” (Shulman, 2005, p.56).
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causa sdo praticas de ensino ndo educativas que nao criam aprendizagem porque sdo implantadas por
conveniéncia ou despreparo docente sobre o que de fato sdo praticas pedagdgicas, o que pode ser
explicado pelos dois construtos adiante.

Fator do GAP 4: praticas de ensino ndo educativas que ndo criam aprendizagem
Construto PR0407: professores de contabilidade tém dificuldades em implantar praticas pedagdgicas que conectam teoria e
pratica contabil
Construto PR0408: professores de contabilidade padronizam praticas de ensino para torna-las mais previsiveis e
compreensiveis no desenvolvimento das disciplinas

Muito embora, como mencionado, os professores ocupem tempo e energia para qualificarem-
se academicamente sob ponto de vista da formacdo stricto sensu, ha observacdes e criticas que
apontam para a auséncia de formacdo pedagdgica dos professores de contabilidade (Miranda, Casa
Nova, Cornachione Junior, 2013). Boas praticas pedagdgicas ainda sdo bem discutidas na literatura da
educacao contabil. As praticas tradicionais consideram o professor como figura central no processo de
ensino e aprendizagem pelos quais é esperado do estudante um papel passivo na absor¢do de
conhecimento (Libaneo, 1994; Coetzee e Schmulian, 2012).

Tais praticas podem ser aulas baseadas em livros textos e materiais didaticos, memorizacdo de
conteddos resumidos, critérios objetivos de avaliacdo pelos quais o estudante comprova o
aprendizado de contelddo (Libaneo, 1994; Freire, 2005; Black, 2012). Os achados da pesquisa de
Pereira, Niyama e Freire (2012) demonstram que estes métodos ainda sdo os mais utilizados pelos
professores de contabilidade, o que é corroborado por Coetzee (2012) e por Fernandes (2013). Como
possivel consequéncia Sunder (2011) observa que ndo estamos ensinando os alunos a pensar meios
de lidar com os eventos e transagdes mas, a como procurar regras nos livros e pronunciamentos. Os
livros, como entende Herring (2003) tornaram-se muletas para professores que se tornaram
facilitadores do seu uso pelos estudantes.

Ndo ha como negar que praticas pedagogicas tradicionais criam aprendizagem, ou alguma
aprendizagem. No entanto, ensinar e aprender contabilidade ndo é trivial (Jaijairam, 2012; Velasco,
2019) e a citagdo a seguir, simplificadamente, sugere o impacto de uma pratica pedagdgica que ndo
produz aprendizado.

A contabilidade é uma abordagem meticulosa e sistematica para registrar, relatar e
analisar as transacGes de uma empresa. As regras contdbeis exigem aderéncia
rigorosa para que os resultados da empresa reflitam corretamente a realidade. Os
alunos ndo devem apenas aprender como registrar e relatar certos eventos, mas
também precisam aprender quais principios aplicar em situagdes especificas.
Nenhum método de ensino pode alterar a atencdo rigorosa aos detalhes que o
assunto requer. Os alunos podem ficar perdidos e confusos no inicio de seus estudos
se escolherem memorizar cada principio de contabilidade em vez de entender a
I6gica por tras de cada conceito®? (Jaijairam, 2012, p. 1).

Se uma pratica pedagdgica produzir o efeito da memorizagdo como ultimo ou Unico recurso
do estudante para aprender, essa pratica, seja ela tradicional ou ndo, estara causando um gap entre o
ensino e a pratica contdbil, ou seja, o estudante, na melhor das hipdteses, sabe o conteudo porque o
decorou, mas ndo é capaz de aplicar tal conteido em situa¢des praticas, porque lhe falta a referida
I6gica por tras dos conceitos.

Dai a critica mencionada de Sunder (2011) na qual lamenta por uma aprendizagem limitada de
estudantes de contabilidade. Portanto, um fator causador do gap podem ser as chamadas praticas
pedagdgicas tradicionais quando elas criam uma aprendizagem limitada pela memorizagdo

53 “Accounting is a meticulous, systematic approach to recording, reporting, and analysis of a company’s transactions. Accounting rules

demand rigorous adherence so that a firm’s results correctly reflects reality. Students must not only learn how to record and report certain
events, but they also need to be taught what principles to apply in specific situations. No teaching method can alter the strict attention to
detail that the subject requires. Students can get lost and confused very early on in their studies if they choose to memorize each accounting
principle rather than understand the logic behind each concept” (Jaijairam, 2012, p. 1).
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conveniente, mas efémera e estéril. Como visto, tais praticas sdo ainda muito utilizadas por
professores de contabilidade. Os construtos adiante explicam esse gap.

Fator do GAP 5: praticas pedagdgicas tradicionais quando criam aprendizagem limitada pela memorizagdo
Construto PR0509: professores de contabilidade geralmente usam praticas pedagdgicas tradicionais (aulas expositivas,
exercicios, critérios objetivos de avaligdo, uso de livros textos).

Construto PR0510: as praticas pedagdgicas tradicionais usadas pelos professores de contabilidade geralmente geram uma
aprendizagem nos estudantes limitada pela memorizagdo na qual o estudante ndo apreende conteldos tedricos e praticos.

Por outro lado, como alternativas as praticas tradicionais, praticas construtivistas colocam o
estudante no centro do processo educacional, num papel ativo, no qual o conhecimento nao é
transferido e sim construido (Coetzee e Schmulian, 2012) a partir de uma série de atividades que
estimulam os estudantes a levantarem questdes e buscarem respostas, constituindo um processo de
aprendizagem interativa. No limiar, essa é a ideia que fundamenta o machine learning e a artificial
intelligence que formam o sistema de aprendizagem ativa.

A premissa de um sistema de aprendizagem ativa é que ele desenvolve e testa novas
hipdteses como parte integrante de um processo continuo de aprendizagem
interativa. Outra forma de pensar sobre a aprendizagem ativa é que estudantes
ativos desenvolvem uma linha de investigacdo, na forma como um cientista faria ao
desenhar uma série de experimentos para ajuda-lo a extrair conclusdes tdo
eficientemente quanto possivel® (Settles, 2012, p. 4).

A literatura tem oferecido praticas dentro da linha de métodos ativos como a Aprendizagem
Baseada em Problemas na qual, segundo Gil (2009), o estudante é responsavel pela sua aprendizagem
e o professor um facilitador e, ainda, o estudante aprende o papel da aprendizagem para toda vida.
Outros métodos como o Método do Caso (Souza e Marion, 2009 e Krause, 2005) ou o uso de jogos
(Cunningham, 2011) também alinham-se a ideia de um estudante mais autbnomo que organiza seus
estudos e um professor que cria ambientes propicios para que se desenvolva a aprendizagem.

Encontra-se em Howieson (2003), Bui e Porter (2010), Pathways Commission (2012) e Coetzee
(2012), entre outros tantas fontes, argumentos para que professores de contabilidade migrem suas
praticas pedagdgicas tradicionais para praticas centradas no estudante, que considera cenarios
diversificados de negdcios e, por isso, propiciam ao estudante levantar questdes e procurar respostas
adequadas. Um dos mais fortes argumentos da literatura é a mudanca na pratica contabil derivada da
adocdo dos padroes de contabilidade do IASB que, segundo Coetzee (2012) passou a exigir praticas
pedagdgicas diferentes daquelas tradicionais. Além do mais, o papel do profissional contabil no mundo
dos negdcios mudou bastante nas ultimas décadas em virtude da globalizacdo das relagGes comerciais
e da tecnologia (Albrecht e Sack, 2000; Jackling e De Lange, 2009)

Pode-se compreender que o ndo uso de praticas pedagdgicas modernas, que colocam o
estudante como sujeito ativo no processo educacional, causa o gap entre o ensino e a pratica, pelas
oportunidades que estdo sendo perdidas de propiciar um ambiente mais favoravel de estudos ao
estudante. Segundo Coetzee (2012), entre as oportunidades estdo as de: 1) questionar as normas
contabeis de forma critica, o que exige dos estudantes sdlidos conhecimentos conceituais de
contabilidade e de negdcios e capacidade de fazer julgamentos e; 2) conhecer diversos eventos
econdmicos pela necessidade que a contabilidade tem de fornecer informagdes a usudrios de dentro
e de fora das empresas.

Essas modernas praticas produzem interatividade, aplicagdo de conhecimentos prévios,
conexdo da teoria com questdes reais e uso dos conceitos de relevancia para avaliar informacgao

54 The hallmark of an active learning system is that it eagerly develops and tests new hypotheses as part of a continuing, interactive learning
process. Another way to think about it is that active learners develop a “line of inquiry,” much in the way a scientist would design a series of
experiments to help him or her draw conclusions as efficiently as possible (Settles, 2012, p. 4).
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(Coetzee, 2012). Para Sparrow et al. (2000) o estudante passa a ser o responsdvel pela sua
aprendizagem, o que requer mais autonomia no processo. Ao ndo ser exposto a essas possibilidades e
responsabilidades, a formagdo técnica e ndo técnica do estudante fica prejudicada. Neste caso, o
desenvolvimento dos construtos aqui, nesta secao, deve ser estritamente ligado as decisGes dos
professores em promover tais possibilidades e responsabilidades, como descrito adiante.

Fator do GAP 6: ndo uso de praticas pedagdgicas que colocam o estudante como sujeito ativo no processo educacional
Construto PR0O611: professores de contabilidade ndo estimulam estudantes a refletirem na pratica contabil os conceitos
abordados em sala de aula
Construto PR0612: professores de contabilidade ndo estimulam estudantes a, de forma continua, desenvolverem suas
proprias questdes e a buscarem por si mesmos as respostas a elas.

Além das questdes citadas até aqui como questdes que refletem o mencionado gap pode-se
elencar outras. Shank (2007) e Costa (2015) chamam a atencdo para professores ministrando
conteudos distantes de sua especializacdo, o que esvazia temdticas importantes para a formacao
académica e profissional do estudante. Shank (2007) relata preocupagdo de conteudos importantes
da contabilidade gerencial ndo constarem em programas de disciplinas de cursos voltados para gestado
empresarial.

O autor relata um declinio do ensino e da pesquisa de tematicas ligadas a essa drea. Para ele
nao foi feita, ao longo dos anos desde os anos de 1980, uma transicdo correta do contador gerencial
para um analista multidisciplinar de negdcios, e os ERPs nas empresas servem muito mais para controle
do que como base para decisdes, o que esvazia também as tematicas para o ensino e para a pesquisa.
Portanto, para o autor deve haver uma mudanca de mentalidade no profissional contabil. No entanto,
ele questiona como o estudante vai adquirir uma mentalidade estratégica para a gestdao empresarial,
e se tornar no futuro um parceiros de negdcios, se o curso ndo o expde a temas ligados a estes
assuntos.

Shank (2007) menciona um exercicio sedutor do ambiente de negdcios americano em que
proprios profissionais envolvidos na gestdao empresarial desviam o foco do individuo que inicia sua
carreira disposto a seguir a area gerencial mas, acaba fortalecendo o corpo doutrinal do mainstream
da contabilidade financeira, o que para o autor enfraquece o desenvolvimento da contabilidade pelo
lado gerencial e de sistemas de informagao.

Se gestores financeiros ndo iniciarem suas carreiras de negdcios com uma sélida
consciéncia da dimensdo mais ampla de gestdo da informacéo, é improvavel que eles
a desenvolvam no trabalho. Isso é particularmente verdade quando eles sdo
imediatamente influenciados com os sofismas da Sarbox e se espera que a venerem
no altar das previsdes e relatérios de ganhos trimestrais, como fazem seus
superiores® (Shank, 2007, p. 365).

Da discussdao acima depreende-se uma caréncia especifica da contabilidade gerencial que
aparentemente perdeu espago na pesquisa, no auto desenvolvimento no mundo dos negdcios, nos
programas de contabilidade e, no interesse dos novos docentes mais atraidos pelo mainstream da
contabilidade. Isso implica que em muitas situagGes professores atuando em disciplinas de
contabilidade gerencial estdo fora de seu campo de atuag¢do ou de aprofundamento, tanto na area de
pesquisa quanto nas atividades em organizag¢des. E, como afirma Shulman (2005), para um professor
ensinar uma disciplina é preciso conhece-la e compreende-la g, isso é s6 um comeco se o professor
estd ensinando alguém a praticar e a fazer isso com responsabilidade.

%5 If financial managers do not enter their business careers with a solid awareness of this broader dimension of management information,
they are unlikely to develop it “on the job”. This is particularly true when they are immediately loaded by Sarbox sophistry and are expected
to worship it at the altar of quarterly earnings forecasts and reports, as do their superiors (Shank, 2007, p. 365).
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A consequéncia disso é que temas importantes da contabilidade podem ser deixados de lado
pela falta de identificacdo do professor com o tema. Isso pode ser explicado pelo construto adiante.
Fator do GAP 7: professores atuando em disciplinas fora de suas especialidades

Construto PR0713: professores de contabilidade deixam de tratar de temas importantes da contabilidade de fora dos
programas de ensino ou os discutem superficialmente por ndo estarem identificados com eles

4.1.2.3 Estudantes

Em relagdo aos cursos ligados as areas de negdcios, Harmer (2009) levanta a questdo nao so
do distanciamento de professores do contexto das organizacdes como também dos estudantes que,
em grande parte, entram no ensino superior ainda muito jovens sem terem tido uma experiéncia de
trabalho. Como afirma o autor, eles estudam assuntos diversificados como sistemas de informacao,
economia, contabilidade, relacdes de negdcios, leis comerciais e gestdo quase sempre sem terem tido
a oportunidade de compreender o negdcio como uma entidade organica integrada.

Como consequéncia inevitavel desta realidade, a falta de vivéncia pratica relevante em
organizacbes por parte de professores e estudantes dificulta a construcdo de significados dos
conteldos abordados (Harmer, 2009; Machado, 2006; Vasconcelos, 2009). De forma geral, a educacgdo
superior atua sobre um individuo inserido ou que serd inserido no contexto das organizagGes. Elas sdo
importantes no processo de formacdo das pessoas, pela necessidade da pratica de ensino
contextualizado de conceitos, como forma de dar a eles significados pela abstracdo (Freire, 2000;
Machado, 2006; Silva, 2007). Para Postman (1995) a educagao ndo tem propdsito sem o significado, e
sem propésito ndo ha educacdo.

Portanto, juntam-se duas condi¢des importantes que influenciam o desempenho de um
estudante de contabilidade ao longo do curso: 1) sua pouca experiéncia de vida e; 2) sua inexperiéncia
no mundo do trabalho que limita sua compreensao do que é uma organizacao, uma entidade contabil.
Quanto a imaturidade dos estudantes quando entram na vida académica, Scharl (2020) atribui isso a
um fenémeno caracteristico da geragdo Z, embora se reconhega que cada geragao tem suas limita¢des
e desafios. Para a autora, académicos de 2019 ndo possuem habilidades para interagir com pessoas
que possuem perspectivas diferentes na vida e para aprender com pessoas que com elas discordam.

Com base em relatérios de todo o pais, académicos de hoje sdo mais frageis que
académicos de outras geragGes passadas. Eles sdo menos capazes de se adaptarem
a mudancas, menos preparados para lidar com condicGes de vida desconfortaveis,
menos competentes para tornar suas vidas melhores através de seus proprios
recursos. E, fundamentalmente, muitos deles sdo incapazes de conviver com pessoas
diferentes deles (Scharl, 2020, p. 1).

Essas menores e/ou piores capacidades dos estudantes, dada sua imaturidade, pode se refletir
no nivel de esforgo que estdo dispostos a exercer em seus estudos. Scharl (2020) compara um estudo
feito pela Heritage Foundation com estudantes universitarios de 2016 e o estudo de Keith O’Brien que
demonstra dados de estudantes universitarios de 1961. Os académicos de 2016 gastam em média
menos de vinte horas semanais em suas atividades académicas, incluindo o tempo de sala de aula,
enquanto os de 1961 gastavam em média vinte e quatro horas semanais em suas atividades
académicas, fora o tempo de sala de aula.

A autora entdo relaciona essa menor disposicdo na dedicacdo aos estudos as notas
inflacionadas citando Stuart Rojstaczer que depois de detectar um aumento na média de notas no
Grade Point Average - GPA, desde 1983, atribui isso a um aumento inflacionado, o que para ele significa
que professores ndo fazem distingdo entre a performance mediocre e excelente de um estudante, o
que certamente influencia a performance do estudante na continuacdo de seus estudos na
universidade.
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Pode-se, portanto, considerar que a imaturidade do estudante atual, sua fragil resiliéncia e sua
pouca interacdo com a pratica no mundo do trabalho causam o gap entre o ensino e a pratica contabil.
Estes gaps podem ser explicados pelos construtos a seguir.

Fator do GAP 8: imaturidade do estudante

Construto ES0814: estudantes de contabilidade tém dificuldades em lidar com problemas cotidianos da vida e torna-la
melhor a partir de seus préprios recursos cognitivos

Fator do GAP 9: fragil resiliéncia dos estudantes
Construto ES0915: estudantes de contabilidade tém pouca resiliéncia no mundo dos estudos e, consequentemente estdo
menos dispostos ou sdo menos capazes de lidar com o “sofrimento” das atividades académicas dentro e fora de sala de
aula

Fator do GAP 10: interagdo com a pratica no mundo trabalho
Construto ES1016: estudantes de contabilidade tém pouca experiéncia no e do mundo do trabalho
Construto ES1017: estudantes de contabilidade possuem dificuldades de compreender a organizagdo como uma entidade
organica integrada e uma entidade contabil
Construto ES1018: estudantes de contabilidade tém dificuldades de criar significados praticos para os contetidos
aprendidos

A literatura também discute, como uma fonte causadora das dificuldades de formacdo do
sujeito no ensino superior, o background educacional dos estudantes e seu comportamento em
relacdo ao engajamento com os estudos e ao comportamento ético quando da realizacdo de atividades
académicas como provas e trabalhos, por exemplo (Landry e Bernardi, 2015; Steenkamp e Roberts,
2016; Stephenson, 2016).

O trabalho de Steenkamp e Roberts (2016) mostra uma realidade muito tipica. As
universidades precisam manter um nimero adequado de estudantes para manter-se financeiramente.
No entanto, os professores ndo podem obrigar o estudante a aprender e, embora haja razGes para eles
procurarem cursos de contabilidade, a eles faltam habilidades e conhecimentos bdsicos ou motivacao
para aprender.

O trabalho dos autores, portanto chega a um paradoxo. Se as instituicdes tentam manter os
niveis de qualidade exigidos pelas agéncias reguladoras que aprovam o funcionamento dos cursos,
muitos estudantes fracassam e desistem do cursos e as instituicdes de ensino sofrem financeiramente.
Isso as obriga a reduzir a taxa de fracasso ou de reprova¢ao dos estudantes, o que compromete a
qualidade da sua formacgao e, com isso, as instituicdes de ensino passam a sofrer com as criticas do
mercado de trabalho. Ao longo do tempo a ma reputacao de instituicdes sem qualidade na formagao
de pessoas pode causar as mesmas dificuldades financeiras.

Segundo Addy e Herring (1996) e Barrett (2011), essa redugdo da taxa de fracasso ou de
reprovacdo dos estudantes se da por: 1) instituicbes alterando seus padrdes de qualidade; 2)
instituicdes competindo por recursos financeiros; 3) instituicdes graduando estudantes com
desempenho que os fariam reprovar se os critérios de avaliagdo ndo fossem flexibilizados; 4) alta
rotatividade do corpo docente que estabelece diferentes padrdes de ensino e avaliagdes; 5) mudangas
nas estruturas do curso e; 6) mudancas administrativas, como permitir que estudantes cancelem suas
matriculas no fim do semestre de forma que sé os que tém bom desempenho concluam as disciplinas.

Ampliando ainda as dificuldades que as instituicGes de ensino superior tém na lida com os
estudantes, Landry e Bernardi (2015), com uma amostra de 283 estudantes, duplicam uma pesquisa
feita por Tyson (1989), que usou uma amostra de 200 estudantes, e constatam que os estudantes dos
dias atuais valorizam mais as notas e estdo menos satisfeitos com nivel de esforco que deve ser alocado
para atingir objetivos. Nao se deixar levar por demandas de estudantes, que visam menor rigor nos
processos avaliativos, por ameacgas de possiveis problemas financeiros é um grande desafio para as
instituicdes de ensino superior.

Ndo é uma questdo nova e nem tampouco simples. Franz (1998), Zimmerman (2003) e Landry
e Bernardi (2015) destacam que a educagdo ndo é um produto e o estudante ndo é um cliente.
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Educacdo tem seus valores e aprender implica em esforgos. Estudantes devem ser tratados como
estudantes porque devem exercer um papel ativo e integral no desenvolvimento de sua prdpria
formacao. Como afirma Landry e Bernardi (2015) o fato de pagarem pela oportunidade de receberem
educacao superior ndo os livra de suas proprias responsabilidades como estudantes que sao.

Depreende-se dos paragrafos acima que aos estudantes falta autonomia para administrar sua
aprendizagem. Essa autonomia requer um bom background educacional que possa servir de base para
a vida académica e engajamento. Um estudante engajado com sua aprendizagem ndo busca nota pela
nota, nem aprovacao pela aprovacao, nem tampouco um diploma pelo diploma. Engajamento requer
aceitacao por parte do estudante que seu objetivo ndo é conquistar notas, mas sim desenvolver
competéncias ao longo do curso que o propicia a receber um diploma e a empreender numa carreira
contdbil de sucesso, seja em qual organizacdo for. Desta forma, a falta de autonomia é causa do gap
entre o ensino e a pratica contabil, explicado pelos construtos adiantes.

Fator do GAP 11.: falta de autonomia dos estudantes para administrar sua aprendizagem
Construto ES1119: os estudantes de contabilidade carecem de conhecimentos bésicos aprendidos nas fases educacionais
anteriores a educagdo superior
Construto ES1120: os estudantes de contabilidade valorizam mais as notas do que a aprendizagem
Construto ES1121: os estudantes de contabilidade ndo estdo comprometidos com sua aprendizagem
Construto ES1122: estudantes de contabilidade sentem-se mais “clientes” do que estudantes nas instituicdes de ensino

Em relacdo ao comportamento ético, parece haver uma ligacdo entre a ma conduta académica
do estudante com a ma conduta deste no mundo do trabalho (Nonis e Swift, 2001 e Sayed e Lento,
2016). Neste sentindo, Barker (2016) pde professores e gestores educacionais da area contabil a
refletir que “se nds estamos, como muitos afirmam, produzindo futuros lideres empresariais e
profissionais contdbeis, entdo a maneira como nds respondemos as mas condutas é crucial”. O acesso
ao trabalho de Sayed e Lento (2016) permite a compreensdo de como a desonestidade académica é
um assunto sério e, utilizando uma amostra de 388 professores de universidades canadenses e
americanas concluiram que a tecnologia atual facilita trés das principais condutas nao éticas de
estudantes que as praticam para obterem notas e aprovagoes:

° Uso de informacgdo sem fazer as referéncias apropriadas;
° Uso de materiais de consulta ndo autorizados durante testes e;
° Uso de trabalhos de estudantes de semestres anteriores como se fosse de prépria autoria.

Os autores também encontraram praticas indcuas de professores em combater as condutas
nao éticas dos estudantes. Uma delas é deixar expresso no programa de ensino as puni¢des para tais
condutas. Os proprios professores reconhecem que este ndo é um controle util. Outra forma utilizada
pelos professores é elaborar provas que sejam individuais com questdes especificas para cada
estudante e, também utilizar recursos de tecnologia para detectar plagios. No entanto, os professores
também reconhecem que tais controles nao sao frequentes. Os autores citam Fairweather (1993) para
chamarem a atengao para o fato do tempo limitado dos professores e suas demandas com as
atividades relacionadas ao ensino, a pesquisa e aos servi¢os administrativos.

McCabe (2005) relata que entre 21% a 51% dos estudantes de graduag¢do admitiram ter usado
pelo menos uma conduta ndo ética em trabalhos escritos e provas e, 80% admitiram o mesmo em
trabalhos feitos usando a internet como base. Boyle, Boyle e Carpenter (2016) afirmam que na
percepcdo de professores e gestores educacionais apenas metade dos estudantes procuram nao
praticar condutas ndo éticas com receios de puni¢des. McCabe (2005) usa referéncias para afirmar que
condutas ndo éticas ndo come¢am na universidade, mas nos niveis anteriores de ensino. Isso distorce
os significados que a educacdo, de forma geral, tem para o desenvolvimento do individuo.

No ambiente educacional contemporaneo, trapagas, plagios, colaboragdo nado
autorizada, compras de trabalhos feitos por terceiros, colas, falsificacdo de
identidades para exames online, sites voltados a facilitar a vida de académicos e uso
de bancos de testes servem para reduzir o entendimento comum e de longa data
dos ideias educacionais (Bristor e Burke, 2016, p. 1).
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Tais condutas elencadas ndo sdo novidades. GeragGes de estudantes, atuais e do passado,
conhecem elas e sabem que quando um diploma é emitido para um estudante, que o conquistou por
meio de tais praticas, um titulo académico foi emitido, mas ndo conquistado. Por consequéncia, a
formagao da competéncia ndo se desenvolveu. Portanto, condutas ndo éticas de estudantes de
contabilidade causam o gap entre o ensino e a pratica contdbil, o que é explicado pelos construtos
adiante.

Fator do GAP 12: condutas ndo éticas de estudantes de contabilidade
Construto ES1223: os estudantes de contabilidade praticam atos ndo éticos como colas em provas, compra de trabalhos,
plagios, entre outros
Construto ES1224: os mecanismos de controle, punigdo e conscientizagdo contra condutas ndo éticas de estudantes ndo
tém sido uteis

Os ultimos paragrafos discutidos descrevem os problemas relativos aos: 1) estudantes com
pouca ou nenhuma experiéncia de vida e de trabalho; 2) estudantes com formacédo de base fraca e; 3)
estudantes com comportamento ético académico indesejavel. Ndo ha estudos que relacionem estes
trés perfis, portanto ndo hd como fazer qualquer afirmacdo a respeito. No entanto, a discussdo
contribui pelo menos para desenvolver uma hipdtese que precisaria ser testada que é: estudantes
inexperientes, com fraca formacao de base e que praticam atos académicos nao éticos, formados por
cursos que ndo corrigem essas limitaces e deficiéncias nos anos de formacao, contribuem mais para
a formacdo de uma imagem negativa da qualidade do processo educacional estabelecido nas
instituicdes de ensino superior, o que sustenta a ideia de gap entre o ensino e a pratica contabil.

4.1.2.4 Universidades

Uma boa parte dos construtos elaborados até aqui se conectam e, embora tenham sido
determinados nas sec¢Oes especificas relacionadas as organizacGes, professores e estudantes, as
politicas das instituicdes de ensino os influenciam também, porque influenciam as praticas docentes e
discentes e, contribuem para o estabelecimento do nivel de relacionamento com as organizagGes.

Figura 21: Conexdo entre elementos da estrutura da competéncia e diretrizes curriculares

utilizar adequadamente a terminologia e a linguagem das Ciéncias Contabeis e Atuariais
demonstrar visdo sistémica e interdisciplinar da atividade contabil

elaborar pareceres e relatérios que contribuam para o desempenho eficiente e eficaz de seus
usuarios, quaisquer que sejam os modelos organizacionais

aplicar adequadamente a legislagdo inerente as fun¢des contdbeis

desenvolver, com motivacdo e através de permanente articulagdo, a lideranga entre equipes
multidisciplinares para a captag¢do de insumos necessarios aos controles técnicos, a geragdo e
disseminacdo de informagdes contdbeis, com reconhecido nivel de precisdo

exercer suas responsabilidades com o expressivo dominio das fung¢des contdbeis, incluindo
nocdes de atividades atuariais e de quantificagcGes de informagdes financeiras, patrimoniais e
governamentais, que viabilizem aos agentes econémicos e aos administradores de qualquer
segmento produtivo ou institucional o pleno cumprimento de seus encargos quanto ao
gerenciamento, aos controles e a prestacdo de contas de sua gestdo perante a sociedade,
gerando também informagdes para a tomada de decisdo, organizagdo de atitudes e construgdo
de valores orientados para a cidadania

desenvolver, analisar e implantar sistemas de informagdo contabil e de controle gerencial,
revelando capacidade critico analitica para avaliar as implicagdes organizacionais com a
tecnologia da informagdo

Conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores
profissionais e ética

exercer com ética e proficiéncia as atribui¢cdes e prerrogativas que lhe sdo prescritas através da
legislagao especifica, revelando dominios adequados aos diferentes modelos organizacionais

Fonte: Resolugdo n? 10/2004 — Diretrizes curriculares para os cursos de Ciéncias Contabeis
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Os elementos que formam a estrutura da competéncia, demonstrados na Figura 20, estdo
contidos nas matrizes curriculares dos cursos de graduacdo em ciéncias contdbeis. A Resolu¢do n?
10/2004 que estabelece as diretrizes curriculares dos cursos de ciéncias contabeis no Brasil, no seu
Artigo 42 traduz tais elementos objetivamente. A conexdo entre os elementos da estrutura da
competéncia e as competéncias requeridas em tais diretrizes sdo apresentadas na Figura 21.

A presenca marcante dos verbos de acao na lista das competéncias asseguram a intencao da
diretriz em formar um individuo capaz de atuar de forma competente e consciente no mundo do
trabalho. E razodvel pensar que individuos, com essas competéncias, atendam as necessidades das
organizacdes onde se aplica a contabilidade, para ajuda-las no seu desenvolvimento patrimonial,
econOmico e financeiro. Isso porque as criticas da literatura ndo sdao enderecadas as diretrizes
curriculares, o que ndo significa que os projetos pedagdgicos sejam mal elaborados, até porque passam
pelo crivo da avaliacdo do MEC. E possivel crer que é a execugdo dos projetos o alvo geral das criticas.

No entanto, também é razodvel pensar que, embora as diretrizes sejam enderecadas as
universidades como orientadoras dos projetos pedagdgicos, estando estes isoladas do contexto das
organizacg0es, dificilmente tais competéncias irdo se desenvolver plenamente. Howieson et al. (2014)
entrevistou 47 pessoas entre empregadores (contadores profissionais), profissionais de entidades de
classe, estudantes recém-formados e estudantes ainda cursando o curso de contabeis.

Embora a amostra da pesquisa dos autores nao seja idealmente grande, algumas reflexdes
feitas pelos autores permitem concluir que os entrevistados, sendo a maioria empregadores,
reconhecem que o estudante ndo saird de um curso superior ja plenamente preparado para a exercer
a profissdo com autonomia. Além disso, para os entrevistados, os empregadores possuem papel
importante no desenvolvimento de habilidade técnicas e ndo técnicas, embora a maioria acredite que
esse papel seria mais da universidade.

Dada a diversa variedade de empregadores e as mudancas continuas no ambiente
dos negdcios, esta claro que as universidade jamais poderdo satisfazer todas as
partes interessadas com respeito aos atributos que eles esperam em seus recém-
formados. H4 necessidade de que contadores profissionais reconhecam essa
limitagdo e sejam mais realistas sobre o que pode ser alcangado em cursos de
graduacdo®® (Howieson et al., 2014, p. 272).

Os autores consideram essa impossibilidade ndo s, como visto, as mudancas constantes no
ambiente de negdcios, mas também ao fato do grande volume de conhecimento contdbil existente e
da diversidade de aplicacdo desse conhecimento nas organizacGes de diversos fins institucionais e
tamanhos e, considerando ainda o tempo que dura as graduag¢des nesta area. Portanto, esta claro que
o tempo reduzido de formagdo académica no curso de contabilidade causa o gap entre o ensino e a
pratica contdbil. Isso é explicado pelos construtos adiante.

Fator do GAP 13: tempo de duragdo de um curso de graduagdo em ciéncias contabeis
Construto UN1325: os conhecimentos contabeis sdo vastos e é impossivel que sejam todos adquiridos nos anos que duram
uma graduagdo em ciéncias contabeis, considerando o estudante que inicia o curso sem conhecimento algum da area
Construto UN1326: a aplicagdo contabil é ampla dada a diversidade de perfis das organizagGes onde se aplica a
contabilidade, perfis estes relativos a natureza juridica, aos fins econdmicos e institucionais, ao porte, ao tipo societario, ao
enquadramento tributario, ao ramo de atividade, entre outros.

Trabalhos como os de Howieson et al. (2014) motivam a discussdo de que o inter-
relacionamento entre académicos e ndo académicos é necessdrio para a melhoria da qualidade da
formacdo do estudante contabil. Tal trabalho leva a outros que merecem ser lidos. Por exemplo,
Barnett, Becher e Cork (1987), que ja nessa época advogava pela aproximacgdo entre professores e

%6 “Given the diverse variety of employers and on-going change in the business environment, it is clear that
universities can never hope to satisfy all stakeholders regarding the attributes they instil in their accounting
graduates. There needs to be more explicit recognition of this limitation on the part of professional accountants
and more realism about what can be achieved in undergraduate degrees” (Howieson et al., 2014, p. 272).
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praticos, o que é corroborado por Woronoff (2009) e Archer e Davidson (2008). Estes ultimos
recomendam formatos com os quais empresas e universidade podem atuar em conjunto e que podem
ser muito Uteis para académicos professores e estudantes.

Os autores sugerem aos empregadores falarem diretamente aos estudantes sobre as
habilidades que eles necessitam, a aceitarem mais estudantes em suas empresas com intuito de
contribuir com o aprendizado prdtico dos mesmos e, desenvolver e deixar ser objeto para o
desenvolvimento de estudos de casos praticos que podem trazer questdes de linha de frente dos
negdcios para os estudantes e professores discutirem nos processos de ensino e aprendizagem. Para
os autores “ndo ha duvidas de que mais empresas, grandes e pequenas, sao necessarias para levar o
local de trabalho ao ambiente de aprendizagem das instituicdes de ensino superior”>” (Archer e
Davidson, 2008, p. 13). Ou seja, € a organizacdo como recurso didatico.

Essas ideias de interacdo, no entanto, além de ndao serem novas, como visto, de fato estao
ocorrendo. Ndo é cansativo voltar a citar a Monash University Malaysia, School of Business (S| News,
2016) que desenvolve projetos nos quais estudantes vivem experiéncias reais no mundo real dos
negdcios. No Brasil, jd consagrado o uso, pelas instituicdes de ensino e pelas organizagGes, da Lei
11.788/2008 para formalizarem convénios que permitem ao estudante vivenciar experiéncias reais no
mundo do trabalho. O olhar empirico permite a afirmacao de que sendo todos, pelo menos a maioria
dos cursos de contdbeis brasileiros promovem eventos académicos nos quais profissionais de mercado
palestram aos estudantes suas visdes praticas, tanto da profissdo e do perfil do profissional contabil,
guanto do mundo dos negdcios.

Figura 22: Modelos de Integragdo como Formas de Intera¢do Universidade/Organizacdes

Formas de Interacéo Premissas, Origens, Objetivos e Préaticas
Visa a preparacéo para o trabalho produtivo de educandos (Art. 1° da Lei
11.788/08). Contribui para o desenvolvimento da empresa quando o
estagiario leva a empresa conhecimento e tecnologias (Maia, 2005).
Visa a cooperacédo e interacdo entre entidades publicas e privadas para
capacitagdo, autonomia e desenvolvimento do sistema produtivo nacional
e regional. (Inc.V, Parag. Unico do Art. 1° da Lei 10973/04).
Objetiva realizar servicos que contribuam para o0 desenvolvimento
académico e profissional dos seus integrantes. Art. 2° da Lei 13267/16.
A consultoria individual ocorre pela contratacdo de consultoria de
professores e os workshops por meio de Palestras e Semindrios (Maia,
2005). Congressos, simposios, ciclos de estudos, entre outros séo
exemplos que podem aproximar as organizagdes e a universidade.
Empresas que oferece produtos ou servigos para o mercado pela iniciativa

Estagio Supervisionado

Parceria com Incubadoras de Empresas

Empresas ou Consultorias Juniores

Consultoria Individual,
Eventos de Extensao

Workshops e

Spin-offs Académicos

de professores e alunos (Maia, 2005).

Publicacdo de Resultados de Pesquisa

Iniciativa de pesquisadores ou por meio de revistas académicas.

Bolsas de Estudos e Intercambios

Podem ser concedidas pelo poder publico e também pela iniciativa
privada. A experiéncia no exterior e o dominio de lingua estrangeira
beneficiam tanto as IES quanto as empresas (Maia, 2005).

Institutos de Pesquisa Aplicada

Contribuem com o desenvolvimento do setor produtivo e estabelecimento
de politicas publicas. O IPT - Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas do
Estado de SP é um exemplo citado por Maia (2005).

Pesquisa Contratada, Servigos
Contratados, Treinamentos de
Funcionarios, Treinamento on-the-job
para estudantes, Pesquisa Conjunta, entre

outros.

Vérios sdo os exemplos citados por Maia (2005) sobre estas modalidades
de interacdes. Em relagdo ao Treinamento on-the-job a autora cita
empresas que treinam alunos ainda em formagdo em suas préaticas e
politicas formando assim um banco de talentos. Norte-americanos fazem
isso desde os anos 1960.

Fonte: Maia (2005); Brasil (2008); Brasil (2004); Brasil (2016)

Varias sdo as possibilidades de estreitamento entre universidade e organizacGes. Varios sdo os
modelos de integragdo possiveis que podem permitir a transferéncia de conhecimento, que pode ir na
direcdo universidade-empresa, ou vice-versa. Considerando as leis brasileiras que permitem tais

57 “there is no doubt that more employers, both large and small, are needed to take the workplace into the
learning environment of higher education institutions” (Archer e Davidson, 2008, p. 13).
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interacGes e, considerando o trabalho de Maia (2005), elaborou-se a seguinte figura atualizada das
possibilidades de integracao.

Ainda assim, as criticas ocorrem e os resultados nos exames de suficiéncia e do Enade ndo
melhoram, de um modo geral. A aprendizagem nao se realiza bem. Entao, é possivel que, ou ndo haja
interacdes entre académicos e ndo académicos, entre instituicbes de ensino superior e organizagdes,
ou tais interacdes nao se realizam bem na drea de ciéncias contdbeis. Portanto, depreende-se que a
ndo interacdo dos cursos de contabeis com as organizacdes ou interac¢des ineficientes, causam o gap
entre o ensino e a pratica contabil

Fator do GAP 14: ndo interagdo dos cursos de contabeis com as organizagdes ou interagdes ineficientes
Construto UN1427: os cursos de contdbeis ndo tém implantados modelos de integragdo com organizagdes, tais como:
estagio supervisionados, consultorias juniores, entre outros.

Construto UN1428: os modelos de integragdao com organizagdes, embora implantados, ndo sdao devidamente integrados

com as dindmicas do ensino, no sentido da aferi¢do da eficiéncia de tais modelos, se eles cumprem efetivamente seus
objetivos ou n3o.

Especificamente em relagdo a pratica do estagio supervisionado nos moldes da Lei
11.788/2008, parece muito claro que, teoricamente, tal modelo contribui com a formagéo académica
e profissional do estudante de contabilidade (Sousa e Miranda, 2019; Raia e Melz, 2011). Em outras
areas do conhecimento ha também o mesmo reconhecimento (Benito et al., 2012; Gaiad e Santana,
2005; Barros e Silva, 2011). Para Barros e Silva (2011, p. 516) “o estagio supervisionado é o momento
adequado para que o estagio desenvolva competéncias transformando o seu estagio em uma atividade
reflexiva”.

O estdgio esta em consonancia com o que apregoa a IES 5, Initial Professional Development —
Pratical Experiénce emitia pelo IAESB - International Accounting Education Standards Board. Para a
IAESB (2019) a experiéncia pratica refere-se aquelas atividades realizadas nos locais de trabalho real
ou em outras que sejam relevantes para o desenvolvimento da competéncia profissional, e deve ser
parte dos anos iniciais da carreira de um aspirante a profissional contdbil durante o curso de
graduacao.

No entanto, como alerta Colombo e Balldo (2014) a pratica do estagio supervisionado nao
pode ser confundida, ou seja, a Lei 11.788/08 ndo pode ser utilizada, como forma de aplicacdo de mao
de obra barata. O estdgio precisa estar vinculado ao processo educativo, de formagado do estudante.
Os autores ainda argumentam mais categoricamente, como adiante demonstram suas palavras, que a
responsabilidade pela eficacia do estagio é das instituicdes de ensino.

A aplicagdo da normal legal, o conhecimento de suas implicagdes e a gestdo
adequada do estdgio, por parte das instituicdes educacionais, ajudara a evitar que
esta atividade curricular se torne uma forma de precarizagao nas relagées de
trabalho. Portanto, na palavra “estagio” deve estar implicita a questdo educativa,
mas se observarmos o cotidiano e as antigas brechas legais, muitas vezes o termo
representa trabalho precdrio (Colombo e Balldo, 2014, p. 173).

O estagio, segundo a referida lei, implica em termo de compromisso, avaliacgdo de
desempenho, atribuicdo de orientadores na universidade e no local onde se realiza o trabalho e
fiscalizagdo. Implica, portanto, supervisdo pedagégica para avaliar o desenvolvimento das
competéncias do estudante. Colombo e Balldo (2014) fazem um relato histérico para justificar a Lei
11.788/08 da maneira como ela esta. LegislacGes anteriores, na analise dos autores, permitiam pratica
nada educacionais.

...desvinculando a atividade de estdgio do processo curricular escolar, o contratante
determinava tarefas nada educativas ao estagiario, como: tirar fotocépias, ir ao
banco (trabalhos tipicos de continuo), ou tarefas que ndo acrescentavam nada em
termos de aplica¢do do conhecimento tedrico. Ainda assim sem o acompanhamento
de um supervisor, seja da empresa ou da escola. Ficava o estagiario executando, na
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maioria das vezes, tarefas repetitivas e simples; mera substituicdo de trabalho
regular (Colombo e Balldo, 2014, p. 178).

Nao se tem estudos empiricos que demonstrem se a aplicacdo do estagio supervisionado nas
instituicbes de ensino superior gera a eficdcia esperada em termos de desenvolvimento do
conhecimento tedrico e pratico do estudante. Sousa e Miranda (2019) lamentam que pouco se sabe
inclusive do funcionamento do estdgio nos cursos de contdbeis, haja visto sua ndo obrigatoriedade
pelas diretrizes curriculares. Os cuidados e providéncias para garantir que este objetivo seja alcancado
estdo no bojo das func¢des da gestao dos cursos superiores. Passam inclusive, segundo Colombo e
Balldo (2014, p. 182) pela “vistoria do local de estagio e apresentacdo do relatdrio de estagio, o qual
deve conter o essencial, de compulsério preenchimento, ser verificado e visitado pelo professor-
orientador”.

Sousa e Miranda (2019) utilizaram uma amostra de 240 cursos de ciéncias contabeis, sendo 40
cursos em instituicdes publicas e 170 em instituicdes privadas. Nesta pesquisa, o escopo tinha relagdo
com estagios supervisionados obrigatérios implantados em tais cursos. Dessa amostra, 42% dos cursos
obrigam que seus estudantes facam seus estagios fora das instituicGes de ensino, ou seja, nas
empresas. Em outros 11% dos cursos, os estudantes ndo vivem a experiéncia em empresas, mas
apenas em laboratdrios dentro das prdprias institui¢Ges. Isso significa que uma parcela significativa
dos cursos permitem que seus estudantes de contabilidade cumpram seus estadgios na prdpria
instituicdo, ou seja, em laboratdrios. Ndo se trata de uma experiéncia pratica tal qual apregoado pela
IAESB (2019).

Em 57% dos cursos ndo ha exigéncia, no regulamento de estagio, quanto a area de atuacdo do
estagidrio, dentro da empresa. Isso propicia que os estudantes sejam submetidos a atividades que nao
condizem com aquelas vinculadas a sua formacgado, o que para os autores da pesquisa, fundamentados
também em outras fontes, pode gerar desmotivacdo pelo desgaste e decep¢do com a pratica do
estagio. Em apenas 23% dos cursos os regulamentos de estagio trazem expressas as responsabilidades
das empresas e, quando trazem, obrigam em esséncia a empresa disponibilizar uma estrutura
adequada para que o estagiario possa desenvolver suas atividades. As responsabilidades dos
supervisor do estagidrio na empresa estdo contidas em apenas 14% dos regulamentos, ou seja, em
14% dos cursos. Também, fundamentados em outros autores, Sousa e Miranda (2019) argumentam
gue auséncia de responsabilidades das empresas e dos supervisores pode comprometer o alcance dos
propdsitos estabelecidos na pratica do estagio supervisionado.

Diante do cenario trazido nos ultimos pardgrafos sobre o estagio supervisionado, pode-se
inferir que em tese, é uma ferramenta que reduz o gap entre o ensino e a pratica contabil. Mas, como
visto na pesquisa de Sousa e Miranda (2019) e, dado tantas criticas ao ensino superior em contabeis
ja mencionadas ao longo deste estudo e também aos resultados do Enade e do Exame de Suficiéncia,
ndo parece que tal ferramenta esteja fazendo diferenca relevante no conjunto dos estudantes de
ciéncias contdbeis, muito embora, é razodvel supor que em casos especificos, podem haver exemplos
de sucesso em tal pratica educacional.

Desta forma, pode-se afirmar que programas de estagio supervisionado nos quais estudantes
de contabilidade ndo vivem adequadamente a aplicagao pratica dos conhecimentos tedricos discutidos
na universidade sdo fatores do gap entre o ensino e a pratica contdbil. Isso pode ser explicado pelos
construtos adiante.

Fator do GAP 15: programas de estdgio supervisionado nos quais estudantes de contabilidade ndo vivem adequadamente a
aplicagdo pratica dos conhecimentos tedricos discutidos na universidade
Construto UN1529: as organizagdes concedentes ndo colocam os estagiarios em atividades nas quais eles podem vivenciar
de fato a aplicagdo da teoria contabil
Construto UN1530: ha pouco ou nenhum comprometimento das organizagdes concedentes e dos supervisores com o
efetivo resultado da aprendizagem dos estudantes

Na secdo 4.1.2.1 foi feita uma reflexdo que culminou com a determinagdo do Fator do GAP 1.
Ou seja, as necessidades contextuais das organizacGes em termos de perfil do profissional contabil sdo
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fatores do gap entre o ensino e a pratica. Os argumentos utilizados, com base nas referéncias feitas,
estavam focadas nas organiza¢des que sao levadas, pelo contexto de mercado e tecnoldgico, a
necessitar e “exigir” profissionais contdbeis com perfis mais aderentes a sua realidade.

Pode-se entender as criticas feitas sob a perspectiva de que as universidades ndo conhecem
os perfis de profissionais desejados pelas organizacdes, por isso o gap. Isso pode derivar do fato do
distanciamento entre os profissionais académicos e ndo académicos. No entanto, este argumento ndo
se justifica dada a vasta literatura produzida sobre o perfil adequado do profissional contabil, algumas
com base em pesquisas feitas com empregadores. Pode-se citar IAESB (2019), Pathways Commission
(2012), Bolt-Lee e Foster (2002) Howieson et al. (2014), Thomson (2017), entre outros.

Sem contar as orientacdes dos escritores de livros que sdo usados para o ensino, mas também
sdo indispensaveis no mundo da pratica contabil, como o Manual de Contabilidade Societaria originado
dos trabalhos dos professores da FEA/USP nos anos de 1970. Soma-se a isso a pratica de muitos cursos
de ciéncias contdbeis, constatada empiricamente, que promovem eventos académicos que
certamente trazem as discussdes sobre as necessidades das organizacdes sobre os perfis necessarios
dado o contexto delas.

Ou seja, ndo se pode afirmar que os professores ndo conhecem as necessidades das
organizacOes sobre os perfis adequados dos profissionais contabeis e, também, que ndo conhecem
guais os conteldos contdbeis sdo mais importantes de serem ensinados e aprendidos ao longo de um
curso de graduacdo nesta area. Assim, resta questionar o porqué das criticas.

Um caminho a percorrer pode ser a linha de ideias contidas em Pincus et al. (2017). Para os
autores, os jovens demandam menos das universidades, dadas as suas limitagGes financeiras (forcas
financeiras) e seu envolvimento nos processos de ensino e aprendizagem tradicionais, dado o avango
tecnoldgico (forgas tecnoldgicas). Forcas financeiras e forcas tecnoldgicas, para os autores, desafiam a
educacdo superior por mudancas e isso tem implicacdes para a academia contabil.

As forgas financeiras implicam em reduc¢do de investimento publico na educagdo superior,
reducao de matriculas e estabiliza¢do da idade académica. As forgas tecnoldgicas mudam habitos de
consumo, logo mudam as organizag¢des, o que provoca um gap de competéncias humanas atuais para
o trabalho existentes e necessdrias e, isso ajuda a fundamentar ainda mais o Fator do GAP 1. Isso
porque, segundo Pincus et al. (2017), para o mundo da contabilidade o impacto da tecnologia esta na
reducdo do valor dos servigos contabeis e nas dificuldades das empresas em contratarem e manterem
profissionais habilitados. Eles citam a PricewaterhouseCoopers que reconhece a irrelevancia de
habilidades técnicas superiores em auditoria de um profissional devido a tecnologia.

Mais ainda, para o mundo da educacdo superior, segundos os autores, a tecnologia amplia as
possibilidades de ensino a distancia e de cursos rapidos e online e beneficia a propagacdo da pesquisa
cientifica. Cursos online ou hibridos sdao mais acessiveis financeiramente aos estudantes e obviamente
reduz as receitas das instituicGes, uma vez que, dada a concorréncia e a limitagdo da idade académica,
tal reducdo ndo é compensada com aumento de volume de matriculas. A tecnologia, no entanto,
concluem os autores, trouxe quase nenhum impacto no ensino contabil, o que é corroborado por
Vincent-Lancrin (2006).

O artigo de Pincus et al. (2017) resgata diversos autores que tratam dos desafios das mudancas
ambientais para o ensino contdbil, que vém sendo discutidos ha algumas décadas. Tais desafios
envolvem palavras chaves como ensino e aprendizagem, habilidades, competéncias técnicas, modelos
de aprendizagem ativas e integrativas. A constatacdao de que pouco mudou é justificada pelo resgate
de artigos de 1989 até 2014. Entdo, uma questdo que se poderia colocar é: existe inércia? Se sim,
poderia ser isso mais um fator que provoca o gap que distancia o ensino da pratica contabil.

Pincus et al. (2017) entregaram um questiondrio para 145 gestores de programas de
contabilidade no evento Accounting Program Leadership Group (APLG) da American Accounting
Association de 2017, dos quais obtiveram 61 retornos de 61 instituicdes diferentes. Concluem sobre o
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aspecto do envolvimento do corpo docente num amplo planejamento estratégico como caminho a ser
seguido pelas instituicdes num pensamento de curto e longo prazo.

Um maior envolvimento dos professores no planejamento estratégico das instituicdes poderia
potencializar o uso e adaptacdes de tais recomendacdes por elas. Ocorre que o envolvimento de
professores na vida, ou no dia a dia, das instituicdes de ensino ja é um grande desafio em si. Isso porque
tal envolvimento compromete tempo, recursos, metas pessoais e muitas vezes qualidade de
relacionamentos profissionais e pessoais. A resposta que os autores oferecem a esse desafio ndo é
diferente a de um empresario que, para convencer seus empregados a trabalharem mais sem
ganharem mais, ameag¢am: ou faz ou ndo teremos escola.

Fogarty (2018) faz alguns contrapontos a Pincus et al. (2017). Para ele as dificuldades que a
educacao superior enfrenta estao relacionadas as mudancas estruturais irreversiveis que ndo podem
ser respondidas com reducdo de custos ou aumento de receitas. Trata-se da descrenca da sociedade
na educacdo o que a torna mais cara e, também no fato de que a economia ndo gera empregos cujo
um diploma universitario é realmente necessario, o que reduz o retorno da educacdo para o estudante.

Seguindo ainda a linha de Forgarty (2018), a estrutura inchada da educacdo universitaria
americana é insustentdvel®. A tecnologia deveria ser usada pela educacdo para criar mais
competéncias, no entanto, desvaloriza o estudante formado. Planejamento estratégico tem uma ldgica
empresarial, mas nem nas empresas é aplicado. O autor finaliza afirmando que as forcas excluirdo
instituicdes, inevitavelmente para que outras sobrevivam e essa é a visdo mais otimista deste autor

De toda a discussdo feita nos ultimos paragrafos, depreende-se, sob a perspectiva das
universidades, especialmente da gestdo dos cursos de ciéncias contdbeis que a inércia da gestdo e do
corpo docente dos cursos de contdbeis, a falta de envolvimento do corpo docente no planejamento
estratégico dos cursos, o ndo uso ou o uso ineficiente da tecnologia pela educac¢do contabil e a maior
énfase dos cursos nos critérios necessarios para emissdo do diploma do estudante do que no
desenvolvimento de suas competéncias, sdo fatores do gap entre o ensino e a pratica contabil. Tais
fatores de gap e seus respectivos construtos sdo apresentados adiante.

Fator do GAP 16: inércia gestdo e do corpo docente dos cursos de contabeis
Construto UN1631: projetos pedagdgicos levam muito tempo para serem revistos pelos cursos
Construto UN1632: praticas de ensino ndo sao frequentemente revistas e avaliadas pelos gestores dos cursos de contabeis
em conjunto com o corpo docente
Construto UN1633: pouco é feito pela universidade e pela gestdo dos cursos de contdbeis para motivar o corpo docente a
conhecer mais sobre o perfil dos estudantes atuais e sobre seus modelos de aprendizagem

Fator do GAP 17: falta de envolvimento do corpo docente no planejamento estratégico dos cursos
Construto UN1734: o corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente da criagdo e manutengao dos projetos
pedagdgicos dos cursos
Construto UN1735: o corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente das revisdes e avaliagcGes das praticas de
ensino aplicadas atualmente em conjunto com os gestores dos cursos
Construto UN1736: o corpo docente pouco procura inteirar-se a conhecer melhor o perfil dos estudantes atuais e sobre
seus modelos de aprendizagem

Fator do GAP 18: ndo uso ou o uso ineficiente da tecnologia pela educagdo contabil
Construto UN1837: no geral, a tecnologia mudou pouco a maneira do corpo docente ensinar conteudos de contabilidade,
tendo sido apenas adaptada para as formas tradicionais de ensino

Fator do GAP 19: maior énfase dos cursos nos critérios necessarios para emissdo do diploma do estudante do que no
desenvolvimento de suas habilidades
Construto UN1938: os processos avaliativos tendem mais a assegurar que os estudantes de contabilidade cumpriram os
requisitos minimos de aprovagdo em disciplinas e, consequentemente para colagdo de grau, do que a aferir se os
estudantes desenvolveram habilidades necessarias que satisfacam as exigéncias mais amplas das organizagGes e do mundo
do trabalho

8 Dado o numero de cursos de Ciéncias Contabeis presenciais e a distdncia no Brasil, pode-se dizer o mesmo da educagdo universitaria
brasileira.
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4.1.2.5 Pesquisa Contabil

Ja foi referenciada neste estudo a opinido de Kaplan (2011) na qual afirma que os académicos
(professores e pesquisadores) de contabilidade sabem atualmente mais sobre a interface dos
relatdrios contabeis com o mercado do que sabiam académicos de 40 anos antes. Isso em funcdo do
desenvolvimento da pesquisa contdbil, da transicdo da pesquisa normativa para pesquisa positiva, o
gue para o autor deve ser reconhecido positivamente. Reconhecimento este feito também por outros
como Sunder (2011), Shank (2007), Gordon (2019).

No entanto, Shank (2007) lamenta a auséncia de temas de contabilidade gerencial nas revistas
cientificas. Ja foi mencionado que é possivel que professores ministrando aulas em disciplinas fora de
suas especialidades limitem a discussdo de determinados temas importantes para a area. Pode-se
concluir o mesmo, ou seja, se pesquisadores tém pouca ou nenhuma vivéncia na pratica contabil é
mais dificil desenvolver pesquisas sobre ela. Hopwood (2007), Kaplan (2011), Sunder (2011), Major
(2017) e Parker (2012) reclamam, cada qual ao seu modo, do distanciamento das pesquisas contabeis
e das revistas cientificas da pratica contabil. Isso pode estar associado com a pouca inser¢ao de
professores e pesquisadores contabeis no mundo pratico, fora da academia.

Mas, também, como afirma Sunder (2011), isso pode estar associado com a maneira como as
agéncias de fomento a pesquisa avaliam a produtividade dos pesquisadores, o que para o autor
encoraja o conformismo e prejudica o potencial criativo, a critica inovativa e disruptiva e a pesquisa
séria. Mesmo pesquisadores experientes sdo criticados. Hopwood (2007) e Sunder (2011) fazem
afirmacdes contundentes de que pesquisadores fazem pesquisa contdbil mais como meio de
desenvolvimento de carreira e menos por curiosidade intelectual.

Com isso temas importantes da contabilidade ndo sdo pesquisados. Para Hopwood (2007) a
realidade da pratica contabil sé pode ser compreendida efetivamente se for estudada no contexto
econdmico, social, politico, institucional e tecnoldgico no qual se insere. Miller et al. (2009, p. 273) sdo
diretos ao afirmarem que “nossas revistas estdo repletas de investigagdes que nenhum gestor se
importaria ou deveria se importar, enquanto questdes importantes para eles estdo sendo ighoradas”>®

Mesmo no mainstream da pesquisa contabil também ha lacunas. Gordon (2019) lamenta que
efeitos da inflagdo na informacdo contabil ndo estejam sendo devidamente estudados e, ainda sugere,
entre outros temas especificos da contabilidade financeira, estudos das IFRS em contextos locais para
suportar normatizadores, certamente uma ideia que busca tornar a norma factivel tanto em contextos
internacionais quanto locais, ou seja, uma aderéncia maior das normas a realidade. Sdo de fato duas
ideias de pesquisa que exigem do pesquisador aproximagdo com a pratica do mundo real e que, por
consequéncia, pode contribuir, como retorno, com a pratica do mundo real.

Além de tais lacunas de temas, ha criticas que julgam que pesquisadores estdo mais focados
nos métodos de pesquisa do que necessariamente nos temas e nas questdes de pesquisas. Hopwood
(2007) e Sunder (2011) influenciam essas afirmag¢des quando sustentam que a pesquisa contabil é
guiada mais pelos métodos de pesquisa, especialmente métodos quantitativos, do que pelas questdes
de pesquisa. O excesso de preocupag¢do com os métodos de pesquisa na pesquisa contabil também
motivou o estudo de Martins (2012).

O impacto da realidade da pesquisa contabil, tal como brevemente apresentado nessa
subsecdo, na educagdo contabil, em cursos de graduac¢do, pode estar associado ao fato de que a
maioria dos pesquisadores contdbeis sdo também professores de graduacdo. O impacto pode ser
positivo no sentido do estudante ter contato com professores que conhecem profundamente a
literatura contdbil dos temas das aulas que estdo ministrando. Além disso, abrem-se oportunidades
para a iniciagdo cientifica, tdo importante para a formacdo do estudante no periodo da graduacdo

59 «oyr journals are replete with an examination of issues that no manager would or should ever care about, while concerns that are
important to practitioners are being ignored” Miller et al. (2009, p. 273).
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(Massi e Queiroz, 2010), importancia reconhecida por estudantes de contabilidade (Colares e Ferreira,
2016).

O efeito colateral, no entanto, como visto, é o distanciamento destes professores da pratica
contdbil e também do lento ou in6cuo desenvolvimento de suas préprias praticas pedagdgicas.
Portanto, ndo é o envolvimento do professor com a pesquisa que, em si, provoca o gap entre o ensino
e a pratica contabil. Da mesma forma, ndo é o distanciamento da pesquisa contdbil da pratica que
provoca o referido gap. O distanciamento dos professores da pratica e a ineficiéncia das praticas
pedagdgicas ja estdao contempladas nos fatores de gap de 3 a 6.

E que quando os resultados da pesquisa contabil resolvem questdes de pesquisa que ndo sdo
levantadas na realidade da pratica contdbil na qual o estudante esta inserido, é de se esperar que este
tenha pouco interesse por tais resultados, também pelo fato dos mesmos ndo motivarem interesses
nos profissionais ndo académicos, de forma geral tal qual mencionado por Miller et al. (2009). Com
isso a oportunidade de desenvolver conhecimento nos estudantes e, por consequéncia, competéncias
nos mesmos, é perdida. Isso é fator do gap entre o ensino e a pratica contabil. Isso é explicado pelo
construto adiante.

Fator Causador do GAP 20: ndo desenvolvimento ou pouco desenvolvimento de conhecimento relevante, nos estudantes
de contabilidade, sobre a pratica contabil por meio das pesquisas contdbeis
Construto PC2039: as pesquisas contdbeis, de uma forma geral, levantam questdes de investigacdo pouco aderentes as
questdes que permeiam as preocupagoes dos profissionais ndo académicos
Construto PC2040: a pesquisa contabil ndo tenta compreender a realidade da prética contabil no contexto econémico,
social, politico, institucional e tecnolégico no qual se insere.

4.1.2.6 Matrizes Curriculares

O distanciamento das pesquisas contabeis da pratica contadbil também coloca temas contdbeis
importantes para o mundo da gestdo organizacional a margem das estruturas dos programas dos
cursos de contabilidade existentes. Isso implica em enfraquecimento do programas de ensino, o que
gera desconfiancas sobre a capacidade das matrizes curriculares de formar estudantes que dominem
um corpo soélido de conhecimentos contdbeis (Coad, 1996; Hoffjan e Wompener, 2006; Kaplan, 2011;
Wells, 2018).

A Recomendacdo 4 do Pathways Commission (2012) diz respeito a criar um modelo de
curriculo que envolva a comunidade contabil para definir um corpo de conhecimentos que seja o
fundamento para uma matriz curricular. A comunidade contabil, para a comissdo, é formada por
professores, representantes da profissdo e praticos. Tal corpo de conhecimentos precisa estar
conectado com as competéncias necessdrias para o desenvolvimento de carreiras profissionais na area
contabil.

O modelo de curriculo, para a referida comissao, precisaria também ser capaz de transformar
as experiéncias de aprendizagem dos estudantes para que elas possam refletir as tecnologias atuais e
emergentes e as suas tendéncias no mundo dos negdcios. Além disso, tal modelo precisaria
desenvolver uma mentalidade global nos estudantes de contabilidade, por meio de suas experiéncias
de aprendizagem ao longo do curso.

De fato, considerando também as limitagdes de implantagao dessas ideias mencionadas pela
propria comissdao, uma matriz curricular ndo conectada com as competéncias necessdrias a serem
desenvolvidas nos estudantes de contabilidade para atuar no mundo do trabalho e, uma matriz
curricular formada por disciplinas desconectadas umas das outras, dificilmente promovera formacgao
académica de qualidade aderente as necessidades das organizacdes. E isso é fator do gap entre o
ensino e a pratica contabil, o que é explicado pelos construtos adiante.

Fator do GAP 21: matrizes curriculares ndo conectadas com as competéncias que os estudantes precisam desenvolver ao
longo do curso e, que englobam disciplinas desconectadas umas das outras
Construto MC2141: as matrizes curriculares ndo contam com a participacdo ampla e efetiva do corpo docente na sua
elaboragdo
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Construto MC2142: as matrizes curriculares ndo contam com a participagdo ampla e efetiva de representantes da profissdo
contabil e de praticos na sua elaboragao
Construto MC2143: a conexdo das disciplinas umas com as outras nado é constantemente discutida pelo corpo docente e
pela gestdo dos cursos de contdbeis

4.1.2.7 Materiais Didaticos

Materiais didaticos utilizados nos processos de ensino e aprendizagem também sdo objetos de
estudos do gap entre o ensino e a pratica contdbil. Em esséncia, livros textos adotados nos cursos de
ciéncias contabeis estdo, pelo menos em parte, desconectados da pratica (Pathways Commission,
2012) por ndo abordarem o papel da tecnologia da informacdo no processo contabil (Wells, 2018). Se
para um estudante inexperiente ou um professor sem vivéncia pratica na profissdao é dificil
compreender a realidade do processo contdbil, materiais didaticos sdo fundamentais desde que
correspondam a realidade.

Frequentemente, estudantes em aulas de contabilidade sdo expostos a material
técnico de uma maneira vocacional que esta desincorporado dos complexos cendrios
do mundo real, aos quais os estudantes estdo vinculados e das ideias que a pesquisa
pode trazer para a pratica® (Pathways Commission, 2012, p.11).

McFall (2005) observa que livros textos, materiais didaticos de forma geral, ainda exercem um
papel importante nos cursos de graduacdo. Um achado importante do autor é que estudantes se
mostraram indiferentes quanto a livros em papel ou livros eletronicos, ou seja, para eles tanto faz.
Mas, o autor observa que mais do que indicar um livro ou material didatico como base de estudos, o
professor deve encontrar meios de motivar os estudantes a usarem tais materiais, o que na visdo do
autor, melhora a aprendizagem.

Wells (2018) avaliou cinco livros-textos adotados em disciplinas especificas de contabilidade
no primeiro ano de curso de ciéncias contabeis das universidades da Nova Zelandia. Quatro deles eram
livros americanos. Os livros, segundo Wells (2018), fazem referencia a ERP System, databases,
networks e cloud based systems, mas estes termos nado sdo explicados com mais profundidade, o que
implica, segunda o autor, que os estudantes precisam ter uma base de conhecimento de tecnologia
prévia para acompanhar a disciplina e aproveitar bem o livro.

O material didatico é importante e pode ajudar a desenvolver competéncias no estudante de
contabilidade como duas daquelas trés definidas pelo framework do AICPA em seu material “CPA
Vision: Focus on the Horizon” produzido em 1998 (Foster e Bolt-Lee, 2002). A primeira competéncia
qgue bons materiais didaticos podem ajudar a desenvolver é a competéncia técnica, ou o que o
documento chamou de competéncia funcional. A segunda competéncia é a ampla perspectiva de
negacios, tdo necessario para o profissional contdbil, ainda que este atue em organizagGes sem fins
lucrativos®™.

Fator do GAP 22: livros-textos e materiais didaticos utilizados como base das disciplinas de contabilidade desincorporados
dos cendrios do mundo real e da pratica contabil
Construto MD2244: o papel da tecnologia da informagdo no processo contdbil ndo é devidamente e profundamente
explicado nos livros-textos e materiais didaticos

Fator do GAP 23: livros-textos e materiais didaticos ndo sdo devidamente utilizados pelos estudantes de contabilidade
como deveria
Construto MD2345: os estudantes de contabilidade, de forma geral, ndo usam adequadamente os livros-textos e materiais
didaticos indicados como base para as disciplinas
Construto MD2346: de forma geral, estudantes de contabilidade leem pouco livros e outros materiais que tém relagdes
diretas e indiretas com o conhecimento e com a profissdo contabil e com o mundo dos negdcios

60 “All too frequently, students in accounting classes are exposed to technical material in a vocation-focused way that is disembodied from
the complex, real-world settings to which the students are bound and from the insights that research can bring to practice” (Pathways
Commission, 2012, p.11).

61 A terceira competéncia é a competéncia pessoal, habilidades pessoais.
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4.1.2.8 Os Construtos

Como resultado dessa andlise tem-se Figura 23 com os 7 grupos de fatores de gap, os 23
fatores de gap e os 46 construtos do gap. A literatura referenciada em toda essa se¢do trata direta ou
indiretamente dessa questao, pois todas as fontes pesquisadas tratam de problemas na educacao
superior e/ou, especialmente da educacdo contabil e, implicita ou explicitamente, indicam formacgio
académica insuficiente.

Em outras palavras, essa literatura busca, ao apontar criticas, estabelecer rela¢gGes de causa e
efeito e, em todas as situacdes, o efeito € um estudante despreparado para o mundo do trabalho,
embora seja necessario reconhecer que boa parte dos estudos citados também sugerem alternativas
de melhoria do processo educacional. Tais criticas fundamentam o discurso da existéncia de gap de
competéncias disponiveis e necessdrias. E consenso nas referidas fontes que tais necessidades sdo das
organizacOes que fazem parte do mundo do trabalho e nas quais os individuos formados nos cursos
de contdbeis irdo atuar.

O Fator Professores é recorrentemente tratado nas pesquisas, como visto. Mas, ndo é o valor
do professor atribuido pela sociedade que produz a escola como instituicao social e, visto como um
personagem necessario para o funcionamento do processo educacional (Cunha, 1989), que é criticado
e que causa o gap. As criticas justificam-se justamente pelo reconhecimento do papel do professor e
pelo conhecimento de sua realidade, o que motiva as sugestdes de intervencado no seu desempenho,
0 que para Cunha (1989) seria estudar o professor como ser contextualizado, ndo isolado do referido
processo.

Se o problema fosse o valor do professor, ou seja, se as criticas estivessem atacando esse valor,
bastaria eliminar esse personagem do processo educacional e o gap entre o ensino a pratica contabil
seria bastante reduzido. O que se esta afirmando na literatura pesquisada, em relacdo aos professores,
é que a sua insuficiente interagdo com a pratica contabil (Fator 3), as limitagdes de suas praticas
pedagodgicas (Fatores 4, 5 e 6) e sua pouca familiaridade com disciplinas que ministram (Fator 7), é que
causam o gap.

Portanto, Professores é um grupo que contém fatores de gap relacionados com a docéncia no
ensino contabil e, que sdo explicados por construtos que nem sempre sdo medidos por pesquisas
empiricas, nem tampouco aprofundados nas pesquisas que os relacionam. Por exemplo, se a literatura
aponta um distanciamento de professores de contabilidade da pratica contabil ou de profissionais da
pratica contabil, o que é latente nessa critica é que, conforme o Construto PR0O304, “professores de
contabilidade interagem pouco com praticos e com as organizacdes onde estes atuam como forma de
atualizagdo de praticas contabeis”.

Seguindo nesta mesma linha, Estudantes é um grupo que contém fatores de gap relacionados
aos discentes. Por exemplo, se a literatura aponta condutas ndo éticas de estudantes de contabilidade
como um fator de gap, esta latente que, conforme o Construto ES1224, “os estudantes de
contabilidade praticam atos ndo éticos como colas em provas, compra de trabalhos, plagios, entre
outros”.

Os construtos sao, portanto, as explicagdes que fundamentam os fatores de gap. Representam
as agdes praticadas pelos diversos agentes e contextos que se relacionam, direta ou indiretamente,
com o ensino contdbil e que, influenciam a formagdao da competéncia dos estudantes durante o
processo formal da educacéo superior e/ou influenciam a qualidade e a quantidade das competéncias
necessarias pelas organizagdes onde se aplica a contabilidade, participantes do mundo do trabalho.
Tais construtos podem ou ndo terem sido medidos ou estudados em profundidade por estudos
empiricos mas, certamente merecem a atencdo da académica e, especialmente da pesquisa em
educacdo contabil.
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Grupo Fatores de GAP Construtos
as constantes mudangas ambientais, sociais, legais, politicas e tecnoldgicas pressionam as organizages a serem mais eficientes, eficazes
2 ORO0101 |e efetivas em seus propdsitos e, com base nisso, elas precisam recorrer a profissionais que estejam preparados para ajuda-las na
g, (1) Necessidades Contextuais consecucdo dos seus objetivos, em termos habilidade técnicas e ndo técnicas
g ORO102 o diploma universitario em contabilidade ndo garante por si s6 a redugdo de erros das organizagBes ao contratarem profissionais
o0 contabeis recém-formados sem qualificagdes minimas
© (2) Interagdo das OrganizagGes com as OR0203 as organizagdes onde se aplica a contabilidade interagem pouco ou superficialmente com as universidades no sentido de contribuir com a
Universidades formagdo pratica dos estudantes
PRO304 professores de contabilidade interagem pouco com praticos e com as organizagdes onde estes atuam como forma de atualizagdo de
praticas contabeis
(3) Interagdo com a Pratica Contabil PRO30S professores de contabilidade interagem pouco com praticos e com as organizagdes onde estes atuam como forma de traze-los para o
ambiente de sala de aula como recurso pedagdgico
PR0306 |professores de contabilidade tém dificuldades de criar significados praticos para os conteldos ensinados
- . . . . PR0407 |professores de contabilidade tém dificuldades em implantar praticas pedagdgicas que conectam teoria e prética contabil
(4) préticas de ensino ndo educativas que ndo — - — - - - — — -
. . professores de contabilidade padronizam préticas de ensino para torna-las mais previsiveis e compreensiveis no desenvolvimento das
4] criam aprendizagem PRO40O8 |',. . ..
5 disciplinas
g PROS09 professores de contabilidade geralmente usam praticas pedagodgicas tradicionais (aulas expositivas, exercicios, critérios objetivos de
5_9 (5) praticas pedagodgicas tradicionais quando avaligdo, uso de livros textos)
criam aprendizagem limitada pela memorizagdo PRO510 as préticas pedagdgicas tradicionais usadas pelos professores de contabilidade geralmente geram uma aprendizagem nos estudantes
limitada pela memorizagdo na qual o estudante ndo apreende conteldos tedricos e praticos
(6) ndo uso de préticas pedagdgicas que PRO611 |professores de contabilidade ndo estimulam estudantes a refletirem na prética contabil os conceitos abordados em sala de aula
colocam o estudante como sujeito ativo no PROG12 professores de contabilidade ndo estimulam estudantes a, de forma continua, desenvolverem suas proprias questdes e a buscarem por si
processo educacional mesmos as respostas a elas.
(7) professores atuando em disciplinas fora de PRO713 professores de contabilidade deixam de tratar de temas importantes da contabilidade de fora dos programas de ensino ou os discutem

suas especialidades

superficialmente por ndo estarem identificados com eles

Continua...
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...Continuagdo da Figura 23
Grupo Fatores de GAP Construtos
) ) estudantes de contabilidade tém dificuldades em lidar com problemas cotidianos da vida e torna-la melhor a partir de seus préprios
(8) imaturidade do estudante ES0814 .
recursos cognitivos
. . estudantes de contabilidade tém pouca resiliéncia no mundo dos estudos e, consequentemente estdo menos dispostos ou sdo menos
(9) fragil resiliéncia dos estudantes ES0915 i p . ” . .
capazes de lidar com o “sofrimento” das atividades académicas dentro e fora de sala de aula
ES1016 |estudantes de contabilidade tém pouca experiéncia no e do mundo do trabalho
(10) interagdo com a pratica no mundo do ES1017 estudantes de contabilidade possuem dificuldades de compreender a organizagdo como uma entidade organica integrada e uma entidade

%]

% trabalho contabil

3 ES1018 |estudantes de contabilidade tém dificuldades de criar significados praticos para os conteudos aprendidos

>

2

& ES1119 |os estudantes de contabilidade carecem de conhecimentos bésicos aprendidos nas fases educacionais anteriores a educagdo superior

(11) falta de autonomia dos estudantes para — - - -
. ) ES1120 |os estudantes de contabilidade valorizam mais as notas do que a aprendizagem
administrar sua aprendizagem — - — - -
ES1121 |os estudantes de contabilidade ndo estdo comprometidos com sua aprendizagem
ES1122 |estudantes de contabilidade sentem-se mais “clientes” do que estudantes nas institui¢des de ensino
(12) condutas ndo éticas de estudantes de ES1223 |os estudantes de contabilidade praticam atos ndo éticos como colas em provas, compra de trabalhos, plagios, entre outros
contabilidade ES1224 |os mecanismos de controle, punigdo e conscientizagdo contra condutas ndo éticas de estudantes ndo tém sido Uteis

Continua...
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Grupo

Universidades

Fatores de GAP Construtos
UN1325 os conhecimentos contabeis sdo vastos e é impossivel que sejam todos adquiridos nos anos que duram uma graduagdo em ciéncias
N contabeis, considerando o estudante que inicia o curso sem conhecimento algum da area
(13) tempo de duragdo de um curso de — — - - - — - — - - -
" - o a aplicagdo contabil é ampla dada a diversidade de perfis das organizagdes onde se aplica a contabilidade, perfis estes relativos a natureza
graduagdo em ciéncias contabeis o ] o o . T o o
UN1326 |juridica, aos fins econdmicos e institucionais, ao porte, ao tipo societario, ao enquadramento tributario, ao ramo de atividade, entre
outros
UN1427 os cursos de contdbeis ndo tém implantados modelos de integragdo com organizagdes, tais como: estagio supervisionados, consultorias
(14) ndo interagdo dos cursos de contdbeis com juniores, entre outros.
as organizagdes ou interagdes ineficientes UN1428 os modelos de integragdo com organizagdes, embora implantados, ndo sdo devidamente integrados com as dindmicas do ensino, no
sentido da aferigdo da eficiéncia de tais modelos, se eles cumprem efetivamente seus objetivos ou ndo.
[~ {1o] Prograrmnas 0¢€ €5tdBlo SUPETvISIoNnaao nos X ~ ~ - T X X - o~ -
. M . as organizagdes concedentes ndo colocam os estagiarios em atividades nas quais eles podem vivenciar de fato a aplicacdo da teoria
quais estudantes de contabilidade ndo vivem | UN1529 contébil
adequadamente a aplicagdo pratica dos - - —— - - -
. L. . ) ha pouco ou nenhum comprometimento das organizagdes concedentes e dos supervisores com o efetivo resultado da aprendizagem dos
conhecimentos tedricos discutidos na UN1530
. L estudantes
UN1631 |projetos pedagdgicos levam muito tempo para serem revistos pelos cursos
(16) inércia gestdo e do corpo docente dos UN1632 |praticas de ensino ndo sdo frequentemente revistas e avaliadas pelos gestores dos cursos de contdbeis em conjunto com o corpo docente
cursos de contabeis — - - - — - - -
UN1633 pouco é feito pela universidade e pela gestdo dos cursos de contabeis para motivar o corpo docente a conhecer mais sobre o perfil dos
estudantes atuais e sobre seus modelos de aprendizagem
UN1734 |o corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente da criagdo e manutencgdo dos projetos pedagdgicos dos cursos
(17) falta de envolvimento do corpo docente no UN1735 o corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente das revisdes e avaliagdes das préticas de ensino aplicadas atualmente em
planejamento estratégico dos cursos conjunto com os gestores dos cursos
UN1736 |o corpo docente pouco procura inteirar-se a conhecer melhor o perfil dos estudantes atuais e sobre seus modelos de aprendizagem
(18) ndo uso ou o uso ineficiente da tecnologia UN1837 no geral, a tecnologia mudou pouco a maneira do corpo docente ensinar contetdos de contabilidade, tendo sido apenas adaptada para as
pela educagdo contdbil formas tradicionais de ensino
(19) maior énfase dos cursos nos critérios o . . K . L. N
L. . ] 0s processos avaliativos tendem mais a assegurar que os estudantes de contabilidade cumpriram os requisitos minimos de aprovagdo em
necessarios para emissdo do diploma do L - . o .
UN1938 |disciplinas e, consequentemente para colagdo de grau, do que a aferir se os estudantes desenvolveram habilidades necessérias que

estudante do que no desenvolvimento de suas

habilidades

satisfagam as exigéncias mais amplas das organizagdes e do mundo do trabalho
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Grupo Fatores de GAP Construtos
(ZU) TTJ0 OESENVOIVITITENToO ou pPouco . . . ~ . . ~ N ~ .
o = . . as pesquisas contabeis, de uma forma geral, levantam questdes de investigacdo pouco aderentes as questées que permeiam as
% B | desenvolvimento de conhecimento relevante, | PC2039 N e . .
S ® - preocupagdes dos profissionais ndo académicos
T e nos estudantes de contabilidade, sobre a - RTINS - " " . " —
$ o L . . . a pesquisa contdbil ndo tenta compreender a realidade da pratica contdbil no contexto econémico, social, politico, institucional e
a O prética contabil por meio das pesquisas PC2040 L. )
L. tecnoldgico no qual se insere.
. . N MC2141 |as matrizes curriculares ndo contam com a participagdo ampla e efetiva do corpo docente na sua elaboragdo
» & | (21) matrizes curriculares ndo conectadas com - - = —— - — " -
3 5 . ; as matrizes curriculares ndo contam com a participagdo ampla e efetiva de representantes da profissdo contabil e de praticos na sua
&3 as competéncias que os estudantes precisam | MC2142 lab N
5 3 elaboragdo
§ ‘£ |desenvolverao longo do curso e, que englobam
p . . . ~ . . . ~ . . . ~ . .
o disciplinas desconectadas umas das outras MC2143 |a conexdo das disciplinas umas com as outras ndo é constantemente discutida pelo corpo docente e pela gestdo dos cursos de contdbeis
(22) livros-textos e materiais didaticos
3 utilizados como base das disciplinas de . - ) -
ks - ) L MD2244 |Oferecem poucas possibilidades de compreensdo do papel da tecnologia no processo contabil
k= contabilidade desincorporados dos cendrios do
K] s e
a mundo real e da pratica contabil
o ) i . os estudantes de contabilidade, de forma geral, ndo usam adequadamente os livros-textos e materiais didaticos indicados como base
= (23) livros-textos e materiais didaticos ndo sdo | MD2345 .
o R o para as disciplinas
© devidamente utilizados pelos estudantes de — - — - - - —
= - . de forma geral, estudantes de contabilidade leem pouco livros e outros materiais que tém relagdes diretas e indiretas com o
contabilidade como deveria MD2346

conhecimento e com a profissdo contdbil e com o mundo dos negdcios

Fonte: Dados da Pesquisa
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Ao todo, conforme a Figura 24, sdo vinte e trés os fatores identificados na literatura como
fatores de gap, ou seja, que causam ou sdo causados pelo gap, organizados em sete grupos distintos.
Essas causas e efeitos sdo explicadas por quarenta e seis construtos. Os grupos mais pesquisados pela
literatura que contém fatores de gap sdo os grupos Professores, Estudantes e Universidades. Tais
grupos contém aproximadamente 82% de todos os fatores de gap e 75% de todos os construtos.

Figura 24: Grupos e Fatores do GAP a Partir da Literatura

Fatores de GAP Construtos
Nr. Grupo

Quantidade| % |Quantidade| %

1 Organizagoes 2 8,7 3 6,5
2 Professores 5 21,7 10 21,7
3 Estudantes 5 21,7 11 23,9
4 Universidades 7 30,4 14 30,4
5 Pesquisa Contabil 1 43 2 4,3
6 Matrizes Curriculares 1 4,3 3 6,5
Materiais Didaticos 2 8,7 3 6,5

Total 23 100 46 100

Fonte: Dados da Pesquisa

Os construtos serdo submetidos na proxima se¢ao a uma avaliacdo da sua aderéncia com a
teoria experiencial. Interessa para essa pesquisa construtos que, apoiados na teoria experiencial,
expliquem os fatores de gap.

4.2 0S CONSTRUTOS E OS PRINCIPIOS DA TEORIA EXPERIENCIAL

Esta secdo solidifica os construtos desenvolvidos na secdo anterior no sentido de dar a eles
sustentacdo via teoria experiencial a partir dos seis principios estudados na Secdo 2. Essa solidificacdo
se da pela analise dos construtos em relagdo aos principios da teoria experiencial. Ndo se pode perder
a ideia de que a teoria experiencial é uma teoria de aprendizagem. A Figura 17 ilustra o processo de
producdo de conhecimento, processo esse que também desenvolve habilidades, criando as
possibilidades da criagao das competéncias. Tal sustentagao se dara a partir deste processo.

Os construtos desenvolvidos justificam-se pela percepgdo de que os estudantes de
contabilidade tém conhecimentos e habilidades para atuarem na profissdo abaixo daqueles julgados
esperados pelos diversos agentes envolvidos na profissdo contabil. A luz da teoria experiencial este
gap de competéncias pode surgir a partir de praticas de aprendizagem nas quais o estudante ndo vive
suficientemente e adequadamente experiéncias, ao longo de seu curso de graduacdo, que o levem a
desenvolvé-las. Nao cabe a essa tese buscar as razdes disso, nem tampouco solu¢des para superar tais
limitagOes. Gerar os construtos a luz da teoria experiencial é a resposta que se busca aqui.

Desta forma, foi feita uma andlise de cada construto da Figura 23 a luz do processo de criagdo
de competéncias ilustrado na Figura 17. Desta analise surgiram trés resultantes que podem explicar os
construtos a partir dos principios da teoria experiencial. Isso porque tais construtos deixam uma ideia
latente que, para a formacdo de competéncias, a educagdo contabil atual:

. Exige que os estudantes e professores vivam experiéncias individuais e coletivas pelas quais
possam desenvolver habilidades praticas e conhecimentos tedricos que os permitam desempenhar,
em organizagdes onde a contabilidade se aplica, fungdes contdbeis com competéncia, mesmo no inicio
de suas carreiras profissionais (Resultante 1 — R1);

No entanto, tais construtos deixam também uma ideia latente que a educag¢do contabil atual:
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. Enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias
poderiam (deveriam) ser desenvolvidas, especialmente em professores e estudantes (Resultante 2 —
R2);

. Impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos
estudantes sejam por eles vividas (Resultante 3 — R3);

Em R1 a exigéncia da experiéncia é posta a educacdao contdbil pela natureza prdtica do
conhecimento contdbil e pelas demandas do mundo do trabalho por profissionais competentes,
considerando a estrutura da competéncia descrita na Figura 20. Em R2 tal experiéncia, quando vivida,
é enfraquecida, e em R3 tal experiéncia sequer acontece.

Em outras palavras, a educacdo contdbil exige (R1) que estudantes e professores vivam
experiéncias relevantes que formem competéncias, mas por um lado ela enfraquece aquelas vividas
(R2) pelas limitagGes técnicas de ambos, e por outro lado impossibilita que outras acontegcam (R3) por
questGes comportamentais, estruturais, culturais, legais e institucionais envolvidas. Pode-se
evidenciar essa légica qualitativamente pela Figura 25.

Figura 25: Resultantes dos Construtos

R2

Experiéncias
Vividas
Precariamente

Experiéncias

R Necessarias

Experiéncias

nao Vividas

Fonte: Dados da Pesquisa

E o construto que promove o resultante e se o construto se baseia em criticas feitas a educacéo
contabil, pode-se concluir que o resultante deriva indiretamente das criticas. No entanto, isso ndo
significa que se pode, ou se deve, generalizar as criticas, ou seja, que elas servem a todo e qualquer
curso de ciéncias contabeis e aos envolvidos com os mesmos (professores, estudantes, entre outros).
Mesmo porque, apesar das criticas merecerem atencdo pelo conteudo, forma e fonte, nenhuma delas,
como se pode perceber na Sec¢do 4.1, se baseia em estudos aprofundados de amostras de sujeitos de
pesquisa grandes o suficiente para tal generalizagao.

Fazendo a jungdo do construto com o resultante tem-se a ideia conceitual concebida de forma
que de um lado tem-se a esséncia da critica feita a educacdo superior (construto) e de outro a razdo
tedrica da critica extraida da teoria experiencial (resultante). Se as criticas sdo direcionadas, de forma
geral, a educacdo contdbil, é ela o sujeito criticado pela acdo representada pelos resultantes. E a
educacdo contabil que exige, que enfraquece e que impossibilita as experiéncias segundo as criticas
da literatura geral investigada e segundo a teoria experiencial.

Para exemplificar tem-se a Figura 26. O Construto OR0101 foi relacionado com o Resultante 1.
J4 o Construto PR0O306 foi relacionado com o Resultante 2 enquanto que o Construto ES1120 foi
relacionado com o Resultante 3. Todas as junc¢des feitas entre todos os construtos e os trés resultantes
estdo no Anexo 1 desta pesquisa.
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Figura 26: Exemplo das Jung¢des de Construtos e Resultantes
Construtos ...logo, a educagao contabil...

As constantes mudangas ambientais, sociais, legais, politicas e tecnolégicas pressionam as
izagdes a serem mais efici , eficazes e efetivas em seus propésitos e, com base nisso,
elas precisam recorrer a profissionais que estejam prep: os para ajudé-las na consecugdo dos

seus objetivos, em termos habilidades técnicas e ndo técnicas...

...exige que os estudantes vivam experiéncias individuais e coletivas pelas quais possam desenvolver habilidades
1|praticas e conhecimentos tedricos que os permitam desempenhar, em organizagdes onde a contabilidade se aplica,
funcées contabeis com competéncia, mesmo no inicio de suas carreiras profissionais

OR0101

El

Professores de contabilidade tém dificuldades de criar significados praticos para os contetidos ...enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias poderiam (e deveriam) ser

PRO306
ensinados... desenvolvidas, iall em prof e estudante

=
S

...impossibilita que experiéncias necessarias para o das éncias dos estudantes sejam por

ES1120 |Os estudantes de contabilidade valorizam mais as notas do que a aprendizagem... R3 !
eles vividas

Fonte: Dados da Pesquisa

De forma geral, os trés resultantes explicam os quarenta e seis construtos. A juncao feita é
de cada construto com cada resultante. Levou-se em consideracdo a primazia da esséncia da relagdo
entre construto e resultante sobre a forma (direta ou indireta) desta relacdao. Em outras palavras, um
construto pode ser explicado por um resultante, por dois deles ou pelos trés resultantes. Ainda, um
construto pode ser explicado de forma direta ou indireta por cada um dos resultantes.

Mas, ao considerar a esséncia da relagdo entre o construto e o resultante fez-se a conexao de
um construto para um resultante. Na pratica isso significa que uma critica a educacgdo superior pode
ter vdrias justificativas, mas esta-se aqui considerando a justificativa mais importante, no julgo do
autor desta pesquisa, a principal justificativa, sem a qual talvez a critica nem fosse feita ou nem
merecesse ser feita. A Figura 27 demonstra quantitativamente como foram feitas tais juncées.

Figura 27: Distribuicdo dos Construtos e Resultantes

Resultantes Quantidade de Construtos %
R1 5 10,9
R2 10 21,7
R3 31 67,4
Total 46 100

Fonte: Dados da Pesquisa

O R1 explica cinco dos quarenta e seis construtos desenvolvidos. O R2 explica dez construtos
e 0 R3 explica 31 construtos. O que se pode extrair dessa contagem é que as criticas feitas a educagdo
contabil estdo ligadas em primeiro lugar a sua impossibilidade de promover experiéncias praticas
relevantes nos estudantes. Isso porque 67,4% dos construtos derivados das criticas a educagdo
contabil advém do fato de que a educag¢do contabil atual ndo possibilita que estudantes vivam tais
experiéncias em praticas contabeis.

Em segundo lugar a educagao contdbil, em 21,7% dos construtos, é criticada por promover
experiéncias vividas precariamente pelos estudantes. Em terceiro lugar a educagdo contdbil, em 10,9%
dos construtos, é criticada por exigir que experiéncias praticas de estudantes e professores sejam por
eles vividas, dadas as condi¢Ges contextuais atuais. Por fim, a Figura 28 mostra quais construtos foram
relacionados em cada resultante.

Figura 28: Classificagdo dos Construtos para cada Resultante

R1

OR0101
OR0102
UN1325
UN1326
MD2244

R2

PR0306
PR0407
ES0814
ES0915
ES1016
ES1017
ES1018
ES1119
ES1224
UN1428

10 (21,7

R3

OR0203
PR0304
PR0305
PR0408
PR0509
PR0510
PRO611
PR0612
PRO713
ES1120
ES1121
ES1122
ES1223
UN1427
UN1529
UN1530
UN1631
UN1632
UN1633
UN1734
UN1735
UN1736
UN1837
UN1938
PC2039
PC2040
MC2141
MC2142
MC2143
MD2345
MD2346

31 |67,4
Total de Construtos 46 | 100

Fonte: Dados da Pesquisa

A classificacdo aqui apresentada ndo é o principal resultado desta secdo. O objetivo aqui é
solidificar os construtos. Ou seja, se houvesse algum construto que ndo pudesse ser explicado por
algum resultante a luz dos principios da teoria experiencial, este construto seria excluido da lista final.
Isso porque este construto estaria fora do escopo desta tese por ndo corresponder ao seu problema
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de pesquisa nem aos seus objetivos. Portanto, é importante que os quarenta e seis construtos
desenvolvidos na secdo 4.1 possam ser explicados pelos resultantes a partir dos seis principios da
teoria experiencial.

A classificacdo dos construtos apresentada na Figura 28 nao ira interferir nos resultados desta
pesquisa. Com o desenvolvimento das etapas dois e trés desta tese, que serdo apresentadas adiante,
guando se chegara a uma relacao final de construtos validada pela literatura pesquisada na secao 4.1,
pelos especialistas através da Delphi e pelos profissionais docentes ou ndo através da Survey, o que se
podera fazer com as classificacdes elaboradas na Figura 28 é o levantamento de hipdteses que poderao
ser sugeridas e investigadas em trabalhos futuros, uma vez que tal classificacdo foi feita
arbitrariamente pelo autor desta tese justamente com este intuito final.

4.3 RESULTADOS DA APLICACAO DO METODO DELPHI

4.3.1 Composi¢ao dos Membros

O método Delphi foi aplicado em duas rodadas no periodo de 03/08/2021 a 22/09/2021. O
objetivo foi o de validar os construtos desenvolvidos na segdo 4.1. A comissao foi composta por 16
membros, sendo 8 profissionais académicos (docentes, pesquisadores, gestores de cursos), e 8
profissionais ndo académicos (contadores, empresarios contabeis, auditores, consultores, entre
outros). A experiéncia nessas atividades profissionais foi o principal fator para a escolha dos membros
que, de um forma ou de outra, relacionam-se, direta ou indiretamente, com pessoas que estdo no
inicio de suas carreiras profissionais na drea de contabilidade.

Como visto na secdo 4.1 os construtos foram desenvolvidos a partir de uma literatura
diversificada que inclui artigos cientificos que sdo essencialmente escritos por profissionais
académicos, mas que também inclui fontes ndo cientificas escritas, também, por profissionais menos
ligados a academia e mais ligados a profissdo contdbil, como Jason L. Ackerman que é um contador
ligado a uma firma de contabilidade e que escreve artigos para o CPA Journal e que foi citado na
Introducdo desta tese. Portanto, parece fazer bastante sentido validar tais construtos com membros
de dentro e de fora da academia, distribuidos uniformemente como efetivamente feito.

Apds uma analise de nomes, por meio de seus respectivos curriculos, que pudessem compor
o painel de especialistas, os convites comegaram a ser enviados a partir do dia 03/08/2021. O convite
enviado encontra-se no Anexo 2. No grupo de profissionais académicos foram feitos convites para 4
mulheres e 5 homens. As mulheres convidadas responderam positivamente ao convite. Dos homens,
apenas um nao retornou ao e-mail. No entanto, depois que a primeira etapa foi iniciada, uma mulher
e um homem desistiram da participacdao. Desta forma, foram enviados mais um convite para uma
mulher, que foi aceito, e trés outros convites para trés homens, sendo o convite aceito apenas por um
destes.

Buscou-se um equilibrio entre profissionais académicos de instituicdes publicas e privadas. No
entanto, dos 4 convites feitos a profissionais académicos de instituicdes privadas, dois foram aceitos
num momento inicial, mas quando iniciou-se efetivamente a pesquisa, apenas um atendeu ao convite
e participou da pesquisa. Ou seja, dos quatro profissionais académicos de instituicdes privadas, apenas
um aceitou e participou da pesquisa cumprindo as suas etapas.

No grupo de profissionais ndo académicos foram enviados convites para 5 homens e 4
mulheres. Dos homens, apenas um nao respondeu ao e-mail de convite enquanto os outros o
aceitaram. Das mulheres, apenas uma aceitou o convite enquanto as outras ndo se manifestaram com
respostas. Foi enviado convite para mais uma mulher que também ndo manifestou resposta ao e-mail
enviado. Foram mais 5 convites a homens dos quais 3 aceitaram participar da pesquisa. A Figura 29
demonstra o total de convites feitos e aceitos em cada grupo profissional dividido entre homens e
mulheres.
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Figura 29: Convites Enviados e Convites Aceitos para a Delphi
Homens Homens
Convites Enviados [&J)\i =110 Convites Enviados (o] \i WAL {1

Profissionais

Profissionais Académicos 8 5
Profissionais ndo Académicos 10 5
Total 18 10

Fonte: Dados da Pesquisa

O intuito principal era compor o grupo com equilibrio entre profissionais académicos e nao
académicos. Isso foi alcancado com o grupo dividindo-se entre 8 profissionais académicos e 8
profissionais ndo académicos. No entanto, também era intuito equilibrar o grupo entre homens e
mulheres. Isso ocorreu entre os profissionais académicos, sendo 4 homens e 4 mulheres. Mas, restou
um desiquilibrio entre os profissionais ndo académicos, sendo 7 homens e apenas 1 mulher.

Ocorre que os convites e os aceites foram acontecendo simultaneamente e, quando detectado
gue 4 das 5 mulheres convidadas realmente ndo participariam da pesquisa, outros convites ja haviam
sido enviados a homens e aceitos pela maioria deles. O convite a mais mulheres com aceite delas
aumentaria o niUmero de pessoas nNo grupo, o que exigiria aumentar o numero de pessoas também no
outro grupo. Decidiu-se, portanto, encerrar o envio dos convites, uma vez que o intuito principal na
formacao dos dois grupos havia sido alcangado.

4.3.1.1 Grupo Final dos Especialistas

A primeira rodada da Delphi ocorreu de 03/08/2021 a 13/09/2021. A segunda rodada ocorreu
de 15/09/2021 a 22/09/2021. No e-mail do dia 27/09/2021 foi solicitado a todos os participantes
autorizacdo para divulgacdo de seus nomes nesta tese e seus respectivos histdricos profissionais.
Todos concordaram com esta solicitacdo e, portanto, a composicdo do grupo final é apresentada a
seguir em ordem alfabética e por grupo de profissionais.

A Figura 30 mostra os membros do grupo de profissionais académicos. O tempo média de
experiéncia na atividade académica neste grupo é de 22 anos e meio. O membro que estd ha mais
tempo atuando tem 35 anos de experiéncia e o que esta hda menos tempo tem 11 anos de experiéncia.
Este tempo é exclusivamente em atividades académicas, principalmente atividades docentes. No
entanto, 3 dos 8 professores possuem experiéncia relevante em atividades profissionais com
contabilidade, fora da academia. Experiéncias estas vividas antes da dedicacdo exclusiva a area
académica. Essa experiéncia relevante significa um tempo maior que 10 anos e em atividades
contabeis e de gestdao empresarial.

Figura 30: Grupo dos Profissionais Académicos

Ordem Profissional Académico Breve Curriculo

Professora Titular da Universidade de Sdo Paulo,
Departamento de Contabilidade. Graduada em
Administracdo e em Ciéncias Contabeis; Mestre e
Doutora em Contabilidade e Controladoria pela
Adriana Maria Procépio de | Faculdade de Economia Administracio e
Araujo Contabilidade FEA/USP. Livre Docente pela USP.
Pés-doutorado em Educag¢do pela UFSCar,
Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas.
Pés-doutorado no College of Law, University of
Illinois.

Professor da Funda¢do Visconde de Cairu.
Professor Associado da Universidade Federal da
Bahia e da Universidade do Estado da Bahia.
Possui graduagao em Ciéncias Contabeis pela

2 Antonio Carlos Ribeiro da Silva




Fundacdo Visconde de Cairu, graduacdo em
Pedagogia pela Faculdade de Educacdo da Bahia,
licenciado em Técnicas Comerciais pela
Universidade do Estado da Bahia, Tedlogo pela
Uninter desde 2019, Especialista em
Psicopedagogia Escolar e Clinica (FEBA),
Especialista em  Contabilidade Gerencial
(UFBA),Especialista em Educagcdo a Distancia
(UCB), Mestrado em Contabilidade pela
Fundacdo Visconde de Cairu eDoutorado em
Desenvolvimento Curricular pela Universidade
do Minho -

Claudio de Araujo Wanderley

Professor Associado da UFPE - Universidade
Federal de Pernambuco. PhD em Management
Accounting pela University of Sheffield. Mestre
em Engenharia de Producdo pela UFPE e
Graduado em Ciéncias Contabeis também pela
UFPE.

Claudio Marques

Professor da Universidade Estadual de Maringa.
Doutor em Contabilidade e Controladoria pela
FEA/USP. Mestre em Engenharia de Produgdo
pela UFSC — Universidade Federal de Santa
Catarina. Graduado em Ciéncias Contdbeis pela
Universidade Estadual de Maringa.

Eduardo da Silva Flores

Professor da FEA/USP. Pés Doutor pela FEA/USP
e Pdés-Doc pela Escola de Administragdo de Sao
Paulo da Faculdade Getulio Vargas. Doutor em
Contabilidade e Controladoria pela FEA/USP.
Mestre em Contabilidade e Controladoria pela
UniFECAP. Graduado em Ciéncias Atuariais pela
FEA/USP e em Ciéncias Contabeis pela UniFECAP.

Isabel Maria Estima da Costa
Lourengo

Professora associada com Agregacao do ISCTE-
IUL (Instituto Universitario de Lisboa). Doutora
em Finangas/Contabilidade pela Universidade de
Lisboa. Mestre em Finangas pelo Instituto
Universitario de Lisboa. Graduada em
Administragdo pelo Instituto Universitario de
Lisboa.

Juliana Moraes

Professora da Unicesumar no Ensino a Distancia.
Coordenadora do Curso de Ciéncias Contabeis a
Distancia da Unicesumar. Mestre em Ciéncias
Contdbeis pela UEM - Universidade Estadual de
Maringa. Graduada em Ciéncias Contdbeis e em
Matematica pela UEM.

Marcia Martins Mendes de Luca

Professora Titular da Universidade Federal do
Ceard. Graduacdo em Ciéncias Contabeis pela
Universidade de Fortaleza. Mestrado e
Doutorado em Controladoria e Contabilidade
pela Universidade de Sdo Paulo. Pés-doutorado
na University of Illinois at Urbana-Champaign
(UIuQ), lllinois (EUA).
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A Figura 31 mostra os membros do grupo de profissionais ndo académicos. O tempo média de
experiéncia na atividade profissional neste grupo é de 23,62 anos. O membro que esta ha mais tempo
atuando tem 37 anos de experiéncia e o que estd hd menos tempo tem 6 anos de experiéncia. Este
tempo é exclusivamente em atividades ndo académicas, ou seja, atividades profissionais ligadas direta
ou indiretamente a contabilidade em empresas privadas e publicas. No entanto, 2 destes 8
profissionais também atuam como professores em instituicdes privadas de ensino, embora a docéncia
nao seja sua atividade principal.

Figura 31: Grupo dos Profissionais ndo Académicos

Ordem Profissional Ndo Académico Breve Curriculo

Formado em Contabilidade pela FAE Business
School com MBA em Gestdo Econbdmica e
Estratégia de Negocios pela FGV. Partner na
KPMG Escritério de Porto Alegre. Consultor na
area de tributos. Atua na KPMG ha 24 anos.
Professor na Universidade Feevale e na Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul. Atua
como professor ha 12 anos.

Formado em Contabilidade. Pds-graduado em
Gestdo Publica. Empresario contabil hd 8 anos.
Sécio da Serv Med Contabilidade Especializada.
Atuou na empresa CreacGes Carol Ltda em
atividades ligadas a contabilidade e gestdo por 37
anos.

Formado em Engenharia de Producdao Mecénica
pela USP com MBA em gestdo pela USP e pela FIA
3 Julio Damido — Fundacao Instituto de Administragado.
Controlador Financeiro da 3M onde trabalha ha
12 anos.

Formado em Contabilidade pela Mackenzie com
MBA em Finangas pela FGV e Mestrado em
Controladoria pela Mackenzie. Professor de
4 Marcos Batista Controladoria e Business Partner Financeiro pela
FIPECAFI. Consultor de performance, finangas e
tecnologia na MBS Management Consulting
durante 15 anos e na Ninecon ha quase 2 anos.
Formado em Contabilidade pela Unicesumar. Foi
Auditor da Deloitte durante 6 anos e atualmente
é consultor contdbil na Votorantim, Holding de
Investimentos.

Formado em Contabilidade pela Universidade
Potiguar. Pods-graduado pela FGV e FEA/USP.
6 Rui Cadete Presidente do Conselho na Rui Cadete
Consultores e Auditores onde atua
profissionalmente ha mais de 30 anos.

Formado em Contabilidade e Mestre em
Contabilidade pela FEA/USP. Trabalhou durante
7 Tadeu Cendon Ferreira 30 anos na PWC e ha quase 3 anos é membro do
IFRS Foundation ocupando um dos assentos
destinados as Américas.

Formada em Contabilidade pela Universidade
Santa Ursula com Mestrado Profissional pela

1 Altair Antonio Toledo

2 Claudinei Tonon

5 Pedro Luiz Petarim Masiero

8 Vania Maria da Costa Borgerth
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IBMEC e Doutoranda em Doutorado Profissional
pela FUCAPE-RIJ. Foi contadora do BNDES por 28
anos. Atualmente é membro do Comité de
Auditoria do Banco Santander, Coordenadora
Geral no CBARI — Comissdo Brasileira de
Acompanhamento do Relato Integrado e
Membro do Conselho da IESBA — International
Ethics Standards Board for Accountants.

As atividades profissionais dos membros dos grupos relacionadas nas figuras acima sdo as
principais exercidas pelos mesmos. No entanto, muitos destes profissionais exercem ou ja exerceram
outras atividades pelas quais pode-se vislumbrar as relacdes que possuem com a profissdo contabil e
com a formagdo contadbil que vdo além de seus interesses individuais. A Figura 32 demonstra tais
atividades e o numero de profissionais que as exercem ou ja as exerceram em suas carreiras. Pelo
menos metade dos membros dos dois grupos estdo relacionados.

Figura 32: Outras Atividades dos Membros dos Dois Grupos

Membros de Conselhos

Conselhos do CRC e CFC o
Fiscais de Empresas

(2) (2)

50% dos
Membros

Membros de Sindicatos | Membros de Comissdes
de Profissionais do MEC

(1) (3)

Fonte: Dados da Pesquisa

Em outras palavras, os membros desta comissdo de especialistas tém um elevado nivel em
termos de formagdo académica, experiéncia profissional e engajamento na profissdo e na formacdo
contabil. Um dos membros do grupo de profissionais ndo académicos, por fazer parte do sindicato de
profissionais contdbeis, promove encontros semanais com outros profissionais contdbeis, os quais
chama de grupos de estudos. Um deste grupos recebe o nome de Grupo IFRS e Gestdo Contabil. Os
encontros acontecem virtualmente pelas plataformas digitais sendo a principal delas o Youtube.

Portanto, entende-se que estes 16 profissionais estdo envolvidos com o mundo contabil e sdo
suficientemente capazes de estabelecer as relagdes sistémicas entre a universidade, no que diz
respeito a formagdo de novos contadores, e 0 mundo da pratica contdbil. Isso por terem vivido sua
propria formacdo e por estarem, direta ou indiretamente, envolvidos com a formagdo e o desempenho
profissional de outras pessoas, ha muito tempo. Desta forma, entende-se que este grupo é qualificado
o suficiente para validar, ou ndo, os construtos desenvolvidos na Sec¢do 4.1 e, contribuir decisivamente
para o alcance dos objetivos desta tese. O processo em que ocorreu essa validacdo é descrito nas
subsecdes a seguir.

4.3.2 As Rodadas da Delphi
O inicio de cada uma das duas rodadas realizadas foi marcado pelo envio de e-mail aos

participantes dos dois grupos, conforme mencionado no inicio desta se¢dao. Uma cdpia de cada um dos
dois e-mails enviados esta nos Anexos 3 e 4. Como ja mencionado, o objetivo da Delphi, nesta etapa
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da pesquisa, foi o de validar os construtos desenvolvidos na Secdo 4.1. Os critérios para que o0s
construtos fossem validados foram definidos pela reagao que cada um deles (dos construtos) exerceu
nos membros dos grupos. Poder-se-ia perguntar para cada membro se concorda ou ndo com cada
construto em relacdo a se 0 mesmo tem ou nao relacdao com o gap. No entanto, hd uma discussao
subjacente a discussao do gap que diz respeito as suas causas e efeitos. Dadas as relagdes sistémicas
entre o mundo do ensino contdbil e o mundo da pratica contabil, mais do que provas concretas, a
literatura, de forma geral, apresenta observac¢des ndo probabilisticas, reflexdes, opinides e percepgoes
sobre o gap, suas causas e efeitos.

Por exemplo, Kaplan (2011), ao escrever sobre o gap entre a pesquisa contabil e a pratica
contabil, apoia-se em Pfeffer (2007) e em suas proprias observacoes (e experiéncia) para construir o
raciocinio de que o papel histérico das escolas de negdcios e seus corpos docentes, embora ndo seja o
gue desejam prioritariamente, é avaliar e ndo criar ou dar origem as praticas inovadoras de gestdo dos
negdcios. O autor aponta este papel exercido pelas escolas de negdcios como causa do referido gap
ao afirmar que “outros observadores da pesquisa da escola de negdcios expressaram preocupacgdes
sobre o gap que se abriu nas ultimas quatro décadas entre a pesquisa académica e a pratica
profissional”®? (Kaplan, 2011, p. 372).

Pfeffer (2007) relata o mesmo tipo de gap entre a pesquisa em gestdo e as praticas de gestao.
Suas contundentes reflexdes apontam trés principais causas para este gap: a) o processo de revisdo
dos artigos cientificos feito pelas revistas; b) o processo da carreira académica nas escolas de negédcios
e; c) a competicdo entre as escolas de negdcios. No entanto, o autor ndo apresenta uma delimitagdo
amostral, nem tampouco qualquer tratamento estatistico, e explica que a busca por legitimidade por
parte das instituicdes de ensino e do corpo docente é uma fonte de isomorfismo institucional. Ao
competirem, tornam-se “iguais”. Isso poderia entdo justificar a extrapolacdo percebida em tantas
criticas feitas a educacdo superior.

Inevitavelmente, os construtos derivados destas criticas refletem essa extrapolagdo que foi
percebida por um dos membros do grupo de profissionais académicos. Cada membro de cada grupo
serd identificado por um nimero antecedido pela letra M que representa a palavra membro.

...senti falta da contextualizagdo uma vez que vc (os construtos) generaliza(m) todos
os atores como se o ensino contabil no Brasil fosse uniforme e sabemos que nao é.
(Por exemplo) Dentro da regido sudeste vc ja encontra iniUmeras distor¢des e se
ampliarmos para o Brasil a disparidade é muito maior. Entdo como generalizar?
(M2G13)

Kaplan (2011) e Pfeffer (2007) ndo apresentam nestes estudos uma relacdo concreta
(estatistica) de causa e efeito, nem tampouco apresentam amostras grandes de sujeitos ou instituicdes
investigadas com as quais se pode extrapolar suas andlises. Ocorre que, como visto na Sec¢do 4.1, ha
muitas pessoas refletindo sobre as relagdes teoria e pratica, universidade e mercado, pesquisa e
pratica e, mesmo sem tais constatagOes estatisticas ou grandes amostram, chegam a conclusdes que
se convergem, mesmo estando em lugares diferentes de um mesmo pais, ou em paises diferentes.
Levantar construtos generalistas é justamente o objetivo desta tese. Testar a aderéncia destes
construtos a casos particulares é a possibilidade para futuras pesquisas e, essa possibilidade é uma
contribuicdo importante deste trabalho.

O que se espera desta Delphi, dado o background dos membros dos dois grupos muito
parecido com o background das pessoas citadas na Sec¢do 4.1, é que os construtos sejam aceitos como
causas ou efeitos do gap, ou causa e efeito do gap entre o ensino e a pratica contabil. Desta forma,
concordar com o construto é concordar com a existéncia do gap e, mais do que isso, € inferir sobre se
tal construto produz o gap ou é por ele produzido, ou ainda, se isso ocorre simultaneamente. Cada um

62 « .other observers of business school research have expressed concerns about the gap that has opened up in the past four decades
between academic scholarship and professional practice” (Kaplan, 2011, p. 372).
6 M2G1 - Membro 2 do Grupo 1
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dos 46 construtos foi apresentado aos membros dos dois grupos e estes tinham as seguintes
possibilidades de rea¢do a cada construto:

1) Este construto é CAUSA do gap entre o ensino e a pratica contabil
2) Este construto é EFEITO do gap entre o ensino e a pratica contabil
3) Este construto NAO REPRESENTA CAUSA NEM EFEITO DO GAP

4) Este construto pode ser CAUSA e ao mesmo tempo EFEITO do gap
5) Ndo sei opinar a respeito deste construto

O referido e-mail continha o link para o acesso ao formulario da pesquisa, elaborado com o
uso da ferramenta do Google Forms®. Os sujeitos da pesquisa, ao acessarem o link, entravam num
formuldrio que em sua tela inicial trazia uma brevissima introducdo sobre a pesquisa. O texto
apresentado encontra-se no Anexo 5. Foi dada a explicacdo de que, pela pesquisa até o momento feito,
poderia se compreender o gap entre o ensino e a pratica contdbil como sendo uma diferenca entre as
competéncias desenvolvidas no estudante ao longo de sua formacdo académica e as competéncias
requeridas pelo mercado de trabalho na area contabil. Este entendimento foi exposto para ajuda-los
nas suas classificacGes e ndo foi questionado por nenhum dos membros da Delphi, ja que em cada
construto o sujeito tinha um espaco, sem limitacdo de caracteres, para fazer os comentarios que
julgasse convenientes e necessarios.

Se o participante da pesquisa escolhesse o item 1 ele estaria concordando que o construto em
andlise aumenta referida diferenca. Se escolhesse o item 2 ele estaria concordando que a situagdo
descrita no construto em analise existe por causa da referida diferenca. Se escolhesse o item 4 ele
estaria concordando com os itens 1 e 2 ao mesmo tempo. Se escolhesse o item 3 ele estaria
discordando que a situacao descrita no construto em analise teria relagdo com a citada diferenca de
competéncias, portanto, ndo seria causa e nem seria efeito do gap. O item 5 foi sugerido para que os
membros tivessem a liberdade de ndo opinar em construtos que descrevem situacdes com as quais
nao possuem uma opinido formada, ou ndo queiram dar uma opiniao.

4.3.2.1 A Primeira Rodada

A primeira rodada aconteceu entre os dias 03/08/2021 e 14/09/2021. Um pré-teste foi feito
com duas pessoas, sendo um profissional ndo académico e um académico®. Isso serviu para testar a
acessibilidade do formulario, a compreensdo da redacdo do texto dos construtos, medir o tempo de
preenchimento do formulario e, se possivel, aproveitar oportunidades de melhorias eventualmente
sugeridas pelos participantes do pré-teste. Nenhum dos dois participantes teve problemas com a
acessibilidade do formuldrio, teve problemas com a compreensdo dos construtos ou sugeriu qualquer
tipo de melhoria. O profissional académico levou menos que 25 minutos para completar a pesquisa. O
profissional ndo académico levou 46 minutos. Assim, ao informar aos participantes da pesquisa sobre
o tempo que possivelmente levariam para completar a pesquisa, foi informado um tempo de
aproximadamente 30 minutos.

Cada construto foi apresentado em uma pdagina que mostrou a redagdo do construto, as
opcOes de reagbes, de 1 a 5, em relagdo a situagdo do construto e, um espaco, sem limites de
quantidade de caracteres, para comentdrios. A escolha da rea¢do de 1 a 5 era obrigatdria, de forma
gue sem a qual o participante ndo conseguia acessar a pagina seguinte com o préximo construto. Ja os
comentarios eram livres, ou seja, se o sujeito da pesquisa ndo quisesse fazer qualquer comentario isso
nao o impediria de seguir a pesquisa para o préximo construto. Depois do ultimo construto ainda foi
propiciado ao participante que, caso sentisse necessidade, fizesse comentarios gerais sobre aquilo que
julgasse importante e que tivesse relagdo com o assunto pesquisado ou sobre a pesquisa em si. No

640 profissional académico é professor Mestre Nilson Facci vinculado a Universidade Estadual de Maringa com carreira docente de mais de
20 anos. O profissional ndo académico é Claudemir Gomes, contador atuante ha aproximadamente 15 anos em escritérios de contabilidade
e departamentos de contabilidade em empresas privadas e atualmente reside na regido de Miami nos Estados Unidos atuando na area
contabil em escritdrio de contabilidade
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geral, apenas 1 profissional académico dos 8 participantes do grupo ndo fez comentdrios em nenhuma
das oportunidades que teve. Em relacdo ao grupo de profissionais ndo académicos, 3 dos 8
participantes nao fizerem qualquer comentdrio.

Isso indica um alto nivel de envolvimento e entrega dos sujeitos a pesquisa. Dos 12
participantes que fizeram comentdrios apenas 1 membro de cada grupo de profissionais fez apenas 1
comentdrio e 1 membro do grupo dos profissionais ndo académicos fez comentarios em todos os
construtos e nos comentarios gerais. Ao todo foram 165 comentarios feitos, sendo 9 deles feitos nos
comentdrios gerais. Os profissionais académicos fizeram 93 comentarios enquanto que o outro grupo
fez 72 comentadrios. Em todos os construtos houve pelo menos 2 comentdrios. O construto OR0101 foi
0 que mais recebeu essa atencao, sendo 8 comentarios no total, seguido do construto PR0306 que
recebeu 7.

Este nivel de envolvimento dos sujeitos da pesquisa da sinais de que o assunto, embora nao
seja novo nas discussdes da formacao profissional, ainda desperta bastante atencdo dos envolvidos
com a profissdo e educacao contabil. Apds a AAA ter publicado, em 1996, o texto “Future Accounting
Education: preparing for the expanding profession”® a discussdo do gap entre o ensino e a pratica
contabil tornou-se mais presente nos debates cientificos e profissionais.

A recente publicacdo de Jason Ackerman de 2019%, 23 anos depois da publicacdo da AAA,
fundamenta a afirmagdo de que o tema em questdo ainda é atual e, por isso, certamente tenha
despertado o interesse dos participantes da pesquisa por fazerem, voluntariamente, tantos
comentarios. A Figura 33 mostra quantos comentdrios cada construto recebeu. O contelddo e a
pertinéncia dos mesmos serdo descritos ao longo desta secdo.

Figura 33: Quantidade de Comentarios para cada Construto

Fonte: Dados da Pesquisa

Depois que os 16 participantes da pesquisa concluiram o preenchimento do formulario fez-se
uma exportacdo dos dados para uma planilha do Excel®. Como sdo 16 participantes e 46 construtos
gue exigem uma escolha (de 1 a 5) em cada construto e por cada um dos respondentes, a pesquisa
gerou 736 escolhas (16 participantes x 46 construtos). Este total de escolhas, naturalmente, foi dividido
nas opgdes de 1 a 5, relativas as reacdes de cada pessoa. A distribuicdo percentual das 736 escolhas
entre as opcOes é demonstra na Figura 34.

% Thomson (2017)
% Ackerman (2019)
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Figura 34: Grafico da Distribuicdo Percentual das Escolhas dos Respondentes

1 - Este construto é CAUSA do gap entre o
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ensino e a pratica contabil 33%
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21%

5 - N3do sei opinar a respeito deste construto 17%

Fonte: Dados da Pesquisa

Como mencionado anteriormente, ao reagir a um construto e o classificar nas op¢des de 1 a
4, o participante da pesquisa esta concordando (op¢des 1, 2 e 4) ou ndo (opcdo 3) que a situacdo
descrita no construto tem relagdo ou ndo com o gap entre o ensino e a pratica contabil, e estd
classificando essa situacdo no que diz respeito a sua causalidade. Como mencionado também, essa
reacdo é uma percep¢do do respondente. Para Chaui (1999, p. 154) uma das caracteristicas da
percepcdo é que “o percebido é dotado de sentido e tem sentido em nossa histdria de vida”. A autora
€ mais clara afirmando que:

O mundo percebido é qualitativo, significativo, estruturado e estamos nele como
sujeitos ativos, isto é, damos as coisas percebidas novos sentidos e novos valores,
pois as coisas fazem parte de nossas vidas e interagimos com o mundo... A percepc¢do
é uma conduta vital, uma comunicagdo, uma interpreta¢do e uma valoragdo do
mundo, a partir da estrutura de relagdes entre nosso corpo e o mundo (Chaui, 1999,
p. 154).

Ao se deparar com a situagdo descrita no construto, é esperado que o sujeito perceba a
completude da mesma e, se ela faz ou ndo sentido, a qualifique escolhendo as op¢des de 1 a 4, o que
é a forma de comunicacdo, neste caso, adequada. Todos os 16 participantes da pesquisa passaram
pelo sistema educacional pelo menos até o nivel do ensino superior. Todos acumulam experiéncias
que os tornam capazes de perceberem o quanto uma situagdo descrita num construto é, a partir de
sua percepg¢do, uma situa¢do plausivel de causar ou ser causado pelo gap ou ndo. A opgdo 5 é
justamente o reconhecimento da incapacidade do sujeito em ver sentido na situagdo descrita no
construto, o que é natural, quando o percebido ndo é dotado de sentido, ou seja, quando as
experiéncias vividas sao insuficientes para qualificar determinadas situagdes.

Mais uma vez, ndo se estd aqui estabelecendo uma relagdo de causa e efeito para o gap entre
0 ensino e a pratica contabil, mas apresentando as percepc¢des dos respondentes sobre se as situagées
descritas nos construtos sdo causas e/ou efeitos do referido gap. Embora seja repetitivo, é relevante
ratificar que a literatura pesquisada na Segdo 4.1 ndo apresenta nenhuma relacdo de causa e efeito
das situagdes descritas nos construtos que ndo sejam feitas a partir das percep¢des dos autores
pesquisados, que geram autenticas reflexdes que, em ultima instancia, formam opiniGes contundentes
na comunidade cientifica e profissional a respeito do tema. Os resultados desta etapa da pesquisa
captam este fendmeno em que a literatura geral mostra um quadro sobre o gap e influencia a opinido
geral, ndo pela forca da manipulagdo, mas porque, fora algumas excecdes, como se vera adiante, os
sujeitos da pesquisa pensam da mesma forma porque vivem experiéncias parecidas.

O que a Figura 34 demonstra, portanto, é que o conjunto dos construtos desenvolvidos na
Secdo 4.1 foi aceito por ambos os grupos profissionais. Das 736 escolhas feitas pelos 16 participantes,
63% delas foram para as opgdes 1, 2 e 4. Diz-se que o conjunto foi aceito pelo fato de que a maioria
das escolhas foi feita nas opgGes em que o participante reconhece na situacdo descrita no construto
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como causa ou efeito do gap. Portanto, hd uma concordancia com a situacdo em si, descrita no
construto, por meio da classificacdo da situacdo causa, efeito ou ambos. No entanto, 20% das escolhas
foram feitas na opgao 3 pela qual o conjunto dos construtos ndo é nem causa nem efeito do gap. Do
total de escolhas, 17% delas foram para a op¢ao 5 pela qual os respondentes afirmaram nao saber
opinar sobre os construtos.

Pessoas que escolheram as opc¢des de 1 a 4 tém opinido formada sobre os construtos. No
entanto, pessoas que escolheram a opcdo 5, ndo tém. E como se tais pessoas se abstivessem de dar
uma opinido. Foram 122 escolhas na op¢ao 5 e é razodvel esperar que o conjunto dos construtos seja
validado considerando apenas as escolhas das opc¢des de 1 a 4, ou seja, levando-se em consideracao
apenas os que possuem opinidao formada a respeito. Se elas forem excluidas do total de escolhas feitas
pelos 16 participantes a pesquisa ficard com 614 escolhas que seriam divididas entre aquelas que
validam os construtos (opcGes 1, 2 e 4) e aquelas que os invalidam (opcéo 3).

Como o total de escolhas diminui, é natural que os percentuais de cada uma das opcdes de 1
a 4 aumente. A opcdo que invalida o construto é a opc¢do 3. Se o percentual desta opcao, considerando
614 escolhas, for maior ou igual a 50%, poder-se-ia invalidar o conjunto dos construtos. Como
demonstra a Figura 35, este percentual aumentou de 20% (com 736 escolhas) para 24% (com 614
escolhas). Este aumento nao é suficiente para invalidar o conjunto de construtos, considerando que a
maioria (76%) das escolhas foi para as opgdes 1, 2 e 4.

Ao optar-se por um percentual de concordancia de no minimo 50% para validar um construto,
somando as opgdes 1, 2 e 4, esta-se baseando na ideia de que se ha maioria, entdo ha um consenso
relativo. Trabalhos como os de Cunha (2007), Vieira (2009) e Miranda (2011) que usaram a Delphi em
suas pesquisas servem também como parametros. E razoavel pensar que se a maioria concorda entio
o construto pode ser considerado valido.

Figura 35: Quantidade de Comentdrios para cada Construto (Sem Op¢do 5)
1 - Este construto é CAUSA do gap entre o
ensino e a pratica contabil
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. . < 11%
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NEM EFEITO DO GAP §
4 - Este construto pode ser CAUSA e ao _ 25%
mesmo tempo EFEITO do gap r

Fonte: Dados da Pesquisa

A aceitacdo do conjunto dos construtos também pode ser percebida em alguns dos
comentarios gerais feitos por membros dos dois grupos. Comentarios como:

...eu acredito que o GAP Teoria e Pratica ocorre em razdo de todos os construtos
aqui citados, alguns de forma mais efetiva do que outros...(M16G1).

Respondi com muita entrega, por entender o tema como estratégico para uma
ampla discussao e reflexdo nas instituicGes de ensino. Dois mundos precisam se unir
para a formagdo dos futuros profissionais, cada um entregando o seu melhor, as
instituicGes e ensino e o mundo dos negdcios (M4G2).

...se quisermos formar individuos criticos, reflexivos e auténomos precisamos
também associar as competéncias a serem desenvolvidos pelos mesmos que
minimamente atendam a légica do mercado também (M8G1).
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Cada construto descreve uma situacdo especifica. As situagGes descritas nos 46 construtos
mostram um panorama geral do gap entre o ensino e a pratica contdbil, embora n3do se esgote. Parece
ser inevitavel considerar tal gap também como um distanciamento entre “dois mundos” (M4G2)
representados pela academia e pelas organizacdes que necessitam de “interacdo” (M6G2). Mas esse
distanciamento nao é fisico e, aparentemente, nem ideoldgico e, para reduzi-lo os participantes da
pesquisa sugerem agdes como:

..mais um ano de graduagdo...estimular o estagio como obrigatdrio...estimular o
estagio também dos docentes no mercado de trabalho para se prepararem para o
ensino pratico, mesclando com o tedrico (M15G2)

...as matrizes curriculares dos cursos precisam anualmente serem discutidas e
modificadas em razdo da velocidade das mudangas... (M8G1)

Modelos de integracdo, como o citado estagio supervisionado permitido pela Lei 11.788/08,
segundo Maia (2005) ajudam no desenvolvimento tanto das universidades quanto das organizagdes.
A melhoria do desempenho de recursos humanos nas organizacdes e melhoria da pratica docente nas
universidades seriam dois destes beneficios. Mais importante do que compreender a necessidade de
mudar constantemente matrizes curriculares, é compreender o que mudar, porque mudar e como
mudar. Essa compreensdo depende necessariamente da “interacdo entre academia e organizacoes”
(M6G2). Se o gap gera um déficit de competéncias essa interacdo é um alento de esperanca para
estudantes que iniciam suas trajetdrias profissionais quando iniciam o curso superior.

Acredito que o melhor caminho do sucesso profissional seja a educagdo, mas essa,
nao pode se limitar em livros, quadro negro e exemplos ficticios. O sucesso esta em
aprender a resolver problemas aplicando o conhecimento obtido nos conceitos,
teoria, cases, experiéncias e inovagdes compartilhadas pelos professores (M16G1).

Se estudantes levam em consideracdo as caracteristicas de mercado para escolherem o curso
de Ciéncias Contabeis (Miranda, Araljo e Miranda, 2015), é de se esperar que eles queiram (e
precisam) aprender a resolver problemas do mundo pratico, ligados ao exercicio da profissdo contabil,
também a partir do que aprendem nos cursos de contabilidade. A universidade é um caminho para as
organizagdes, mas as organiza¢des também sdo um caminho para a universidade, no sentido da
atuagdo do sujeito (professor e estudante) na profissdo contdbil. Ndo ha fronteiras naturais que
estabelecam lados que separam a universidade e as organiza¢des. Ndo sdo dois mundos. Fazem parte
do mesmo mundo. S3o entidades vivas que produzem competéncias humanas e delas dependem.
Essas reflexdes extraidas da esséncia dos comentdrios feitos pelos participantes serdo melhor
fundamentadas com a apresentagdo adiante dos resultados individuais dos construtos.

As escolhas feitas pelos participantes da pesquisa para cada um dos 46 construtos estdo
apresentados na Figura 36 em numeros percentuais. Sdo 16 escolhas (100%) para cada construto. Por
exemplo, o construto OR0102 esta redigido da seguinte forma: “o diploma universitdrio em
contabilidade ndo garante por si s6 a redugéo de erros das organizagbes ao contratarem profissionais
contdbeis recém-formados sem qualificagées minimas”.

Do total de participantes, 2 deles (13%) entenderam que a situagdo descrita em tal construto
é causa do gap entre o ensino e a pratica contabil, enquanto que 6 deles (38%) entendem que a
situagdo descrita é efeito do gap. No entanto, 3 dos participantes (19%) entendem que a situagao
descrita é causa e efeito do gap. Outros 5 (31%) entenderam que a situagdo descrita ndo representa
gap entre o ensino e a pratica contabil. Nenhum dos participantes escolheu o item 5, ou seja, todos
souberam opinar sobre o construto. Desta forma, os participantes validaram este construto porque 11
deles (69%) escolheram as opgdes 1, 2 ou 4.

Um outro exemplo, mas de ndo validacdo do construto, é o construto ES1119 descrito da
seguinte forma: “os estudantes de contabilidade carecem de conhecimentos bdsicos aprendidos nas
fases educacionais anteriores a educagdo superior”. Do total de participantes apenas 5 deles (31%)
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escolheram as opgdes 1, 2 e 4. Ainda que 4 deles (25%) nao tenham opinado (opc¢do 5), outros 7 (44%)
escolheram a opgdo 3, ou seja, a situagdo descrita nesse construto ndo representa um gap.

Figura 36: Percentuais de Escolhas por Construto - Geral
Construtos Validacdo 1 2 3 4 5 Total

OR0101 ok 44% 6% 25% 25% 0% 100%
OR0102 ok 13% 38% 31% 19% 0% 100%
OR0203 ok 69% 6% 6% 13% 6% 100%
PRO304 ok 69% 13% 0% 13% 6% 100%
PRO305 ok 81% 6% 0% 6% 6% 100%
PRO306 ok 31% 25% 13% 25% 6% 100%
PRO407 ok 56% 0% 13% 25% 6% 100%
PR0O408 19% 13% 56% 13% 0% 100%
PRO509 o* 25% 6% 31% 31% 6% 100%
PRO510 ok 44% 13% 13% 19% 13% 100%
PRO611 ok 56% 13% 13% 19% 0% 100%
PRO612 ok 44% 13% 25% 13% 6% 100%
PRO713 ok 50% 13% 13% 19% 6% 100%
ES0814 13% 13% 38% 19% 19% 100%
ES0915 6% 19% 31% 19% 25% 100%
ES1016 ok 31% 25% 19% 6% 19% 100%
ES1017 ok 19% 31% 6% 19% 25% 100%
ES1018 ** 25% 44% 6% 13% 13% 100%
ES1119 19% 6% 44% 6% 25% 100%
ES1120 * 25% 6% 38% 19% 13% 100%
ES1121 0% 6% 38% 25% 31% 100%
ES1122 6% 6% 44% 19% 25% 100%
ES1223 13% 0% 38% 25% 25% 100%
ES1224 19% 0% 44% 6% 31% 100%
UN1325 ok 31% 0% 38% 31% 0% 100%
UN1326 ok 19% 13% 44% 25% 0% 100%
UN1427 ok 38% 0% 13% 31% 19% 100%
UN1428 ok 31% 13% 19% 19% 19% 100%
UN1529 ok 38% 13% 6% 25% 19% 100%
UN1530 ok 25% 6% 6% 31% 31% 100%
UN1631 ok 38% 0% 25% 19% 19% 100%
UN1632 ok 44% 0% 6% 19% 31% 100%
UN1633 * 31% 0% 19% 19% 31% 100%
UN1734 25% 0% 25% 19% 31% 100%
UN1735 * 31% 0% 19% 19% 31% 100%
UN1736 o* 38% 0% 13% 19% 31% 100%
UN1837 ok 31% 19% 13% 25% 13% 100%
UN1938 ok 44% 13% 6% 25% 13% 100%
PC2039 ok 19% 6% 13% 44% 19% 100%
PC2040 ok 50% 0% 6% 31% 13% 100%
MC2141 * 31% 0% 19% 19% 31% 100%
MC2142 ok 50% 0% 6% 25% 19% 100%
MC2143 ok 56% 0% 13% 25% 6% 100%
MD2244 ok 38% 0% 6% 38% 19% 100%
MD2345 13% 0% 31% 19% 38% 100%
MD2346 ok 38% 13% 6% 25% 19% 100%

Fonte: Dados da Pesquisa
** Construto com mais de 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
* Construto com 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
Ao todo sao 32 construtos validados com percentuais de escolhas nas opgdes 1, 2 e 4 maiores
qgue 50%. S3o 4 construtos validados com percentuais de escolhas, nas mesmas opgdes, iguais a 50%.
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Nestes 4 construtos, ao se retirar as escolhas nas opgdes 5, os percentuais de escolha na op¢do 3 ndo
chega a 45% no construto ES1120 e a 30% nos construtos UN1633, UN1735 e MC2141. Portanto, foram
validados, pelos membros da Deplhi, 36 construtos. Os construtos em branco na coluna Validagdo sao
considerados nao validados pelos participantes da pesquisa. A Figura 37 mostra a mesma tabela, mas
apenas com as escolhas do profissionais académicos do Grupo 1.

Figura 37: Percentuais de Escolhas por Construto — Grupo 1
Construtos Validagdao 1 2 3 4 5 Total

OR0101 o 50% 13% 13% 25% 0% 100%
OR0102 * 13% 25% 50% 13% 0% 100%
OR0203 o 63% 0% 13% 13% 13% 100%
PR0O304 o 75% 13% 0% 0% 13% 100%
PR0O305 * 88% 0% 0% 0% 13% 100%
PR0O306 ok 38% 25% 25% 0% 13% 100%
PR0407 ** 63% 0% 25% 13% 0% 100%
PR0408 13% 13% 63% 13% 0% 100%
PR0O509 * 13% 13% 38% 25% 13% 100%
PR0510 o 50% 0% 13% 13% 25% 100%
PRO611 o 75% 0% 13% 13% 0% 100%
PRO612 o 38% 25% 13% 13% 13% 100%
PR0O713 ok 50% 13% 13% 13% 13% 100%
ES0814 * 13% 25% 25% 13% 25% 100%
ES0915 * 0% 38% 25% 13% 25% 100%
ES1016 25% 13% 38% 0% 25% 100%
ES1017 ** 25% 38% 0% 0% 38% 100%
ES1018 o 38% 38% 0% 0% 25% 100%
ES1119 0% 13% 50% 0% 38% 100%
ES1120 13% 0% 50% 13% 25% 100%
ES1121 0% 13% 38% 13% 38% 100%
ES1122 0% 0% 38% 13% 50% 100%
ES1223 * 25% 0% 25% 25% 25% 100%
ES1224 13% 0% 50% 0% 38% 100%
UN1325 o 38% 0% 38% 25% 0% 100%
UN1326 ok 25% 0% 38% 38% 0% 100%
UN1427 o 13% 0% 13% 50% 25% 100%
UN1428 * 13% 13% 13% 25% 38% 100%
UN1529 x 25% 25% 13% 13% 25% 100%
UN1530 * 25% 13% 13% 13% 38% 100%
UN1631 13% 0% 25% 25% 38% 100%
UN1632 * 25% 0% 0% 25% 50% 100%
UN1633 13% 0% 25% 25% 38% 100%
UN1734 13% 0% 38% 25% 25% 100%
UN1735 * 25% 0% 25% 25% 25% 100%
UN1736 o 25% 0% 25% 38% 13% 100%
UN1837 o 13% 13% 13% 38% 25% 100%
UN1938 o 38% 13% 13% 13% 25% 100%
PC2039 x 13% 0% 0% 63% 25% 100%
PC2040 ok 25% 0% 13% 50% 13% 100%
MC2141 * 13% 0% 25% 38% 25% 100%
MC2142 ok 25% 0% 13% 38% 25% 100%
MC2143 ok 38% 0% 0% 50% 13% 100%
MD2244 ok 38% 0% 0% 25% 38% 100%
MD2345 25% 0% 25% 13% 38% 100%
MD2346 o 50% 13% 0% 13% 25% 100%

Fonte: Dados da Pesquisa
** Construto com mais de 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
* Construto com 50% das escolhas nas opgbes 1,2 e 4

Ao todo sao 25 construtos validados com percentuais de escolhas nas opgdes 1, 2 e 4 maiores
que 50%. Sao 10 construtos validados com percentuais de escolhas, nas mesmas opgdes, iguais a 50%.
Em 9 destes 10 construtos, ao se retirar as escolhas nas op¢des 5, os percentuais de escolha na opgao
3 ndo chega a 40% nos construtos PR0O509, UN1735 e MC2141, a 30% nos construtos ES0814, ES0915
e ES1223, a 20% nos construtos UN1428 e UN1530 e a 0% no construto UN1632. Porém, no construto
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OR0102 o percentual da opgdo 3 é de 50% e ndo houve escolhas da opcdo 5. Os 8 profissionais
académicos deram opinido sobre o construto, sendo que 50% validaram o construto e os outros 50%
nao validaram. Portanto, foram validados, pelos membros Grupo 1, 35 construtos. Os profissionais do
Grupo 1 ndo validaram 11 construtos. A Figura 38 mostra as escolhas do Grupo 2.

Figura 38: Percentuais de Escolhas por Construto — Grupo 2

Construtos Validagdo 1 2 3 4 5 Total
ORO0101 ** 38% 0% 38% 25% 0% 100%
OR0102 ** 13% 50% 13% 25% 0% 100%
OR0203 ** 75% 13% 0% 13% 0% 100%
PR0304 ** 63% 13% 0% 25% 0% 100%
PR0305 ** 75% 13% 0% 13% 0% 100%
PR0306 ** 25% 25% 0% 50% 0% 100%
PR0407 *k 50% 0% 0% 38% 13% 100%
PR0408 * 25% 13% 50% 13% 0% 100%
PR0O509 ** 38% 0% 25% 38% 0% 100%
PR0O510 ** 38% 25% 13% 25% 0% 100%
PRO611 ** 38% 25% 13% 25% 0% 100%
PR0O612 ** 50% 0% 38% 13% 0% 100%
PR0O713 *k 50% 13% 13% 25% 0% 100%
ES0814 13% 0% 50% 25% 13% 100%
ES0915 13% 0% 38% 25% 25% 100%
ES1016 *k 38% 38% 0% 13% 13% 100%
ES1017 ** 13% 25% 13% 38% 13% 100%
ES1018 ** 13% 50% 13% 25% 0% 100%
ES1119 * 38% 0% 38% 13% 13% 100%
ES1120 ** 38% 13% 25% 25% 0% 100%
ES1121 0% 0% 38% 38% 25% 100%
ES1122 * 13% 13% 50% 25% 0% 100%
ES1223 0% 0% 50% 25% 25% 100%
ES1224 25% 0% 38% 13% 25% 100%
UN1325 *k 25% 0% 38% 38% 0% 100%
UN1326 * 13% 25% 50% 13% 0% 100%
UN1427 ** 63% 0% 13% 13% 13% 100%
UN1428 ** 50% 13% 25% 13% 0% 100%
UN1529 ** 50% 0% 0% 38% 13% 100%
UN1530 ** 25% 0% 0% 50% 25% 100%
UN1631 *k 63% 0% 25% 13% 0% 100%
UN1632 ** 63% 0% 13% 13% 13% 100%
UN1633 *k 50% 0% 13% 13% 25% 100%
UN1734 * 38% 0% 13% 13% 38% 100%
UN1735 * 38% 0% 13% 13% 38% 100%
UN1736 * 50% 0% 0% 0% 50% 100%
UN1837 ** 50% 25% 13% 13% 0% 100%
UN1938 ** 50% 13% 0% 38% 0% 100%
PC2039 ** 25% 13% 25% 25% 13% 100%
PC2040 ** 75% 0% 0% 13% 13% 100%
MC2141 * 50% 0% 13% 0% 38% 100%
MC2142 ** 75% 0% 0% 13% 13% 100%
MC2143 *k 75% 0% 25% 0% 0% 100%
MD2244 ** 38% 0% 13% 50% 0% 100%
MD2345 0% 0% 38% 25% 38% 100%
MD2346 ** 25% 13% 13% 38% 13% 100%

Fonte: Dados da Pesquisa
** Construto com mais de 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
* Construto com 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4

Ao todo sao 32 construtos validados com percentuais de escolhas nas op¢des 1, 2 e 4 maiores
que 50%. S3o 8 construtos validados com percentuais de escolhas, nas mesmas opg¢des, iguais a 50%.
Em 5 destes 8 construtos, ao se retirar as escolhas nas opgdes 5, os percentuais de escolha na op¢ao 3
nao chega a 50% no construto ES1119, a 20% nos construtos UN1734, UN1735 e MC2141 e a 0% no
construto UN1736. Porém, nos construtos PR0408, ES1122 e UN1326 o percentual da opgdo 3 é de
50% e ndo houve escolhas da opgdo 5. Os 8 profissionais ndo académicos deram opinido sobre o
construto, sendo que 50% validaram estes 3 construtos e os outros 50% nao os validaram. Portanto,
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foram validados, pelos membros Grupo 2, 40 construtos. Os profissionais do Grupo 2 ndo validaram 6
construtos.

A validacdo final dos construtos deve levar em consideracdo os resultados gerais e
individualizados por grupo, como apresentados nas Figuras 36, 37 e 38. A importancia disso é o
consenso e a reducdo de ambiguidades. E o que se busca com o método Delphi (Worrell, Gangi e Bush,
2013). Os numeros apresentados nas referidas figuras apresentam consensos e ambiguidades,
considerando que os 16 participantes leram os mesmos textos descritos nos construtos. Segundo
Michaelis (2021) consenso é uma concordancia de opiniGes, ndo necessariamente uma unanimidade,
embora também o possa ser. Portanto, ha construtos cujas interpretacdes, refletidas nas escolhas
feitas entre as opg¢des disponiveis, sdo consensuais entre os grupos, apesar de ndo undnimes. Segundo
o mesmo dicionario diz-se ambiguo o que pode ter diferentes significados, uma imprecisdo. Da mesma
forma, ha também construtos para os quais os dois diferentes grupos atribuem diferentes
interpretagdes, logo diferentes escolhas entre as opgbes de 1 a 5.

4.3.2.1.1 Construtos Validados Consensualmente

Os construtos apresentados aqui, considerados validados consensualmente, sdo aqueles que
receberam 50% ou mais de escolhas nas opg¢des 1, 2 e 4 nos dois grupos de profissionais e,
consequentemente, no geral. A Figura 39 mostra estes construtos.

Figura 39: Construtos Validados Consensualmente
Construtos Validagdo Geral Grupol Grupo2

oRoton |+ | 7s% | 88% | 63% |

OR0102 69% 50% 88%
OR0203 o 88% 75% 100%
PR0O304 ok 94% 88% 100%
PR0O305 ok 94% 88% 100%
PR0O306 o 81% 63% 100%
PR0407 ok 81% 75% 88%
PRO509 = 63% 50% 75%
PR0O510 ok 75% 63% 88%
PRO611 ok 88% 88% 88%
PRO612 ok 69% 75% 63%
PRO713 ok 81% 75% 88%
ES1017 ok 69% 63% 75%
ES1018 ok 81% 75% 88%
UN1325 ok 63% 63% 63%
UN1326 = 56% 63% 50%
N2z | v ] e | 6% | 75% |
UN1428 63% 50% 75%
_
UN1530 63% 50% 75%
UN1632 = 63% 50% 75%
UN1735 = 50% 50% 50%
UN1736 - 56% 63% 50%
UN1837 o 75% 63% 88%
UN1938 o 81% 63% 100%
PC2039 ok 69% 75% 63%
PC2040 ok 81% 75% 88%
MC2141 . 50% 50% 50%
MC2142 ok 75% 63% 88%
MC2143 ok 81% 88% 75%
MD2244 o 75% 63% 88%
MD2346 ok 75% 75% 75%

Fonte: Dados da Pesquisa
** Construto com mais de 50% das escolhas opgdes 1, 2 e 4 nos dois grupos
* Construto com 50% das escolhas nas opgdes 1, 2 e 4 pelo menos em um dos dois grupos
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Ao todo foram 32 construtos validados. Ha 23 construtos validados com mais de 50% das
escolhas feitas nas opgGes 1, 2 e 4 nos dois grupos e, hd mais 9 construtos validados com exatamente
50% em pelo menos um dos dois grupos. No entanto, apenas o construto MC2141 foi validado com
50% das escolhas nas opc¢bes 1, 2 e 4 nos dois grupos. Como sdao 8 membros em cada grupo e 32
construtos, o total de escolhas possiveis em cada grupo seria de 256. Porém, as op¢des 1, 2 e 4 foram
escolhidas 171 vezes no Grupo 1 e 201 vezes no Grupo 2, somando-se todos estes construtos validados
consensualmente. A diferenca entre o total das escolhas possiveis (256) e as escolhas totais feitas em
cada grupo representa as escolhas feitas nas op¢des 3 ou 5.

O Grupo 2 formado por profissionais ndo académicos tem um numero total de escolhas nas
opc¢oes 1, 2 e 4 maior do que o Grupo 1. S3o 30 escolhas a mais feitas pelo Grupo 2 em relacdo as
escolhas do Grupo 1, nas op¢des que validam os construtos. Embora ndo se possa determinar se essa
diferenca é estatisticamente significativa pelo tamanho da amostra e pela qualificacdo dos dados
obtidos, que ndo permite extrair médias e desvios padrdo (Favero e Belfiore, 2017), essa diferenca
entre os dois grupos tem um peso, dado o background dos 16 participantes, e pode indicar tendéncias.
O total de escolhas do Grupo 1 na opcdo 3 foi de 37 e o mesmo total do Grupo 2 foi de 34. Ou seja,
ambos os grupos tiveram quase o mesmo nuimero escolhas na op¢do 3, opcdo esta que invalida o
construto.

No entanto, em relagdo a opg¢do 5, o nimero total de escolhas nesta op¢do do Grupo 1 foi de
48 e do Grupo 2 foi de 21. Ou seja, nos 32 construtos em discussdo, a opgao 5, na qual o sujeito da
pesquisa revela ndo saber opinar sobre o construto em andlise, recebeu pouco mais que o dobro de
escolhas dos profissionais académicos (48) comparado as escolhas dos profissionais ndo académicos
(21). E isso explica a diferenca de escolhas nas opg¢des 1, 2 e 4 entre os dois grupos. Isso pode ser
visualizado na Figura 40.

Figura 40: Diferencas entre Opgdes nos Grupos 1 e 2

Diferenga na Opgdo 5 e nas

Opgdes1,2e4d

Opgdes1,2e4

Opgbes1,2e4

GRUPO 1 GRUPO 2

Fonte: Dados da Pesquisa

Essas diferencas sdo vistas ndo sé nestes 32 construtos. Quando se considera todos os 46
construtos, as diferencas sdo relativamente quase que as mesmas entre as opgées que validam os
construtos (1, 2 e 4) e a opgdo 5. A Figura 41 mostra um equilibrio de escolhas por grupo entre as
opgoes 2, 3 e 4. No entanto, em relacdo as opgdes que validam os construtos (1, 2 e 4) e a opgdo 5 as
diferencas sdo altas e inversas entre os grupos. O grupo de profissionais ndo académicos (Grupo 2)
escolheu as op¢des 1, 2 e 4, para os 46 construtos, 257 vezes, 49 escolhas a mais do que o grupo de
profissionais académicos (Grupo 1). A situacdo se inverte na opgdo 5. O grupo de profissionais ndo
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académicos (Grupo 2) escolheu a opgdo 5, para a totalidade dos construtos 42 vezes a menos do que
o grupo de profissionais académicos (Grupo 1).

Figura 41: Distribuigdo das Opg¢des por Construto/Grupo

Opcdaol Opgdao2 Opgao3 Opgao4 Opgaobs

| .

Fonte: Dados da Pesquisa

Uma primeira tendéncia possivel é a de que alguns profissionais académicos sejam mais
cautelosos e, no momento de classificar um construto, exijam mais evidéncias, uma vez que a falta de
conhecimento, nas situacdes descritas em alguns construtos, foi o principal fator declarado por eles,
nos comentarios®”, para justificar a escolha da opcdo 5. Das 48 escolhas feitas nesta opc3o por estes
profissionais (Grupo 1), considerando os 32 construtos em analise, 39 delas foram feitas por 3 dos 8
membros do Grupo 1. Estes 3 membros sdo responsaveis por quase 56% do total de escolhas feitas na
op¢do 5 (122 escolhas) considerando os dois grupos e todos os 46 construtos.

Uma segunda tendéncia possivel é de que profissionais ndo académicos sejam mais sensiveis
ao impacto que o gap entre o ensino e a pratica contdbil gera no dia a dia do mundo do trabalho e, por
isso, refletem mais livremente sobre as situagcGes descritas nos construtos a eles apresentados. Nos 32
construtos validados consensualmente o profissional que mais assinalou a op¢do 5 foi do Grupo 1 com
15 escolhas. Por outro lado, o profissional do Grupo 2 que mais assinalou a opg¢do 5, nestes mesmos
construtos, fez 7 escolhas, pouco menos da metade.

Ainda, nestes 32 construtos, os profissionais do Grupo 2 fizeram 21 escolhas na op¢do 5 em
um conjunto de 12 construtos, sendo que destes, 7 construtos dizem respeito a fatores relativos ao
envolvimento do corpo docente no planejamento dos cursos (construtos UN1735 e UN1736), a fatores
relativos a pesquisa contabil (construtos PC2039 e PC2040), as matrizes curriculares (construtos
MC2141 e MC2142) e aos materiais didaticos (construto MD2346). Assuntos estes mais raros para
profissionais ndo académicos.

Em resumo, apesar dos 32 construtos terem sido validados consensualmente, as diferencas de
escolhas entre as opgbes que validam os construtos (1, 2 e 4) e a opgdo 5 parecem sinalizar a
possibilidade de um debate importante sobre a postura critica dos profissionais de cada grupo com
relagdo ao gap. Os profissionais do Grupo 1 tendem a exigir mais evidéncias antes de concordar com
alguns construtos do gap, enquanto os profissionais do Grupo 2 parecem mais dispostos em concordar
com os construtos do gap por sentirem mais os impactos do mesmo.

N3do se pode deixar de considerar também o fato de que, como afirmado na Secdo 1.3 e
demonstrado na Secdo 4.1, as criticas que apontam para o gap entre o ensino e a pratica contabil

67 “Ha uma série de questdes que marquei como 'ndo sei opinar' a medida que ndo tenho conhecimento para responder tais construtos”

(M7G1). “N&o saberia dizer sobre essa dificuldade” (M14G1).
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recaem quase sempre sobre a universidade e, especialmente sobre os professores. Dos 7 fatores de
gap determinados na Sec¢do 4.1, um fator é relativo as universidades e outro é relativo aos professores.
Do total dos 46 construtos, 24 deles (pouco mais da metade) pertencem a estes dois fatores. O que se
estd considerando aqui é que um profissional académico esta avaliando um conjunto de construtos
que provém de criticas que atingem suas profissdes e as entidades onde atuam. E natural que exijam
mais evidéncias para concordarem com as situa¢des descritas nos construtos. Os profissionais nao
académicos nao lidaram com essa situagao de forma t3o pessoal.

4.3.2.1.2 Construtos nao Validados Consensualmente

Houve consenso de ndo validacdao em 3 dos 46 construtos analisados pelos participantes da
pesquisa. A Figura 42 mostra os baixos percentuais de valida¢do no geral e nos dois grupos.

Figura 42: Construtos Consensualmente ndo Validados
Construtos Geral Grupol Grupo?2

ES1121 31% 25% 38%
£S1224 25% 13% 38%
MD2345 31% 38% 25%

Fonte: Dados da Pesquisa

O primeiro é o construto ES1121 que expressa a seguinte situacdo: “os estudantes de
contabilidade ndo estdo comprometidos com sua aprendizagem”. Apenas 2 dos 8 profissionais
académicos concordaram com este construto e, 3 dos 8 profissionais ndo académicos concordaram. O
percentual de escolhas nas opg¢bes 1, 2 e 4 deste construto ficou abaixo de 50% nos dois grupos. A
maior parte dos participantes (6 pessoas) consideraram este construto como néo relacionado ao gap.
No entanto, ndo ha comentdrios destas pessoas, nem das outras 5 que escolheram a opcdo 5 para este
construto.

O segundo construto nao validado pelo conjunto dos participantes foi o construto ES1224 que
expressa a seguinte situacdo de gap: “os mecanismos de controle, puni¢cdo e conscientizagdo contra
condutas ndo éticas de estudantes ndo tém sido Uteis”. Apenas 4 participantes validaram este
construto. Porém, 7 pessoas escolheram a opgdo 3, ou seja, entendem que a situagdo descrita no
construto ndo tem relagdo com o gap. Outras 5 pessoas escolheram a opgao 5 para este construto.
Dos dois comentarios feitos a este construto apenas um deles foi feito por uma pessoa que escolheu
a opcdo 3. Este participante é do Grupo 1 e afirma que ndo acredita que os referidos mecanismos
descritos no construto representem um gap, uma vez que na pratica contabil hd mecanismos de
controle contra atitudes ndo éticas dos profissionais e, mesmo assim, elas ocorrem.

Na pratica contabil também existem condutas ndo éticas. Acho que ndo representa
um GAP esses mecanismos (M14G1).

O terceiro construto consensualmente nao validado foi o construto MD2345. A situagdo
descrita nesse construto foi assim redigida: “os estudantes de contabilidade, de forma geral, ndo usam
adequadamente os livros-textos e materiais didaticos indicados como base para as disciplinas”. Este
construto também foi validado por apenas 5 participantes. Outras 5 pessoas escolheram a op¢do 3, ou
seja, entendem que a situacdo descrita no construto ndao tem relagdao com o gap. Das 16 pessoas 5
delas escolheram a opcgdo 5 para este construto. Dois comentarios foram feitos com relacdo a este
construto. O primeiro deles é de um membro do Grupo 2 que validou o construto.

Os alunos ndo estdo devidamente orientados para a importancia da pesquisa como
conhecimento complementar a sala de aula, ou, os livros estdo inadequados, ndo
gerando motivagdo/sentido por partes dos alunos... ou as duas coisas (M4G2).

O segundo comentdrio tem o mesmo sentido do primeiro, embora tenha sido feito por um
membro que tenha escolhido a opgdo 3, ou seja, que tenha invalidado o construto.

Penso que a utilizagdo (dos livros, pelos alunos) é bem superficial (M14G1).
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Estes comentdrios sinalizam a preocupagdo com a situagdo descrita no construto. O
posicionamento do grupo como um todo, no entanto, ndo é suficiente para considerar tal situacao
como causa ou efeito do gap. Estes 3 construtos tém como pano de fundo o comportamento do
estudante, como visto na Secdo 4.1.2.3, e correspondem direta ou indiretamente ao
comprometimento com os seus estudos, com a sua formacdo. Plagiar um trabalho académico ou
subutilizar materiais diddticos sdao exemplos de ndo engajamento, como referéncia feita a Bristor e
Burke (2006)%. Das 48 escolhas possiveis para estes 3 construtos, apenas 14 delas foram feitas nas
opcdes 1, 2 e 4, enquanto que 18 foram feitas na opcdo 3 e 16 na opgao 5. Embora as criticas
apresentadas na Secdo 4 que sustentam estes trés construtos sejam contundentes, a visdao conjunta
dos membros do grupo nao as valida como causas ou efeitos do gap entre o ensino e a pratica contabil.

4.3.2.1.3 Construtos Validados ndo Consensualmente

Como demonstrado, dos 46 construtos, 32 deles foram validados, enquanto 3 deles foram nao
validados, consensualmente. Restaram 11 construtos. Destes, 4 construtos foram validados porque
tiveram 50% ou mais de escolhas nas opc¢des 1, 2 e 4. No entanto, como demonstra a Figura 43, ndo
houve consenso entre os grupos na validacdo destes 4 construtos e eles foram validados,
praticamente, pelo Grupo 2.

Figura 43: Construtos Validados ndo Consensualmente
Construtos Geral Grupol Grupo2

ES1016 63% 38% 88%
ES1120 50% 25% 75%
UN1631 56% 38% 75%
UN1633 50% 38% 63%

Fonte: Dados da Pesquisa

O construto ES1016 apresenta a situag¢do de que “estudantes de contabilidade tém pouca
experiéncia no e do mundo do trabalho”. 7 dos 8 profissionais do Grupo 2 escolheram as opgdes 1 e
2, enquanto que apenas 3 dos 8 profissionais do Grupo 1 escolheram essas opgdes. E destacavel que,
no conjunto, profissionais voltados mais a pratica contdbil considerem a falta de experiéncia no mundo
do trabalho como um fator de gap, enquanto profissionais voltados a forma¢dao académica do
profissional contabil, no conjunto, ndo. Cabe uma breve reflexdo sobre a experiéncia.

Para um membro do Grupo 1 que escolheu a opgdo 3 por entender que esta situagao nao tem
relagdo com o gap “...estudantes de contabilidade tem bastante experiéncia no mundo do trabalho.
Talvez nao ligado a prética contdbil, sdo estudantes que trabalham” (M14G1). Pelo comentario, este
membro parece discordar da afirmacgao do construto mais do que do efeito da falta de experiéncia dos
estudantes no gap. Um membro do Grupo 2, para o qual “...especialmente no curso de contdbeis é
mais comum os estudantes também trabalharem enquanto estudam e, em geral, conseguem trabalhar
na area” (M9Gz2), parece também discordar da afirmag¢do do construto, no entanto, apesar do teor do
comentario ser parecido com o primeiro, este ultimo membro escolheu a opcdo 1, ou seja, considera
a situacdo descrita no construto sobre a inexperiéncia dos estudantes como uma causa do gap.

Um outro membro do Grupo 2 reconhece a falta de experiéncia dos estudantes como causa e
efeito do gap, opc¢do 4. Porém, cobra os proprios profissionais ndo académicos na busca pela superagdo
deste problema.

Se os alunos de contabilidade tiverem oportunidade em experienciar ao mesmo
tempo que cursam, sem dudvidas que eles teriam um melhor desenvolvimento...
ocorre por parte de profissionais (ja maduros) que estdo no mercado ndo
perceberem essa iniciativa como importante, e ai, ndo ddo oportunidades aos alunos

68 Na Se¢don4.1.2.3



99

para que aprendam. Quando alunos terdo experiéncia se ninguém der uma
oportunidade? (M4G2).

A experiéncia, como visto na Secdo 2 onde a Teoria Experiencial foi apresentada, forma
competéncias, mas ndo a experiéncia vivida a qualquer modo, a experiéncia que tem valor para o
individuo, que o faz viver profundamente o ciclo da aprendizagem experiencial, tal como apresentado
na Figura 9. Portanto, a sugestdo dada pelo uUltimo membro, embora coberta de sentido, se
complementada com os dois comentarios anteriores, pode levar a suposicdo de que: a) a experiéncia
no mundo do trabalho ndo falta ser vivida pelos estudantes de contabilidade, mas a experiéncia
formadora de competéncias, sim e; b) essa experiéncia formadora de competéncias parece depender
dos dois grupos de profissionais e ndo apenas de um deles.

O construto ES1120 descreve a seguinte situacdo: “os estudantes de contabilidade valorizam
mais as notas do que a aprendizagem”. Este construto foi validado por 8 dos 16 participantes. Destes
8 membros, 6 sdo do Grupo 2. Os comentarios motivam discussdes sobre como a nota influencia o
comportamento de estudantes. A situagdo descrita nesse construto é:

Fruto da mentalidade de que nota diz respeito ao mérito, inteligéncia e capacidade
de aprendizado, onde na verdade, ndo diz muito sobre o potencial e as mais diversas
habilidades que diferenciam o ser humano dos demais, e os tornam unicos, a
capacidade de cooperagdo, comunicagdo, realizagdo, intuicio e empatia, e a
capacidade de potencializar equipes para o atingimento de resultados, nada disso é
percebido nas notas sobre o conhecimento exigido em sala de aula (M4G2).

A nota diz alguma coisa sobre a competéncia do estudante avaliado, mas nao tudo. Essa é a
esséncia dessa critica, ou seja, a nota ndo diz tudo sobre a competéncia do estudante, mas pode ser
tudo (ou sd) o que o estudante busca quando cursa uma disciplina, como demonstrado nos trabalhos
de Landry e Bernardi (2015), Tyson (1989), Franz (1998) e Zimmerman (2003) referenciados na Secdo
4.1.2.3. Porque a nota aprova, ela é uma espécie de passaporte para que o estudante prossiga no
curso. Porque a aprovacgdo nas disciplinas, por meio das notas, confere diploma. O estudante é
envolvido neste jogo pelo programa de ensino.

Se estou aprisionado a notas com certeza ndo consigo associar a aplicabilidade do
meu saber a uma pratica efetiva, pois estou focado em obter nota e ndo
aprendizagem efetiva (M8G1).

E essa mentalidade, descrita no penultimo comentdrio, que aprisiona o estudante as notas, tal
qual descrito neste ultimo comentario. E é essa situagdao que causa o gap ou é efeito dele, para a
maioria dos membros do Grupo 2, mas ndo para a maioria dos membros do Grupo 1. Em outras
palavras, ndo é que os membros do Grupo 1 ndo reconhecam a existéncia da situagdo descrita no
construto, ndo houve nenhum comentdrio neste sentido. E que a situagdo descrita, pelo menos para a
metade dos membros do Grupo 1, ndo é nem causa nem efeito do Gap. 4 dos 8 membros deste grupo
escolheram a opgéo 3.

O construto UN1631 descreve a seguinte situacdo: “projetos pedagdgicos levam muito tempo
para serem revistos pelos cursos”. Das 9 pessoas que validaram este construto com 56%, 6 delas sdo
do Grupo 2 e 3 delas do Grupo 1. Assim como nos outros trés construtos discutidos nesta subsecdo, os
profissionais ndo académicos enxergam uma relagdo causal entre a situagdo descrita no construto com
o gap, mais do que os profissionais académicos, embora um destes reconheca a situagdo descrita no
construto e acrescente um agravante comentando que “sim, leva muito tempo e ndo discutem uma
forma de se aproximar mais das organiza¢oes” (M14G1).

A situagdo descrita no construto UN1633 estd assim redigida: “pouco é feito pela universidade
e pela gestdo dos cursos de contabeis para motivar o corpo docente a conhecer mais sobre o perfil dos
estudantes atuais e sobre seus modelos de aprendizagem”. 3 profissionais académicos e 5 profissionais
ndo académicos validaram este construto. E uma situacdo aparentemente mais dificil para
profissionais fora da academia opinarem. Mas empresas sao organiza¢des que também ensinam,
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treinam, capacitam e portanto, também Ihe ddo com a necessidade de escolhas de melhores préticas
pedagdgicas. Logo, também precisam entender sobre modelos de aprendizagem. Um membro do
Grupo 2 comentou que nas empresas:

... ja se pratica fazer um diagndstico do nivel de conhecimento individual e qual
método cada individuo aprende melhor, e se faz de forma personalizada, para
aproveitar melhor os recursos disponiveis para essa finalidade (M4G2).

E que a aprendizagem pode falhar se quem ensina, treina ou capacita ndo conhecer o
estudante, o aprendiz, e as maneiras como aprendem melhor. Essas discussdes, em tese, seriam mais
ativas em instituicdes de ensino. No entanto, um profissional académico fez o seguinte comentdrio a
respeito.

Minha experiéncia em uma IES publica (é que) esse conhecimento ndo existe e ndo
se tem nenhuma percepg¢do de mudanga nessa situagdo (M14G1).

Os construtos discutidos nesta subsecdo, validados com 50% ou mais de escolhas feitas nas
opgOes 1, 2 e 4 aumentam para 36 o numero total de construtos validados. Dos 46 analisados,
portanto, 36 foram validados, sendo 32 consensualmente e 4 ndo consensualmente, e 3 foram nao
validados consensualmente. Restaram 7 construtos que foram ndo validados ndo consensualmente.
Serdo apresentados na subsecdo seguinte.

4.3.2.1.4 Construtos ndo Validados ndo Consensualmente

Os 7 construtos listados na Figura 44 ndo foram validados, mas ndo houve consenso entre os
grupos se for considerado o ponto de corte de 50%. Ou seja, se o critério adotado nesta analise de que
para um construto ser validado precisa ter 50% ou mais das escolhas feitas nas opcdes 1, 2 e 4 pelos
16 participantes, nenhum destes construtos foi validado. Mas, todos eles foram validados por pelo
menos por um dos dois grupos. O Grupo 2 validou os construtos PR0408, ES1119, ES1122 e UN1734
enquanto o Grupo 1 ndo os validou. A situagdo se inverte nos construtos ES0814, ES0915 e ES1223 os
quais foram validados pelo Grupo 1, mas ndo pelo Grupo 2.

Figura 44: Construtos ndo Validados ndao Consensualmente
Construtos Geral Grupol Grupo2

PR0O408 44% 38% 50%
ES0814 44% 50% 38%
ES0915 44% 50% 38%
ES1119 31% 13% 50%
ES1122 31% 13% 50%
ES1223 38% 50% 25%
UN1734 44% 38% 50%

Fonte: Dados da Pesquisa

Os construtos foram validados por um ou por outro grupo com 50% de escolhas feitas nas
opgoes 1, 2 e 4. Em outras palavras, mesmo quando validado ndao houve consenso dentro de cada
grupo. Considera-se 50% porque um critério precisa ser estabelecido. O que se procura ndo é a
unanimidade, mas o consenso. Por exemplo, no construto ES1119 houve 4 pessoas do Grupo 2 que o
validaram, enquanto outras 3 pessoas ndo o validaram escolhendo a opg¢do 3 e 1 pessoa optou pela
op¢do 5. Quem optou pela opgdo 5 ndo validou o construto e nem o contrario. Poder-se-ia dizer que
houve consenso entre aqueles 7 sujeitos que escolheram as op¢des de 1 a 4. No entanto, poder-se-ia
dizer também que a situagdo descrita no construto ES1119 ndo convenceu os participantes do Grupo
2 de forma consensual que é causa ou efeito do gap. Isso seria alcancado se 5, e ndo 4 (metade), dos
membros tivessem escolhido as opcdes 1, 2 e 4.

Entende-se que a arbitrariedade pode ser reduzida com o aumento do rigor. Espera-se mais
do que 50% em pelo menos um dos grupos para que se discuta a possibilidade de validagao de
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construtos que, no geral, tiveram validacdo menores do que 50%. Portanto, como tais construtos ndo
alcancaram consenso em nenhum dos dois grupos e, consequentemente no geral também, considera-
se 0s mesmos ndo validados pelos profissionais participantes da pesquisa. Assim, nesta primeira
rodada da Delphi, 36 construtos foram validados. A segunda rodada ofereceu aos participantes da
pesquisa mudarem suas escolhas e sera apresentada adiante.

4.3.2.2 ASegunda Rodada

A segunda rodada da Delphi ocorreu no periodo de 15/09/2021 a 22/09/2021. Um e-mail foi
enviado a todos os participantes da pesquisa no dia 15/09/2021, conforme Anexo 4. Cada participante
recebeu uma planilha elaborada no software Excel®, cujo modelo encontra-se no Anexo 6, que
demonstrava suas escolhas em cada um dos 46 construtos e, também as escolhas gerais feitas por
todos os membros dos dois grupos. A Figura 45 mostra uma parte desta planilha que foi enviada para
um dos participantes da pesquisa.

Figura 45: Planilha Individual de Comparagao de Escolhas

Ne do . Sua Escolhas dos Membros do Grupo
Descrigdo dos Construtos Total
Escolha 1 2 3 4 5

Construto

Professores de contabilidade ndo estimulam estudantes a, de
PRO612 [forma continua, desenwolverem suas préprias questdes e a 3 A44% 13%(25%113% | 6% | 100%
buscarem por si mesmos as respostas a elas.

Professores de contabilidade deixam temas importantes da
contabilidade de fora dos programas de ensino ou os discutem
superficialmente por ndo estarem identificados com eles

PRO713 3 50% |13%(13%[19% | 6% |100%

Fonte: Dados da Pesquisa

Para exemplificar, foi explicado para cada participante que recebeu a planilha que a primeira
coluna logo apds a coluna de Descrigcdo dos Construtos apresenta suas proprias escolhas de opgdes (1
a 5) para cada um deles. As escolhas gerais sdo apresentadas nas colunas seguintes divididas por
opgcao. A leitura que o participante deveria fazer, e que foi exemplificada na referida planilha, é de que
no construto PRO612 ele escolheu a opgdo 3 enquanto a opgao 1 recebeu 44% das escolhas, a opgao 2
recebeu 13% das escolhas, a opgdo 3 recebeu 25%, a opgdo 4 13% e a opgao 5 6%. Todos foram
informados que 16 pessoas participaram da pesquisa. No construto PR0713, por exemplo, o membro
saberia que ele e mais uma pessoa escolheram a opgao 3, perfazendo um percentual de 13% das
escolhas feitas nesta opgao.

O objetivo desta comparagao foi o de permitir que cada membro reavaliasse suas escolhas em
fungdo das escolhas gerais do grupo. Era de se esperar que esta reavaliagdo motivasse cada
participante a manter sua escolha, como feita originalmente, ou a modificar sua escolha de acordo
com as escolhas gerais do grupo. As situagdes descritas nos construtos podem ter suas compreensdes
facilitadas quando reveladas as interpretacdes de outras pessoas e, quando se pode fazer
comparagdes com aquelas feitas por si proprio. Em esséncia, a Delphi busca essa avaliagdo e
reavaliacdo, esse aprofundamento intelectual no tema em questdo por meio da iteracdo e do feedback
(Worrell, Gangi e Bush, 2013).

Feedback sobre os processos de decisao, qualidade e consenso permite ao painel de
especialistas ter um debate estruturado sobre os méritos das alternativas. Iteragdo,
na qual este painel pode rever e avaliar alternativas por meio de algumas fases
controladas, propicia aos especialistas oportunidades para refletir sobre opinides e
avaliac®es de seus pares e utiliza-las para moldar e reforgar suas préprias opinides®
(Worrell, Gangi e Bush, 2013, p. 195).

69 Feedback on the decision process, quality and consensus allow the expert panel to have a structured debate on the merits of the
alternatives. Iteration, whereby the expert panel reviews and evaluates alternatives through several controlled phases, affords the panelists
opportunities to reflect on opinions and assessments of their peers and to utilize these to shape and reinforce their opinions (Worrell, Gangi
e Bush, 2013, p. 195).
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A planilha enviada buscava, portanto oferecer feedback e iteragcdo aos participantes para
potencializar os resultados da pesquisa. Foi solicitado aos participantes que, caso tivessem mudancas
em suas escolhas que o fizessem acessando um formuldrio elaborado no Google Forms®, o qual
apresenta uma relacdo dos construtos e as opcdes de 1 a 5 que poderiam ser marcadas. Por exemplo,
se o participante que, por ventura tivesse escolhido a opcdo 3 para um determinado construto,
tomasse a decisdao de modificar sua escolha para a opgao 5, bastava marcar essa op¢do neste novo
formulario. Os construtos, os quais ndo quisesse fazer modificacdo alguma, poderiam ficar sem
nenhuma marcacdo. Foi solicitado ao participante, no referido e-mail que, caso, depois de avaliar a
referida planilha, decidisse ndo fazer nenhuma modificacdo em suas escolhas, apenas enviasse um e-
mail ratificando suas escolhas e informando que nao faria nenhuma alteracao nelas.

Apenas 3 membros acessaram o formuldrio e fizeram alteracdes em suas escolhas originais.
Os outros 13 membros enviaram e-mail informando que haviam decidido manter suas escolhas. Essa
manutencdo de opinido da maioria dos membros do painel pode ser explicada por trés fatores:

1. Como apresentado nas subsec¢Oes 4.3.2.1.1 e 4.3.2.1.2 houve consenso, entre os
grupos, em 35 dos 46 construtos em termos de validagdo (32 construtos) e nao
validagdo (3 construtos) dos mesmos. Em outras palavras houve consenso em 76% dos
construtos;

2. 8 membros do painel, 50% do grupo total, ao analisarem suas escolhas em relagdo as
escolhas do grupo, viram que a maioria de suas escolhas tinha sido também escolhas
da maioria dos outros membros.

3. 13 membros do painel, 81% do grupo total, validaram, individualmente, a maioria dos
36 construtos validados pelo grupo.

Os fatores 2 e 3 sdo demonstrados na Figura 46.

Figura 46: Consensos Individuais

Consenso para o total de 46 construtos | Consenso para o total de 36 construtos
“Ordem | Membro | Consenso | Ordem | Memiro | Consenso2

1 M1G1 25 (54%) 1 M1G1 26 (72%)
2 M5G2 26 (56%) 2 M3G1 31 (86%)
3 M6G2 25 (54%) 3 M4G2 35 (97%)
4 M9G2 24 (52%) 4 M5G2 35 (97%)
5 M10G2 26 (56%) 5 M6G2 18 (50%)
6 M11G1 24 (52%) 6 M7G1 19 (53%)
7 M13G2 28 (60%) 7 M8G1 33 (92%)
8 M16G1 31 (67%) 8 M9G2 26 (72%)
9 M10G2 27 (75%)
10 M12G2 32 (89%)
11 M13G2 27 (75%)
12 M15G2 25 (69%)
13 M16G1 26 (72%)

Fonte: Dados da Pesquisa

As colunas com cabegalho em azul mostram os 8 membros que, individualmente, escolheram
op¢Oes para cada construto que foram as mesmas da maioria dos 16 participantes. Por exemplo, o
participante M11G1, em 24 dos 46 construtos (52%), escolheu uma opgdo de 1 a 5 que foi a mesma
escolhida pela maioria dos participantes. Este participante escolheu, para ser mais especifico no
exemplo, a opg¢do 1 para o construto MD2346 e essa mesma opgao foi escolhida por 38% de todos os
membros e foi a op¢ao mais escolhida por todos. Os outros 8 participantes que ndao constam nestas
colunas tiveram menos que 50% dos construtos cujas escolhas individuais foram as mesmas que as
escolhas do grupo total.

As colunas com cabecalho em vermelho mostram os 13 membros que, individualmente,
validaram construtos que foram validados pelos 16 participantes. O participante M16G1, por exemplo,
validou, escolhendo as op¢des 1, 2 ou 4, 26 dos 36 construtos validos, ou seja, 72% dos construtos
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validados pelos 16 membros do painel foram também validados pelo referido participante. Apenas 3
membros validaram menos que 50% dos 36 construtos validados pelo conjunto de especialistas. O
participante M2G1 validou 16 construtos (44%), o participante M11G1 validou 17 construtos (47%) e
o participante M14G1 validou 14 construtos (39%). Todos estes 3 membros sdo do Grupo 1.

Em outras palavras, os participantes, em sua maioria, ndo sentiram necessidade de mudar suas
opinides, tendo feito isso, como mencionado, apenas 3 participantes. Por estes altos indices de
consenso nas escolhas da primeira rodada, e pelo fato de que as alteracdes feitas por estes 3 membros
ndo terem mudado a esséncia das discussdes feitas a partir das escolhas na primeira rodada, como se
vera adiante, decidiu-se ndo submeter os participantes a uma terceira rodada. A apresentacdo e
analise dos resultados desta segunda rodada ficardo limitadas as mudancas introduzidas pelos trés
membros e o impacto destas mudancas nas avaliacdes feitas a partir dos resultados da primeira rodada
e apresentada na subsecdo 4.3.2.1.

4.3.2.2.1 O Efeito das Novas Escolhas no Geral

Entre os participantes que fizeram alteracées em suas escolhas, 1 deles é do Grupo 1 e 2 deles
sdo do Grupo 2. A Figura 47 mostra as novas escolhas destes participantes apenas dos construtos que
foram por eles modificados. Por exemplo, o participante M14G1 tinha feita a op¢do 2 para o construto
OR0101 na 12 Rodada. Na 22 Rodada mudou sua escolha para a opc¢do 1. Foram feitas 2 mudancas pelo
participante M9G2, 15 mudancgas pelo participante M14G1 e 14 mudancas pelo participante M15G2.
Ao todo foram feitas, portanto, 31 mudangas.

Figura 47: Novas Escolhas na Segunda Rodada
M9G2 M14G1 M15G2
12 Rodada 22 Rodada 12 Rodada 22 Rodada 12 Rodada 22 Rodada

Construtos

OR0101 2 1

OR0203 2 1
PR0O304 2 1
PRO305

PR0O408

PR0O509 2 4

PRO510 5 1 2 1
PRO611 3 1 2 1
PRO612 5 1

PRO713 2 1
ES1121 2 4

ES1122

UN1326 1 4

UN1427 3 4 3 1

UN1529 3 4

UN1530 3 5)

UN1633 3 5

UN1938 3 1 2 1
PC2040

MC2141 5 1
MC2142 5 1
MC2143 5
MD2244 5 1 1 4
MD2346 3 5 2 1 5 1
Legenda

Escolhas que mantiveram a validagdo dos construtos
Escolhas que passaram a validar os construtos

_ Escolhas que passaram a ndo validar os construtos
Escolhas que mantiveram a ndo validagdo dos construtos

Fonte: Dados da Pesquisa
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Foram 4 as naturezas das mudancgas feitas. Os participantes fizeram 13 escolhas que
mantiveram a validacdo dos construtos, 12 escolhas que passaram a validar os construtos, 3 escolhas
gue passaram a nao validar os construtos e 3 escolhas que mantiveram a ndo validagdo dos construtos,
perfazendo, entdo, as 31 mudancas efetuadas nos 24 construtos escolhidos para tais mudancas. Uma
escolha que mantem a validacdo de um construto é aquela em que o participante havia escolhido a
opc¢ao 1, 2 ou 4 e a modificacdo para uma destas 3 opgdes.

Por exemplo, o participante M15G2 havia escolhido a opg¢do 2 para o construto OR0203 na
primeira rodada e mudou sua escolha para a op¢do 1, ou seja, continua validando o construto. Uma
escolha que passa a validar o construto é aquela em que o participante mudou a op¢do 3 ou 5 para a
opgdo 1, 2 ou 4, enquanto que uma escolha que passa a ndo validar o construto ocorre o inverso.
Quando o participante muda suas op¢des de 3 ou 5 para 3 ou 5, ele esta mantendo a ndo validacdo do
construto. E o que fez o participante M9G2 que havia escolhido a opgdo 3 para o construto MD2346 e
a modificou para a op¢do 5, ou seja, continua ndo validando o construto, no entanto preferindo ndo
opinar sobre o mesmo.

Com as mudancgas apresentadas na segunda rodada é de se esperar que as situacGes de cada
construto ndo tenham alteracGes relevantes em termos de validagdo e ndo validagdo. Isso é
demonstrado na Figura 48 que mostra, na segunda e na terceira coluna, uma comparacdo dos
percentuais alcangados entre as op¢des de 1 a 5 em cada um dos 46 construtos e em cada rodada. A
quarta coluna mostra as diferencas de percentuais entre as duas rodadas mostradas nas colunas
anteriores. Por exemplo, no construto OR0101 a diferenca entre a soma das op¢des 1, 2 e 4 da primeira
rodada (22 Coluna) e a soma das mesmas op¢des da segunda rodada (32 Coluna) é zero. A diferenca
da opcdo 3 entre as duas rodadas também é zero, assim como é zero a diferenca da opc¢do 5. Este
construto havia sido validado na primeira rodada e continua validado na segunda. Isso é demonstrado
na quinta e na sexta coluna.

Um outro exemplo é o construto PR0408 que nao havia sido validado na primeira rodada e,
também, ndo foi na segunda, apesar de ter havido uma mudanga nas escolhas. Houve uma redug¢do
percentual de escolhas nas opgdes 1, 2 e 4 (-6%) e um aumento percentual na escolha da opgao 3 (6%).
O responsavel por essa mudanga foi o participante M15G2 que havia escolhido a opgdo 2 na primeira
rodada e mudou sua escolha para a opgao 3. Este construto foi apresentado aos participantes, no
feedback da primeira rodada, com 56% das escolhas feitas na opg¢do 3. Ou seja, 9 dos 16 participantes
haviam escolhido essa opgao e invalidado o construto. O referido participante ao comparar a sua
escolha na opg¢do 2 com as escolhas dos outros 16 participantes reavaliou sua decisao e optou também
pela opcdo 3.

Nenhum construto que havia sido validado na primeira rodada foi ndo validado na segunda.
Isso pode ser visto na quinta e na sexta coluna. Estas colunas mostram que 31 construtos haviam sido
validados com mais de 50% das escolhas feitas nas opgGes 1, 2 e 4. Estes mesmos 31 construtos
também mantiveram-se validados com escolhas majoritdrias feitas nestas op¢des. Mostram também
gue 3 construtos, na primeira rodada, haviam sido validados com exatamente 50% das escolhas feitas
nas opgoes 1, 2 e 4, e foram também validados na segunda rodada com a mesma situagdo percentual.
Apenas 2 construtos continuaram sendo validados mas com percentuais diferentes. O construto
UN1326 havia sido validado com mais de 50% e passou a ser validado com exatos 50%. O construto
MC2141 teve situagdo inversa, ou seja, foi validado com exatos 50% na primeira rodada e na segunda
passou a ser validado com mais de 50%. A soma destes construtos é de 36.

Em outras palavras, os mesmos 36 construtos validados na primeira rodada, foram também
validados na segunda. Da mesma forma, os mesmos 10 construtos nao validados na primeira rodada,
também nado foram validados na segunda. Essa estabilidade nos resultados das duas rodadas explica e
justifica a ndo implementacdao de uma terceira rodada. O julgamento feito é de que ndo haveria
mudancas significativas a ponto de mudar, de forma relevante, a situagao conjunta dos construtos e,
possivelmente, a situagdo individual de cada um deles.



Figura 48: Comparacgao dos Resultados da Primeira e Segunda Rodadas
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12 Coluna| 22 Coluna 32 Coluna 42 Coluna 52 Coluna|62 Coluna
c Primeira Rodada Segunda Rodada Diferengas Primeira | Segunda
truto:

onstrd 1 2 3 4 5 | Total| 1 2 3 4 5 |Total| 1,2e4 3 5 Rodada | Rodada
ORO0101 |44%| 6% |25%[25%| 0% [100%]50% | 0% |25% |25%| 0% |100% 0% 0% 0% ok *x
OR0102 |13%|38%|31%[19%| 0% [100%]13% |38%|31% |19%| 0% |100% 0% 0% 0% ** *x
OR0203 |69%| 6% | 6% [13%| 6% [100%]75% | 0% | 6% |13%| 6% |100% 0% 0% 0% X *k
PR0O304 |69%|13%| 0% [13%| 6% |100%]75%| 6% | 0% |13%| 6% [100% 0% 0% 0% *x ok
PR0O305 |81%| 6% | 0% | 6% | 6% [100%]88%| 0% | 0% | 6% | 6% |100% 0% 0% 0% ** *x
PR0O306 |31%|25%|13%[25%| 6% [100%]31% |25%|13% |25%| 6% |100% 0% 0% 0% ** *x
PR0O407 |56%| 0% |13%[25%| 6% [100%]56% | 0% |13% |25%| 6% |100% 0% 0% 0% X *k
PRO408 |19%|13%|56% [13% | 0% |100%]19%| 6% |63% |13%| 0% [100% -6% 6% 0%

PRO509 |25%| 6% |31%|31%| 6% |100%]25%| 0% |31% |38%| 6% [100% 0% 0% 0% ** *x
PR0O510 |44%|13%|13%[19%|13% [ 100%]56% | 6% |13%|19%| 6% |100% 6% 0% -6% ok *x
PRO611 |56%|13%|13%[19%| 0% [100%]69% | 6% | 6% |19%| 0% |100% 6% -6% 0% ** **
PR0612 |44%|13%|25%|13% | 6% |100%]50%|13%|25% |13% | 0% [100% 6% 0% -6% *x o
PRO713 |50%|13%]13%[19% | 6% |100%]56%| 6% |13%|19% | 6% [100% 0% 0% 0% ** ok
ES0814 |13%|13%|38%|19%|19% [ 100%]13% |13%|38% | 19% | 19% | 100% 0% 0% 0%

ES0915 | 6% |19%|31%|19% |25% [ 100%] 6% |19%|31% |19% | 25% | 100% 0% 0% 0%

ES1016 |31%|25%|19%| 6% |19% |100%]31% |25%|19% | 6% |19% | 100% 0% 0% 0% *x *x
ES1017 [19%|31%| 6% |19% |25% [100%]19% [31%| 6% |19% | 25% | 100% 0% 0% 0% ** ok
ES1018 |25% |44%| 6% [13%|13% |100%]25% |44%| 6% |13%|13% | 100% 0% 0% 0% ** *x
ES1119 |19%| 6% |44%| 6% |25% [100%]19% | 6% |44% | 6% |25% | 100% 0% 0% 0%

ES1120 |25%| 6% |38%|19%|13% | 100%]25% | 6% |38% |19%|13% | 100% 0% 0% 0% * *
ES1121 | 0% | 6% |38%|25% |31% [100%] 0% | 0% |38%|31% |31% | 100% 0% 0% 0%

ES1122 | 6% | 6% |44%|19%|25% [100%] 6% | 0% |50% | 19% | 25% | 100% -6% 6% 0%

ES1223 [13%| 0% |38%|25% |25% [ 100%]13% | 0% |38% |25% | 25% | 100% 0% 0% 0%

ES1224 119%| 0% |44%| 6% |31%[100%]19% | 0% |44% | 6% |31% |100% 0% 0% 0%

UN1325 |31%| 0% [38%[31%| 0% |100%|31% | 0% [38% [31%| 0% |100% 0% 0% 0% *x ok
UN1326 |19%[13% |44%|25% | 0% |100%]13% | 6% |50% [31% | 0% [100% -6% 6% 0% ** *
UN1427 |38%| 0% |13%|31% |19%|100%§44% | 0% | 0% [38% |19% [ 100% 13% -13% 0% ** **
UN1428 |31%[13%]19%|19% | 19% | 100%§31% [ 13% | 19% [ 19% | 19% | 100% 0% 0% 0% X *k
UN1529 |38%(13%| 6% |25% |19%|100%}38% [13%| 0% [31% |19% [ 100% 6% -6% 0% ** *x
UN1530 | 25%| 6% | 6% |31%|31%|100%]25% | 6% | 0% [31% |38% [100% 0% -6% 6% ** *x
UN1631 |38%| 0% |25%|19% |19% | 100%§38% | 0% |25% [19% | 19% | 100% 0% 0% 0% ** *x
UN1632 |44%| 0% | 6% |19% |31%|100%§44% | 0% | 6% [19% |31% |[100% 0% 0% 0% ** *x*
UN1633 |31%| 0% |19%|19% |31%|100%§31% | 0% |13% [19% | 38% | 100% 0% -6% 6% * *
UN1734 | 25% | 0% [25%|19%|31%|100%]25% | 0% [25% [19%|31% | 100% 0% 0% 0%

UN1735 |31%| 0% |19%|19% |31%|100%|§31% | 0% |19% [19% |31% [ 100% 0% 0% 0% * *
UN1736 |38%| 0% |13%|19% |31%|100%§38% | 0% |13% [19% |31% [ 100% 0% 0% 0% ** *x
UN1837 |31%[19% | 13%|25% | 13% | 100%§31% [ 19% | 13% [ 25% | 13% | 100% 0% 0% 0% *x *x
UN1938 |44% | 13% | 6% |25%|13%|100%|56% | 6% | 0% [25%|13%|100% 6% -6% 0% *x ok
PC2039 |19%| 6% |13%|44% [19%|100%]19% | 6% |13% |44% [19% | 100% 0% 0% 0% ** ok
PC2040 |50%| 0% | 6% [31%|13%[100%]50% | 0% | 6% |31%|13% |100% 0% 0% 0% ** *x
MC2141 |31%| 0% |19%|19% |31% | 100%|38% [ 0% |19% [19% | 25% | 100% 6% 0% -6% * o
MC2142 |50% | 0% | 6% |25% |19%|100%|56% | 0% | 6% [25% |13% [100% 6% 0% -6% ** *x
MC2143 |56% | 0% |13%|25% | 6% | 100%§56% | 0% |13%[31%| 0% [100% 6% 0% -6% X *k
MD2244 138% | 0% | 6% |38%|19%|100%|38% | 0% | 6% [44%|13%|100% 6% 0% -6% *x ok
MD2345 |13% | 0% |31%|19% |38%|100%§13% | 0% |31% [19% |38% [ 100% 0% 0% 0%

MD2346 |38% [13% | 6% |25% |19%|100%|50% | 6% | 0% [25% |19% [ 100% 6% -6% 0% *x *x

Fonte: Dados da Pesquisa
** Construto com mais de 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
* Construto com 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
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4.3.2.2.2 0O Efeito das Novas Escolhas nos Grupos de Profissionais

As novas escolhas alteraram a distribuicdo percentual delas entre os grupos profissionais.
Foram 14 construtos afetados. Tais alteracdes poderiam mudar as analises feitas na subsecdo 4.3.2.1.
Isso porque os construtos, ao serem analisados por grupos de profissionais, foram classificados da
forma como demonstrado na Figura 49.

Figura 49: Classificacdo dos Construtos entre os Grupos na 12 Rodada

Critérios Construtos

) ( OR0101 OR0102 OR0203 PRO304 PRO305 PRO306 PRO407 PRO509 PRO510 )

( =)
Construtos nao
Validados ndo PR0408 ESO814 ES0915 ES1119 ES1122 ES1223 UN1734
(_Consensualmente )

P
Construtos
Validados PRO611 PRO612 PRO713 ES1017 ES 1018 UN1325 UN1326 UN1427 UN1428
UN1529 UN1530 UN1632 UN1735 UN1736 UN1837 UN1938 PC2039
| Consensualmente ] [ PC2040 MC2141 MC2142 MC2143 MD2244 MD2346 )
4 ~ A4 \
Construtos nao
Validados ES1121 ES1224 MD2345
>Consensua|mente) \ )
Construtos
Validados nao ES1016 ES1120 UN1631 UN1633
(_Consensualmente ) \ {

Fonte: Dados da Pesquisa

Os construtos classificados no critério 1 foram aqueles que tiveram 50% ou mais de escolhas
das opcgdes 1, 2 e 4 nos dois grupos de profissionais. Foram 32 construtos nesta situacao e que estao
apresentados na Figura 49. Destes, 12 construtos tiveram mudancas. Destes 12 construtos apenas o
construto UN1326 teve mudanca que o classifica agora no critério 3, ou seja, validado nao
consensualmente.

Na primeira rodada este construto havia sido validado com 56% de escolhas nas opgbes 1, 2 e
4 no geral dos dois grupos. Na segunda rodada o Grupo 2 passou a nao valida-lo mais ja que um
membro deste grupo (M15G2) mudou sua escolha da opgdo 2 para a opgdo 3. Com isso, no Grupo 2,
o percentual de validagdo deste construto caiu de 50% para 38%, conforme mostra a Figura 50. No
entanto, no geral, o construto continua validado, mas agora ndo consensualmente.

Figura 50: Construto do Critério 1 com Percentuais Modificados na 22 Rodada
Primeira Rodada Segunda Rodada
Geral Grupol Grupo2

Construtos

Geral Grupol Grupo2

UN1326 56% 63% 50%

Fonte: Dados da Pesquisa

50% 63% 38%

A mudanga de classificagdo do construto UN1326 ndo prejudica as analises feitas nas
subsec¢Oes anteriores. As tendéncias demonstradas permanecem as mesmas, pois o raciocinio que
serviu de base para elas levou em consideracdo o fato de que os profissionais do Grupo 2 fizeram 49
escolhas nas opgdes 1, 2 e 4 a mais do que os profissionais do Grupo 1, e 42 escolhas a menos na opc¢do
5. Com essa mudanca do construto UN1326 o resultado final, apds a segunda rodada, é que os
profissionais do Grupo 2 fizeram 48 escolhas nas opg¢des 1, 2 e 4 a mais do que os profissionais do
Grupo 1, e 42 escolhas a menos na opg¢ao 5.

Os construtos classificados no critério 4 foram os que tiveram percentuais de validagdo
menores que 50% no geral, mas com 50% de validagdo no Grupo 1 ou no Grupo 2. Foram 7 os
construtos classificados neste critério na primeira rodada. Destes, 2 construtos tiveram seus
percentuais modificados na segunda rodada, conforme demonstra a Figura 51.
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Pode-se notar que ambos os construtos mantiveram-se com percentuais gerais de validagdo
menores que 50%, mas agora pode-se classifica-los no critério 2, ou seja, como construtos nao
validados consensualmente. O participante M15G2, que os havia considerado na opg¢do 2, passou a
considera-los na op¢ao 3 que nao valida o construto.

Figura 51: Construtos do Critério 4 com Percentuais Modificados na 22 Rodada
Primeira Rodada
Geral Grupol Grupo?2

Segunda Rodada
Geral Grupol Grupo2
38% 38% 38%

Construtos

PR0O408 44% 38% 50%
ES1122 31% 13% 50%

Fonte: Dados da Pesquisa

25% 13% 38%

Estes dois construtos foram redigidos originalmente na Se¢do 4.1 desta pesquisa da seguinte
forma:

e Construto PR0408: “professores de contabilidade padronizam prdticas de ensino para
tornd-las mais previsiveis e compreensiveis no desenvolvimento das disciplinas”

e Construto ES1122: “estudantes de contabilidade sentem-se mais “clientes” do que
estudantes nas instituicées de ensino”

O construto PR0408 foi um dos construtos que mais receberam comentarios dos participantes
da pesquisa, como demonstrado na Figura 33. Para o participante M5G2 “muitas vezes tal
padronizacdo é fruto de certa acomodacdo por parte do professores, para ter menos trabalho em
preparar material para varias turmas/disciplinas”. No entanto, para o participante M16G1,
“obviamente que o inicio de um conteuldo requer praticas mais previsiveis, mas a complexidade evolui
de acordo com a evolugdo do conteldo”.

Em relacdo ao construto ES1122, o participante M8G1 contribui com uma certa recorréncia
desta situacdo afirmando que “na maioria das IES essa premissa é verdadeira e faz com que essa
relagdo prejudique o processo de ensino e aprendizagem”. Cabe a elas mesmas, as instituicdes de
ensino, segundo o participante M4G2,

...criar mecanismos quando do ingresso dos alunos fazendo um trabalho especifico
de conscientizacdo. Talvez, ja nesse momento fazer com que reflitam sobre o que
guerem como propdsito de vida e profissional, algo que faga o link com o mundo la
fora, exemplos de profissionais, storytelling, falar sobe a importancia do
conhecimento para transforma vidas (M4G2).

Vé-se que estes dois construtos e os trés que haviam sido ndo validados consensualmente ja
na primeira rodada (construtos ES1121, ES1224 e MD2325), e que foram discutidos na subsecdo
4.3.2.1.2, possuem um peso importante no modo como os profissionais pensam, mas para o conjunto
de profissionais ndo provocam o gap e nem sao efeitos dele.

A maioria dos que preferiram ndo validar estes construtos ndo fez comentarios a respeito.
Expressar aqui os comentdrios dos que validaram estes construtos é também uma forma manter a
discussdo das situacOes descritas nestes construtos vivas no mundo académico.

Essa mudanca que modifica estes dois construtos de critérios, ou seja do critério 4 para o
critério 2, ndo invalida a analise feita na subsecdo 4.3.2.1.4 que tratou de construtos ndo validados ndo
consensualmente, pois 1a nenhuma discussdo foi feita sobre as diferencas entre os grupos para os
construtos classificados no critério 4.

Da mesma forma, tal mudanga também ndo invalida a andlise feita na subsec¢do 4.3.2.1.2 que
tratou de construtos ndo validados consensualmente entre os grupos de profissionais, ja que ela
explorou os comentarios feitos acerca dos 3 construtos que foram classificados no critério 2. A nova
distribuicdo de construtos nos 4 critérios é apresentada na Figura 52.
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Figura 52: Classificagcdao dos Construtos entre os Grupos na 22 Rodada

-~

Construtos ) [ ORO101 OR0102 OR0203 PRO304 PRO30S PRO306 PRO407 PRO509 PROS10
Validados PRO611 PRO612 PRO713 ES1017 ES 1018 UN1325 UN1427 UN1428 UN1529
UN1530 UN1632 UN1735 UN1736 UN1837 UN1938 PC2039 PC2040
(_ Consensualmente ] | MC2141 MC2142 MC2143 MD2244 MD2346 )
4 ~ N\ N\
Construtos ndao
Validados PR0408 ES1121 ES1122 ES1224 MD2345
(_Consensualmente ) \ Z
Construtos
Validados ndo ES1016 ES1120 UN1326 UN1631 UN1633
\_Consensualmente ) { )
4 ~ N\ N\
Construtos ndao
Validados ndo ES0814 ES0915 ES1119 ES1223 UN1734
(_Consensualmente ) (_ y

Fonte: Dados da Pesquisa

Ao todo, foram entdo 31 construtos classificados no critério 1 e 5 construtos no critério 3. Os
construtos classificados nestes 2 critérios formam o conjunto de 36 critérios validados pelo painel de
especialistas, sendo 31 validados consensualmente e outros 5 validados ndo consensualmente entre
os grupos de profissionais. Ainda, foram 10 construtos nao validados, sendo 5 deles classificados no
critério 2, ou seja, ndo validados consensualmente, e outros 5 classificados no critério 4, ou seja, ndo
validados ndo consensualmente.

4.3.3 Os Construtos Validados

Essa segunda etapa da pesquisa realizada com a aplicagdo da Delphi permitiu validar os
construtos desenvolvidos na primeira etapa apresentada na secdo 4.1. Este era de fato o objetivo.
Pelos critérios adotados nenhum construto foi validado sem que pelo menos metade dos participantes
tenha escolhido as opg¢des 1, 2 ou 4. Houve 4 construtos que foram validados com 8 participantes
escolhendo as referidas opg¢Ges. Outros 3 construtos foram validados com 15 participantes e nenhum
construto foi validado por todos os membros do grupo total. A Figura 53 mostra o numero de
participantes que validaram cada um dos 36 construtos.

Figura 53: Numero de Participantes que Validaram os Construtos

N2 de
Participantes .
que validaram Construtos Validados

os Construtos

P 10, PRO713, ES1018, UN1427,
MC2142, MD2244 e MD2346

Acumulado
% Validagao

o OR0101, PRO612 e UN1837 - -
o OR0102, ES1017 e PC2039
PRO509, ES1016, UN1325, UN1428,
UN1530 e UN1632
o UN1631, UN1736 e MC2141

Fonte: Dados da Pesquisa

Dos 36 construtos validados 20 deles (mais da metade) o foram com 75% ou mais dos
participantes da Delphi escolhendo as op¢des 1, 2 e 4. Apenas 7 construtos do total foram validados
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com um percentual abaixo de 60% dos participantes escolhendo essas mesmas opg¢des. Estes nimeros
demonstram que, quando validados, houve um alto grau de consenso entre os membros, ja que 36
construtos (78%) foram validados sendo 20 deles (55%) com 12 (75%) ou mais membros escolhendo
as opcoes de validacdo. Este consenso fundamenta a afirmacao de que tais construtos sdo causa ou
efeito do gap ou, ainda, causa e efeito ao mesmo tempo.

Figura 54: Classificagdo dos Construtos Quanto a sua Causalidade

12 Coluna 22 Coluna 32 Coluna 42 Coluna

Distribui¢do da.s.EscoIhas Distribui¢do Percentual Classificag3o dos
Construtos] entre os Participantes das Escolhas

1 [ 2] atotal 1 [ 2] a [tota] Construtos
OR0101 8 0 4 12 |67%| 0% |33%|100% Causa
OR0102 | 2 6 3 11 |18%|55%|27% |100% Efeito
OR0203 | 12| O 2 14 |86% | 0% |14% |100% Causa
PRO304 | 12| 1 2 15 |80%| 7% |13%|100% Causa
PRO305 | 14| O 1 15 ]93%| 0% | 7% |100% Causa
PR0O306 5 4 4 13 138%|31%(31%|100% | Sem Classificagdo
PRO407 | 9 0| 4 13 |69%| 0% |31% |100% Causa
PR0O509 4 0 6 10 J40%| 0% |60% |100%] Causa e Efeito
PRO510 | 9 1 3 13 |69%| 8% |23% |100% Causa
PRO611 | 11| 1 3 15 |73%| 7% |20% |100% Causa
PR0O612 8 2 2 12 )67%|17%|17% | 100% Causa
PRO713 9 1 3 13 |69%| 8% |23%|100% Causa
ES1016 5 4 1 10 |50% |40% |10% |100% Causa
ES1017 3 5 3 11 J27%|45% [27%|100% | Sem Classificagdo
ES1018 | 4 7 2 13 |31%|54% |15% |100% Efeito
ES1120 4 1 3 8 |50%|13%|38% |100% Causa
UN1325 | 5 0 5 10 |50% | 0% |50% |100% Causa
UN1326 2 1 5 8 []25%(13%|63%|100%| Causa e Efeito
UN1427 | 7 0 6 13 |54%| 0% |46% |100% Causa
UN1428 5 2 3 10 [50% |20% |30% |100% Causa
UN1529 | 6 2 5 13 [|46% |15% |38% |100% ] Sem Classificacdo
UN1530 | 4 1 5 10 |40%|10%|50%|100%] Causa e Efeito
UN1631 | 6 0 3 9 |67%| 0% |33%|100% Causa
UN1632 | 7 0 3 10 J70%| 0% [30% |100% Causa
UN1633 | 5 0 3 8 |63%| 0% |38%|100% Causa
UN1735 | 5 0 3 8 |63%| 0% |38%|100% Causa
UN1736 | 6 0 3 9 |67%| 0% |33%|100% Causa
UN1837 | 5 31| 4 12 142%|25% (33%|100% | Sem Classificagdo
UN1938 9 1 4 14 |64%| 7% |29% |100% Causa
PC2039 | 3 1 7 11 |27%| 9% |64%|100%] Causa e Efeito
PC2040 8 0 5 13 |62%| 0% |38% |100% Causa
MC2141 | 6 0 3 9 |67%| 0% |33%|100% Causa
MC2142 | 9 0 4 13 |69%| 0% |31%|100% Causa
MC2143 | 9 0 5 14 |164%| 0% |36% |100% Causa
MD2244 | 6 0 7 13 |46%| 0% |54%|100%] Causa e Efeito
MD2346 | 8 1 4 13 |62%| 8% |31%|100% Causa

Fonte: Dados da Pesquisa
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Embora nao seja objetivo desta tese estabelecer relagdes de causa e efeito do gap buscou-se
validar os construtos a partir das percep¢des de causa e efeito do gap dos participantes da Delphi,
como mencionado na Segdo 4.1.2. Portanto, considerando apenas os construtos validados e o numero
de participantes que validaram cada construto, conforme Figura 53, pode-se classifica-los de acordo
com as referidas percepgdes. Entdo, um construto pode ser causa do gap (op¢do 1), pode ser efeito do
gap (opgdo 2) ou, ainda, pode ser, ao mesmo tempo, causa e efeito do gap (opcdo 4). O critério,
aparentemente mais plausivel, de classificar cada construto deve levar em consideracdao a opc¢ao
escolhida pela maioria dos participantes que validaram o construto.

Por exemplo, no construto OR0102 houve 11 participantes que escolheram as opc¢bes de
validacdo. A opcdo 1 foi escolhida por 2 participantes (18%), a opcdo 2 foi escolhida por 6 participantes
(55%) e a opgao 4 foi escolhida por 3 participantes (27%). A opgao 2 foi escolhida pela maioria dos que
validaram o construto 2. E justo que se classifique este construto ent3o, como efeito do gap. Mas, ndo
sO a maioria importa. Um consenso pode ser melhor alcancado se for considerado um percentual de
50% ou mais como requisito para referida classificagdo. Em resumo, um construto serd classificado se
tiver percentual de escolhas de 50% ou mais em uma das 3 opg¢des de validagdo, caso contrario, ficara
sem classificacdo.

Para ilustrar, no construto PR0306 houve 13 participantes que escolheram as opc¢Ges de
validagdo. A opgdo 1 foi escolhida por 5 participantes (38%), a opg¢do 2 foi escolhida por 4 participantes
(31%) e a opgdo 4 foi escolhida, também por 4 participantes (31%). Embora a maioria tenha escolhido
a opcdo 1, ndo se pode afirmar muita coisa sobre as caracteristicas de causa e efeito deste construto,
dada a escolha pulverizada das opc¢Ges. Deixar o construto PR0O306 sem classificacdo é reconhecer que
ndo houve consenso entre os participantes que o validaram. Em outras palavras, houve consenso na
valida¢do, mas nao na classificacdo do construto. A Figura 54 mostra a classificacdo dos construtos. Em
resumo, em relacdo ao gap entre o ensino e a pratica contdbil:

e 25 construtos foram classificados como causa;

e 2 construtos foram classificados como efeito;

e 5 construtos foram classificados como causa e efeito e;
e 4 construtos ficaram sem classificagdo

As criticas que apontam para a existéncia do gap apresentadas na Secdo 4.1, onde foram
desenvolvidos os construtos, foram divididas em 7 grupos e 23 fatores de gap, conforme Figura 24.
Uma extensao dessa figura é apresentada para demonstrar quantos construtos foram validados por
fator de gap e por grupo.

Figura 55: Grupos e Fatores do GAP a Partir da Literatura e da Delphi

NF. Grupo Fatores de GAP Construtos
Quantidade| % |Quantidade| %
1 Organizagoes 2 10,0 3 8,3
2 Professores 5 25,0 9 25,0
3 Estudantes 2 10,0 4 11,1
4 Universidades 7 35,0 13 36,1
5 Pesquisa Contabil 1 5,0 2 5,6
6 Matrizes Curriculares 1 5,0 3 8,3
7 Materiais Didaticos 2 10,0 2 5,6
Total 20 100 36 100

Fonte: Dados da Pesquisa

Ao comparar o resultado da pesquisa na literatura e da Delphi, apresentado na Figura 55, com
os resultados apresentados na Figura 24, que apresenta apenas a pesquisa na literatura, nota-se a
reducdo no numero dos fatores do gap, além da reducdo, ja exaustivamente demonstrada até aqui,
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do numero de construtos em fung¢do do processo de validacdo da Delphi. Pela pesquisa na literatura
foram levantados 23 fatores de gap entre o ensino e a pratica contabil. Apés as duas rodadas da Delphi
gue nao validaram 10 dos 46 construtos, 3 fatores também foram excluidos. Os grupos de fatores
continuam sendo como antes, ou seja, sdo 7 grupos que contemplavam, antes, os 23 fatores de gap e,
agora, continuam sendo 7 grupos mas que contemplam 20 fatores de gap. Os trés fatores excluidos
pertenciam ao grupo 3 relativo aos estudantes. S3o os seguintes:

e Fator 8 - Imaturidade do Estudante: fator excluido em funcdo da nao validacdo do
construto 14.

e Fator 9 - Fragil Resiliéncia dos Estudantes: fator excluido em fung¢do da nao validagao
do construto 15.

e Fator 12 - Condutas ndo Eticas de Estudantes de Contabilidade: fator excluido em
funcdo da ndo validagao dos construtos 19, 21, 22, 23 e 24.

O outro fator pertencente ao mesmo grupo, o fator 11, ndo foi excluido, apesar da nao
validacdo dos construtos ES1119, ES1121 e ES1122, em funcdo da validacdo do construto ES1120,
embora o tenha feito com exatos 50% de validacdo. Os fatores 8, 9, 11 e 12 dizem respeito ao
comportamento do estudante, sua imaturidade, sua resiliéncia, sua autonomia nos estudos e suas
condutas éticas e ndo éticas. O Unico fator, deste grupo, que teve todos os seus construtos validados,
com mais de 50%, foi o fator 10 — Interacdo com a Pratica no Mundo do Trabalho. Os membros da
Delphi, no seu conjunto, viram mais razées para considerarem este fator como relacionado ao gap do
que os fatores relativos ao comportamento dos estudantes.

Um argumento é de que estes fatores relativos ao comportamento do estudante dizem
respeito a estudantes de uma maneira geral, inclusive de outros cursos. S3o questdes culturais. Isso
ficou evidenciado em alguns comentarios relativos aos construtos dos fatores 8, 9 e 12. Os estudantes
tém dificuldades em lidar com problemas cotidianos (construto ES0814), tém pouca resiliéncia no
mundo dos estudos (construto ES0915), valorizam mais notas do que aprendizagem (construto
ES1120) e praticam atos ndo éticos como colas em provas (construto ES1223). Estas situagdes nao
foram questionadas, mas colocadas como problemas comuns as pessoas que estdo entrando no
mundo académico muito jovens, e como problemas ndo especificos dos estudantes de contabilidade,
mas de todas as areas.

Esta é uma realidade em qualquer curso, ndo apenas o de contabilidade (M5G2)
(comentario sobre o construto ES0814).

(os estudantes) ndo sdo devidamente orientados ao autoconhecimento e
desenvolvimento de suas habilidades mais subjetivas. (M4G2) (comentario sobre o
construto ES0814).

...acho que isto ndo é necessariamente uma caracteristica do curso de contabilidade,
mas algo que pode acontecer em qualquer curso (M5G2) (comentario sobre o
construto ES0915).

Acredito ser fruto dos valores sociais e familiares... (M4G2) (comentdrio sobre o
construto ES1223).

Existem em qualquer curso, ndo apenas no de contabilidade (M5G2) (comentario
sobre o construto ES1223).

Na pratica contabil também existem condutas ndo éticas (M14G1) (comentario
sobre o construto ES1224 no qual o participante questiona a eficacia dos
mecanismos de controle e de punicGes de comportamento ndo éticos dos
estudantes).

Depreende-se que o comportamento do estudante merec¢a uma discussao a parte no que se
refere a sua relagdo com o gap entre o ensino e a pratica contabil. E plausivel a interpretagao de que
os participantes da pesquisa buscaram considerar situagdes que provocam o gap ou sdo por ele
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provocadas e que tenham relagdo com o processo de formagdo de competéncias nos estudantes de
contabilidade, ao longo do curso de graduagdo. No entanto, como visto no item 4.1.1, a atitude e os
valores profissionais e éticos sdo componentes da estrutura da competéncia e dizem respeito ao
comportamento do estudante. Portanto, a leitura que se pode fazer é que nao é que os fatores ligados
ao comportamento do estudante ndo tenham relacdo com o gap, mas que no caso dos estudantes de
contabilidade, tais fatores podem nao ser relevantes na construcdo do gap, dado o seu perfil.

...na area contabil os estudantes tem muita oportunidade de trabalhar enquanto
estudam (M9G2).

Sdo estudantes que trabalham (M14G1)

Tais comentadrios sdo corroborados por muitos trabalhos académicos, como os de Preis et al.
(2013), Machado e Casa Nova (2008), Sin, Reid e Jones (2012) e Paisey e Paisey (2010). Essa disposi¢do
de estudantes de contabilidade em trabalhar ao longo do curso certamente tenha sido mais valorizado
pelos participantes da Delphi do que o comportamento descrito nos referidos construtos, o que, para
a maioria, ndo teria relagdo relevante com o gap, dado referida disposicao.

Figura 56: Grupos, Fatores e Construtos Validados do Gap

Grupo Fatores do Gaj
P P Construtos| Validagdo Classificagdo
Nr. Descrigdo Nr. Descri¢do
. . OR0101 ** C
- 1 Necessidades Contextuais au.sa
1 | Organizagdes OR0102 *x Efeito
2 Interagdo das Organizagdes com as Universidades OR0203 *x Causa
PRO304 ** Causa
3 Interagdo com a Prética Contabil PR0O305 *x Causa
PR0306 *x Sem Classificagdo
**
4 Préticas de Ensino ndo Educativas que ndo Criam Aprendizagem PROSO7 = 5 Causa
PR0408 Nao Validado -
2 Professores — — — - - -
5 Préticas Pedagogicas Tradicionais quando Criam Aprendizagem PRO509 *x Causa e Efeito
limitada pela Memorizagdo PRO510 ** Causa
6 Ndo Uso de Préticas Pedagdgicas que Colocam o Estudante como | PRO611 ** Causa
Sujeito Ativo no Processo Educacional PRO612 *x Causa
7 Professores Atuando em Disciplina Fora de suas Especialidades PR0O713 *x Causa
Imaturidade do Estudante ES0814 N&o Validado =
Fragil Resiliéncia dos Estudantes ES0915 N&o Validado -
ES1016 ** Causa
10 Interagdo com a Prética no Mundo do Trabalho ES1017 ** Sem Classificagdo
ES1018 Efeito
3 Estudantes ES1119 N&o Validado -
1 Falta de Autonomia dos Estudantes para Administrar sua ES1120
Aprendizagem ES1121 N3o Validado -
ES1122 N&o Validado
4 ES1223 N&oVali
Condutas ndo Eticas de Estudantes de Contabilidade 51223 ?0 a !dado
ES1224 N&o Validado
13 Tempo de Duragdo de um Curso de Graduagdo em Ciéncias UN1325 *x Causa
Contabeis UN1326 * Causa e Efeito
1 N3o Interagdo dos Cursos de Contdbeis com as Organizagdes ou UN1427 *x Causa
InteragGes Ineficientes UN1428 ** Causa
Programas de Estagio Supervisionado nos quais Estudanltes de UN1529 . Sem Classificacio
15| Contabilidade ndo Vivem Adequadamente a Aplicagdo Pratica dos -
Conhecimentos Tedricos Discutidos na Universidade UN1530 Causa e Efeito
UN1631 ** Causa
4 | Universidades |16 Inércia da Gestdo e do Corpo Docente dos Cursos de Contabeis UN1632 *x Causa
UN1633 * Causa
N1734 N3do Validad: -
Falta de Envolvimento do Corpo Docente no Planejamento
17 - UN1735 * Causa
Estratégico dos Cursos
UN1736 ** Causa
18| N&o Uso ou Uso Ineficiente da Tecnologia pela Educagdo Contabil | UN1837 *x Sem Classificagdo
Maior Enfase dos Cursos nos Critérios Necessarios para Emissdo do
19 Diploma do Estudante do que no Desenvolvimento de suas UN1938 *x
Habilidades Causa
Pesquisa Nao Desenvolvimento ou Pouco Desenvolwmle‘nto de PC2039 *k Causa e Efeito
5 L 20 |Conhecimento Relevante, nos Estudantes de Contabilidade, sobre a
Contabil - L . . . PC2040 *x
Pratica Contébil por Meio das Pesquisas Contabeis Causa
Matrizes Matrizes Curriculares ndo Conectadas com as Competéncias que os | MC2141 ** Causa
6 Curriculares 21 Estudantes Precisam Desenvolver ao Longo do Curso e, que MC2142 *x Causa
Englobam Disciplinas Desconectadas Umas das Outras MC2143 *x Causa
Livros-Textos e Materiais Didaticos Utilizados como Base das
Materiais 22 Disciplinas de Contabilidade Desincorporados dos Cenarios do MD2244 *x
7 Didéticos Mundo Real e da Pratica Contabil Causa e Efeito
23 Livros-Textos e Materiais Didaticos ndo sdo Devidamente Utilizados [\Y/0PRZERNNETRVETITsETelo) -
pelos Estudantes de Contabilidade como Deveriam MD2346 ** Causa

Fonte: Dados da Pesquisa
** Construto com mais de 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
* Construto com 50% das escolhas nas opgdes 1,2 e 4
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A Figura 56 apresenta uma visdo geral dos grupos, fatores de gap excluidos e ndo excluidos e
construtos validados e nao validados. Os fatores de gap marcados em vermelho sdo os fatores
excluidos, assim como os construtos marcados em vermelho foram os construtos ndo validados. Os
grupos, os fatores e os construtos ndo marcados sao aqueles validados pelos participantes da Delphi.

4.3.4 ConsideragOes Finais sobre os Resultados da Delphi

Ao encerrar esta segunda etapa da pesquisa pode-se fazer um resumo final de seus resultados.
Foram 16 participantes do painel de especialistas que efetivamente participaram da pesquisa, sendo
8 profissionais académicos que exercem preponderantemente as atividades de docéncia e pesquisa
em universidades, e 8 profissionais ndo académicos que exercem preponderantemente atividades
ligadas direta ou indiretamente a contabilidade em organiza¢des ndo académicas. Foram necessarias
2 rodadas que foram realizadas num periodo de 50 dias distribuidos em 7 semanas seguidas. Foi
intensa a participacdo do grupo de profissionais, especialmente em relagdo aos comentarios feitos em
termos de quantidade e conteudo.

Foram apresentados 46 construtos aos participantes dos quais 36 foram por eles validados. A
nao validacdo de 10 construtos causou a reducdo do numero de fatores de gap. Na Secdo 4.1 foram
determinados 23 fatores e apds a Delphi restaram 20 fatores em 7 diferentes grupos de fatores. Dos
36 construtos validados, 25 foram classificados como causa do gap, 2 como efeito do gap, 5 como
causa e efeito ao mesmo tempo, enquanto que 4 construtos ficaram sem classificacdo de causalidade.
Esta classificacdo baseou-se nas percepcoes dos respondentes e ndo em técnicas estatisticas. A
terceira etapa desta pesquisa buscara revalidar, quantitativamente, os 36 construtos ora validados
nesta segunda etapa.

4.4 RESULTADOS DA APLICACAO DA SURVEY
4.4.1 O Instrumento de Coleta de Dados

Para viabilizar esta terceira e Ultima etapa da pesquisa foi elaborado um instrumento de coleta
de dados, um formulario utilizando-se o Google Forms®, cujo intuito foi o de testar a validade dos 36
construtos derivados da segunda etapa, de forma quantitativa. A introdugdao do formulario aos
participantes consta no Anexo 7. A eles foram apresentados todos os 36 construtos e para cada
construto o participante deveria escolher uma de cinco opg¢des que foram apresentadas em escala
Likert de cinco pontos. Pela opgao 1 o participante discordaria totalmente com a afirmativa de que a
situacdo descrita no construto seria causa ou efeito do gap. Pela opgdo 2 o participante discordaria
parcialmente. Na op¢do 3, o participante se mostraria neutro, enquanto que na opgao 4 e 5, 0 mesmo
concordaria parcialmente ou totalmente, respectivamente.

No entanto, antes que o participante comecgassem a escolher as op¢des a ele foram solicitadas
algumas informacgdes gerais, tais como: a) Idade; b) Regido do Brasil onde trabalha; c) Género e; d)
Atividade profissional preponderante. As opces de resposta para esta uUltima informacdo eram: a) Sou
um profissional académico e; b) Sou um profissional ndo académico. Como se trata de atividade
preponderante, aos que informaram serem profissionais académicos foi perguntado se exercem ou ja
exerceram atividades profissionais ndo académicas. E, aos que informaram serem profissionais ndo
académicos foi perguntado se exercem ou ja exerceram atividades profissionais académicas.

Aos que informaram exercer atividades académicas, sejam preponderantemente ou nao, foi
perguntado se estavam ou estiveram ligados ao ensino publico ou privado e ao ensino presencial ou
online. Aos que informaram exercer atividades ndo académicas, sejam preponderantemente ou ndo,
foi perguntando se atuam ou atuaram preponderantemente em escritérios de contabilidade,
contabilidade interna ou controladoria em empresa privada ou publica, consultoria/auditoria para e
em empresas privadas e publicas, empresas de tecnologia e sistemas, entidades de classe,
organizagdes em fins lucrativos ou outros.
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4.4.2 Formagdo e Tamanho da Amostra

A amostra da pesquisa é formada por 140 profissionais de contabilidade, dos quais 76 atuam
preponderantemente como profissionais académicos e 64 atuam preponderantemente como
profissionais ndo académicos. A Figura 57 a seguir mostra a distribuicdo destes dois grupos em termos
de Idade.

Figura 57: Distribuicdo dos Grupos de Profissionais em Termos de Idade

Idade
Grupos 18 a 25 26 a 33 34 a 41 42 a 49 50 a 57 >57 Total
Q % Q % Q % Q % Q % Q % Q %
PA* 0 0% 7 9% 13 | 17% | 22 | 29% | 24 | 32% | 10 | 13% | 76 |100%
PNA** 3 5% 13 [20% | 21 | 33% [ 14 | 22% | 10 | 16% | 3 5% 64 |100%
Total 3 2% 20 [14% | 34 [24% | 36 |[26% | 34 | 24% | 13 9% | 140 |100%

*PA:Profissionais Académicos
*PNA:Profissionais ndo Académicos
Fonte: Dados da Pesquisa

Pode-se perceber pelo destaque feito em azul na figura que a maioria dos profissionais
respondentes tem idade entre 34 e 57 anos. O percentual de profissionais nesta faixa de idade no
grupo PA é de 78% e o percentual no grupo PNA é de 70%. Para confirmar a normalidade dos dados
para a variavel Idade foi realizado o teste Shapiro-Wilk. Para cada grupo de idade foi atribuido um
numero de 1 a 6, pois sdo seis grupos. O teste foi realizado para os dois grupos de profissionais e
também no geral. A Figura 58 a seguir demonstra normalidade dos dados para a varidvel Idade.

Figura 58: Teste Shapiro-Wilk

Grupos W P-Value
PA 0,99302 0,95
PNA 0,99311 0,97
Geral 0,9947 0,88

Fonte: Dados da Pesquisa

Em relagdo a distribuicao de profissionais participantes por regido do Brasil, a situagao é bem
menos equilibrada. Do total de respondentes, 68% atuam nas regides sul (34%) e sudeste (34%). A
participacdo dos profissionais académicos e ndo académicos nestas duas regides é invertida, ou seja,
enquanto que na regido sudeste ha mais participagao de profissionais ndo académicos (42%) do que
de profissionais académicos (26%), na regido ha mais participacao de profissionais académicos (46%)
do que de profissionais ndo académicos (20%). A Figura 59 exp&e essas informagoes.

Figura 59: Distribuicdo dos Grupos de Profissionais em Regides do Brasil

Regido do Brasil
Grupos Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total
Q % Q % Q % Q % Q % Q %
PA* 5 7% 10 [ 13% [ 6 8% | 20 [26% | 35 | 46% | 76 [100%
PNA** 7 11% | 10 16% 7 11% | 27 | 42% | 13 20% [ 64 |100%
Total 12 9% 20 14% | 13 9% 47 34% | 48 | 34% | 140 [100%

*PA:Profissionais Académicos
*PNA: Profissionais ndo Académicos
Fonte: Dados da Pesquisa

A distribuicdo total dos profissionais por género é de aproximadamente 40% de mulheres e
60% de homens. A distribuicdo dentro dos grupos segue o mesmo padrdo, como demonstrado na
Figura 60.
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Figura 60: Distribuicdo dos Grupos de Profissionais por Género

Género
Grupos Feminino | Masculino Qutro Total
Q % Q % Q % Q %
PA* 31 [41% | 45 [59% | O 0% 76 |100%
PNA** 25 [ 39% | 39 [61% ]| O 0% 64 |100%
Total 56 [40% | 84 [60% | O 0% | 140 |100%

Fonte: Dados da Pesquisa

A pesquisa procurou identificar o perfil basico de atuacdo dos profissionais académicos e se
exercem ou ja exerceram atividades profissionais ndo académicas. A Figura 61 apresenta estes dados.

Figura 61: Perfil Basico de Atuagdo dos Profissionais Académicos

Profissionais Académicos
Dedicacédo ao Ensino Dedicacdo ao Ensino Exerceu Atividade PNA
Dados Publico Privado Igual Presencial Online Igual Sim Né&o
Q % Q % Q % Q % Q % Q % Q % Q %
Qe% 55 | 72% | 14 | 18% [ 7 9% | 62 | 82% | 6 8% 8 11% | 69 | 91% 7 9%
Q Total 76 76 76
% Total 100% 100% 100%

Atividades Profissionais ndo Académicas Exercidas pelos Profissionais Académicos Q % [%Acum.

Escritério de Contabilidade 15 22%| 22%
Contabilidade Interna ou Controladoria em Empresa Privada ou Publica 20 29%| 51%
Consultoria/Auditoria para (e em) Empresas Privadas ou Publicas 22 32%| 83%
Outros 12 17%| 100%
Total de PA que exercem ou ja exercem atividades profissionais ndo académicas 69 |100%

Fonte: Dados da Pesquisa

Dos 76 profissionais académicos que participaram da pesquisa, a maior parte estd ligada ao
ensino publico (72%) e presencial (82%). A maioria, também, exerce ou ja exerceu atividades nao
académicas (91%). Destes, aproximadamente 83% atuaram em escritdrios de contabilidade,
contabilidade interna ou controlaria e em empresas de consultoria ou auditoria. E, sem duvida, um
percentual alto de professores que possuem experiéncia pratica em organizagdes.

Um dado que a Figura 61 ndo mostra é que dos 55 profissionais académicos que atuam no
ensino publico, 49 deles (89%) exercem ou ja exerceram atividades ndo académicas. No ensino privado
este percentual é ainda mais representativo, ou seja, dos 14 profissionais académicos que atuam no
ensino privado, 13 deles (93%) exercem ou ja exerceram atividades ndo académicas. Mais ainda, dos
6 profissionais académicos que atuam no ensino online, 5 deles (83%) exercem ou ja exerceram estas
atividades. Os numeros absolutos de profissionais no ensino privado e online sdo pequenos, mas pode-
se pelo menos supor uma tendéncia.

Figura 62: Perfil Basico de Atuagdo dos Profissionais ndo Académicos

Profissionais ndo Académicos

Atividades Exercidas Q % [ % Acum.
Escritério de Contabilidade 28 44%|  44%
Contabilidade Interna ou Controladoria em Empresa Privada ou Publica 21 33%| 77%
Consultoria/Auditoria para (e em) Empresas Privadas ou Publicas 8 13%| 89%
Empresas de Tecnologia e Sistemas 2 3%|  92%
Outros 5 8%]| 100%
Total de PA que exercem ou ja exercem atividades profissionais ndo académicas 64 |100%

Profissionais ndo Académicos que Exercem ou Exerceram Atividades Profissionais Académicas
Exerceu Atividade PA Dedicacdo ao Ensino Dedicacdo ao Ensino
Dados Sim Nao Publico Privado Igual Presencial Online Igual
O [ % Q % Q % Q % Q % Q % Q % Q %
Qe% [ 21 : 33% | 43 | 67% 4 19% [ 15_1 71% 2 10% | 18 | 86% 1 5% 2 10%
Q Total 64 C21) Ca1
% Total 100% 100% 100%

Fonte: Dados da Pesquisa

Com relagdo aos 64 profissionais ndo académicos da amostra, como mostra a Figura 62, 92%
deles atuam em escritdrios de contabilidade, contabilidade interna ou controladoria, empresas de
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consultoria ou auditoria e empresas ligadas a tecnologias e sistemas. Outros 8% atuam em atividades
diversas, tais como: entidades de classe, drgao publico e pericia judicial.

Entre os 64 participantes deste grupo 21 (33%) exercem ou ja exerceram atividades
académicas preponderantemente no ensino privado (71%) e no ensino presencial (86%). Isso pode
permitir também supor uma realidade brasileira na qual professores de contabilidade que atuam no
ensino privado possuem atividades preponderantes fora do ensino, ou seja, em atividades nao
académicas. A situacdo muda no ensino publico onde a preponderancia da atividade dos profissionais
gue nele atuam é voltada para a atividade académica.

443 Acoleta de Dados

A coleta de dados ocorreu no periodo de 31/01/2022 a 11/04/2022. Para cada grupo de
profissionais foi utilizada uma estratégia diferente. O convite para os profissionais académicos
participarem da pesquisa foi feito por e-mail. Para os profissionais ndo académicos foi feito via
Linkedin. Para conseguir os e-mails dos profissionais do primeiro grupo fez-se necessario um longo
trabalho que ocorreu antes do inicio da coleta de dados.

Foi coletado no site do Ministério da Educacdo — Sistema e-MEC um relatério de consulta
publica por curso de ciéncias contdbeis no Brasil. Essa coleta aconteceu no dia 16/11/2021. Tal
relatdrio mostrou 1.846 cursos no pais entre presenciais e online e é dividido em 28 colunas com
diversas informacdes sobre cada curso. A informacdo mais importante nesta etapa foi o nome da
instituicdo de ensino de cada curso. Com essa informagao buscou-se acessar os sites de todos os cursos
do relatério através do mecanismo de busca da internet, o Google®.

Do dia 16/11/2021 a 11/01/2022, ou seja, em 56 dias, foram coletados 861 e-mails de
professores do curso e com formacao na area de contdbeis, e 429 e-mails de coordenadores de curso,
totalizando, portanto, 1.290 e-mails coletados. Todos os 861 e-mails de professores foram coletados
de 64 cursos, de onde também foram coletados 64 e-mails de coordenadores. Outros 365 e-mails de
coordenadores foram coletados em sites de cursos em que constavam apenas os dados dos
coordenadores e nenhum do corpo docente. Cdpias dos referidos e-mails enviados encontram-se nos
anexos 8 e 9.

Foram feitos dois envios de e-mails com os convites. Para os 861 professores o primeiro envio
aconteceu entre os dias 31/01/2022 e 02/02/2022 e o segundo envio aconteceu entre os dias
14/02/2022 e 16/02/2022. Para os 429 coordenadores o primeiro envio aconteceu nos dias 03 e 04 de
fevereiro de 2022 e o segundo envio aconteceu nos dias 17 e 18 de fevereiro de 2022. Os segundos
envios foram feitos na forma de lembrete. Como era intuito dessa etapa da pesquisa contar com a
participacdo de profissionais ndo académicos, optou-se por buscar na rede social Linkedin®
profissionais que tivessem como atividade profissional preponderante a atividade ndo académica.

A primeira providéncia tomada foi a de filtrar os membros da rede que tinham em seu perfil
como atividade profissional a atividade contabil. O retorno dessa busca foi uma relagao de pessoas. O
contato com elas, no entanto, sé seria possivel se fosse feito um pedido de conexdo (amizade) e essa
pessoa aceitasse esse pedido. Por questdes de seguranca a referida rede social permite o pedido de
conexao de até 50 pessoas por semana. Decidiu-se, entdo, solicitar conexdo por estado. A primeira
regido foi a regido norte, depois a regido nordeste, centro-oeste, sudeste e, por fim, a regido sul.

N3do houve uma contagem de quantos pedidos de conexao foram feitos, mas muitos destes
pedidos ndo foram atendidos. No entanto, uma vez aceita a conexdo foi possivel enviar mensagens
privadas para os profissionais com o convite para participacao na pesquisa. O anexo 10 mostra o texto
dessa mensagem.

Ao todo, foram 351 pessoas convidadas entre os dias 7 de fevereiro e 31 de marco de 2022.
Cada pessoa recebeu um convite e um lembrete num intervalo de 15 dias aproximadamente.
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Considerando os convites feitos aos dois grupos de profissionais e, considerando o nimero de
participantes, a participacdo relativa total é de 9%.

Figura 63: Participacgdo relativa dos profissionais

Profissionais Convites feitos Participantes |%de Participacéo
Académicos 1.290 76 6%
Nao Académicos 351 64 18%
Total 1.641 140 9%

Fonte: Dados da Pesquisa

Vé-se, pela Figura 63, que houve uma participacdo relativa maior dos profissionais ndo
académicos. A quase impessoalidade do e-mail contrasta com uma maior intimidade nas mensagens
privadas em redes sociais. Isso pode motivar melhor os convidados a participarem da pesquisa. E de
se destacar também que o formuldrio de pesquisa ndo era pequeno em extensdo. Sdo 44 paginas dos
guais 36 sdo relativas aos construtos que tinham que ser lidos e interpretados a ponto de permitir ao
participante um julgamento que lhe permitisse assinalar uma das opcdes de resposta.

Ndo se trata de um julgamento trivial, é preciso recorrer as experiéncias vividas e
conhecimentos adquiridos. Pelo tempo despendido na pesquisa e pela entrega intelectual, é razoavel
considerar que a participacdo relativa dos profissionais académicos é satisfatéria, e dos profissionais
ndo académicos é, além de satisfatéria, positivamente surpreendente, dado o distanciamento com a
pesquisa cientifica e com a universidade, como visto na se¢do 4.1 e comentado por um profissional
nao académico no Construto UN1530.

Penso que muitos fatores acabam por ser desencadeadores do distanciamento dos
profissionais contabeis da academia e dos conteudos por ela produzidos. A comegar
pela sobrecarga de trabalho a qual a maioria de nds é submetida, o estresse, entre
outras (P138G2)°.

Este comentario reforca ainda mais a importancia da participacdo dos ndo académicos na
pesquisa pela colocagdo do seu tempo a disposi¢do da pesquisa académica diante de uma atividade
profissional tradicionalmente envolvida em muitas e sérias responsabilidades operacionais, técnicas e
legais, dada a abrangéncia e importancia da contabilidade para o mundo dos negdcios. Isso justifica o
imenso corpo de profissionais contdbeis registrados e ativos no Conselho Federal de Contabilidade
totalizando, entre técnicos e contadores 522.360 profissionais na data de 01/06/2022 (CFC, 2022). A
Figura 64 mostra a distribuicdo percentual, por regidao, dos profissionais ndo académicos que
participaram desta pesquisa em compara¢do com a distribuicdo percentual dos profissionais
registrados e ativos no referido conselho.

Figura 64: Distribuicdo Percentual de Profissionais Amostra x Base do CFC

% Brasil % Brasil

Amostra (CFC)
Regido Centro-Oeste 11% 9%
Regido Nordeste 16% 16%
Regido Norte 11% 6%
Regido Sudeste 42% 51%
Regido Sul 20% 18%
Total 100% 100%

Fonte: Dados da Pesquisa

70 Esta abreviacdo identifica os 140 participantes da pesquisa. P138 é para designar o participante, neste caso trata-se do participante 138.
G2 é para designar o grupo de profissionais ao qual o participante pertence e, neste caso este participante pertence ao Grupo 2 que é de
profissionais ndo académicos.
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Embora o nimero de participantes da pesquisa (64 profissionais ndo académicos)’ ndo seja
estatisticamente representativo da populacdo de 522.360 profissionais registrados e ativos no
conselho e, embora também ndo se pretenda, nem se possa, extrapolar os resultados desta Survey, a
distribuicdo percentual nos dois grupos ndao é destoante. A regido Nordeste possui o mesmo
percentual nos dois grupos. A regido Centro-Oeste e Sul possuem percentuais muito préximos. Na
regido Sudeste é onde se concentra o maior niumero de profissionais em ambos os grupos e a na regiao
Norte o menor nimero.

Figura 65: Perfil Basico dos Cursos de Contabeis do Brasil até 16/11/2021

Categoria Modalidade de Ensino

Online| % PR* % %
Publica 10 | 3% [ 156 | 10% 9%
Privada 279 | 97% |1.401| 90% 91%
Total 289 |100%| 1.557| 100% 100%

PR:Presencial
Fonte: Dados da Pesquisa

Finalmente, a Figura 65 apresenta uma visdo geral (até 16/11/2021) do perfil basico dos cursos
de ciéncias contabeis no Brasil. Como visto no inicio desta subsecdo, a maioria das instituicées de
ensino que oferecem cursos de ciéncias contabeis ndo fornecem informacdes, sequer informacdes
relativas aos nomes dos professores e coordenadores de contdbeis. Sdo 1.417 cursos que n3do os
divulgam, dos quais 71 (42%) sdo de instituicGes publicas e 1.346 (80%) sdo de instituicdes privadas.
Em resumo, quase 60% das instituicdes publicas divulgam informacdes pelo menos de coordenadores
e, apenas 20% das instituicdes privadas o fazem.

N3o é que isso inviabiliza ou dificulta pesquisas como esta, quando se tem a necessidade de
conhecer e fazer contato com coordenadores e professores do curso, é que inviabiliza também o
contato do publico externo, futuros estudantes principalmente, que possuem a necessidade de
conversar com membros da instituicdo, coordenadores e professores da area, a respeito do curso em
si e da profissdo, sem terem que passar por um agente treinado comercialmente para vender cursos,
agente este importante para as relagGes comerciais nas instituicées privadas, principalmente mas,
menos importante quando o estudante quer conhecer o futuro que podera comegar a construir, a
partir de opiniGes realistas.

4.4.4 Validagdo dos Construtos

Assim como feito na Se¢do 4.3 com a aplicagdo Delphi entre os 16 profissionais contabeis
convidados, na qual foram validados 36 de 46 construtos apresentados, nesta Survey pode-se
demonstrar o nivel de concordancia e discordancia dos participantes para cada construto e valida-los
ou ndo. Para tanto, decidiu-se usar critérios parecidos com os usados na etapa anterior, tais como:

. O construto sera validado se a soma percentual de concordancia total (op¢do 5) e parcial
(opgédo 4) for igual ou superior a 50%, nos dois grupos de profissionais (validagdo consensual);
° O construto sera validado no critério percentual do item acima, em pelo menos um dos dois

grupos de profissionais (validagdo ndo consensual), desde que o percentual total seja igual ou superior
a50% e;

° O construto ndo sera validado se a soma do percentual de concordancia total (opgdo 5) e
parcial (opgao 4) for inferior a 50% (nao validagdo consensual e ndo validagao ndo consensual).

71 Esta-se considerando apenas o grupo de profissionais ndo académicos pelo entendimento de que é mais provavel que os profissionais ndo
académicos que participaram da pesquisa tenham registros ativos no conselho do que os profissionais académicos que, podem ter tais
registros, mas ndo serem ativos.
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4.4.4.1 Validagao dos Construtos pelos Profissionais Académicos

Ao todo foram 76 profissionais académicos que participaram da pesquisa. Dos 36 construtos
em andlise, eles validaram 29 e n3o validaram 7 deles. A Figura 66 mostra, em ordem de percentual
de validacdo, do maior para o menor, a relacdo dos construtos validados e ndo validados. Dos 76
participantes, aproximadamente 3% deles discordam totalmente com a situacao descrita no Construto
OR0101 ou discordam parcialmente. Nenhum dos participantes escolheu a opg¢do 3 para este
construto. A opgao 3 revela neutralidade, ou seja, o participante nem discorda e nem concorda com a
situacdo descrita no construto. Este construto foi também o que mais recebeu as escolhas das op¢des
4 e 5. Foram 9 profissionais académicos que escolheram a opgdo 4 e 65 que escolheram a opgdo 5. E
guase uma unanimidade.

A situacdo descrita no Construto OR0101 é a seguinte: “As constantes mudangas ambientais,
sociais, legais, politicas e tecnoldgicas pressionam as organizacbes a serem eficientes, eficazes e
efetivas em seus propdsitos e, com base nisso, elas precisam recorrer a profissionais que estejam
preparados, em termos de habilidades técnicas e ndo técnicas, para ajudd-las na consecu¢do dos seus
objetivos”. Dos 76 profissionais académicos 85% deles (65) concordam plenamente que tal situagdo
cria um gap entre o ensino e a pratica contabil. O que os profissionais académicos concordam é que:
a) as mudancgas sdo constantes; b) as organiza¢Oes sofrem pressGes para existirem por causa destas
mudancas e; c) os profissionais contabeis precisam contribuir com essa existéncia. Aqui esta implicita
e explicita a responsabilidade das universidades.

Os construtos abaixo de 50% nos niveis de concordancia foram os Construtos PR0612, ES1017,
MC2141, ES1016, PR0O611, PRO306 e UN1427. Este ultimo construto obteve um percentual de
discordancia de aproximadamente 62%. A situacdo descrita no Construto UN1427 é a de que 0s cursos
de contdbeis ndo tém implantados modelos de integracdo com as organizacdes como estagios,
consultorias juniores, entre outros. Este percentual de discordancia revela que, de um modo geral, os
curso possuem estes modelos implantados. Portanto, esta situagdo em si ndo seria uma causa do gap
entre o ensino e a pratica contabil.

Figura 66: Percentuais de Concordancia e Discordancia — PA
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Os 29 construtos validados pelos profissionais académicos fornecem um conjunto de situagdes
importantes que ampliam o gap entre o ensino e a pratica contabil e que, embora sejam situa¢oes
generalizadas, podem ser compreendidas localmente por agentes que se interessam pela reducdo
deste gap. Mesmo os 7 construtos ndo validados pelos profissionais académicos o podem, uma vez
gue a maioria deles foram avaliados de forma diferente pelos profissionais ndo académicos, como se
verd adiante.

4.4.4.2 Validacdo dos Construtos pelos Profissionais ndo Académicos

Foram 64 profissionais ndo académicos que participaram desta etapa da pesquisa. Assim como
na etapa anterior, na Delphi, em que os profissionais ndo académicos validaram mais construtos do
gue os profissionais do outro grupo, na Survey eles também o fizeram. Como mostra a Figura 67, foram
33 construtos validados e 3 ndo validados. Todos os participantes deste grupo concordam totalmente
(72%) ou parcialmente (28%) com o Construto OR0101 que nado teve, nem neste grupo de profissionais
nem no outro, ninguém que tenha escolhido a opg¢do 3 de neutralidade.

Os construtos nao validados por este grupo de profissionais foram os Construtos PC2040,
UN1735 e MC2141. Destes, apenas o Construto MC2141 também ndo foi validado pelo outro grupo.
Pode-se antecipar que, seguindo os critérios de validacao estabelecidos anteriormente, de forma geral,
dos 36 construtos avaliados, apenas o Construto MC2141 nao foi validado por nenhum dos dois
grupos. Na proxima subsecdo isso sera melhor discorrido.

Figura 67: Percentuais de Concordancia e Discordancia — PNA
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Fonte: Dados da Pesquisa
Gréfico elaborado com a utilizacdo do software Excel® e do Pacote R

Os profissionais ndo académicos escolheram mais a opg¢do 3 de neutralidade do que os
profissionais do outro grupo. Em 24 dos 36 construtos ha mais escolhas pelas opcdo 3 dos profissionais
ndo académicos do que dos profissionais do outro grupo. Os Construtos UN1735 e MC2141 ndo foram
validados, mas ndo porque a maioria discorda das situa¢des descritas neles, mas porque uma grande
parte destes profissionais preferiram escolher a neutralidade ao opinarem sobre tais construtos.

No Construto UN1735, 44% deles escolheram a opgao 3 e no Construto MC2141, 39% deles
fizeram a mesma coisa. A média geral do percentual da opgao 3 foi de 12%. A média dos profissionais
académicos foi de 10% e dos profissionais ndo académicos foi de 15%. Essa diferenca é explicada
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porque em 5 construtos (UN1428, UN1633, UN1735, MC2141 e MC2143) o percentual da opgao 3 do
grupo de profissionais ndo académicos foi acima de 30%. Em todos os outros construtos as escolhas
sdo muito préximas.

Em resumo, enquanto que na Delphi os profissionais académicos escolheram mais as op¢Ges
de neutralidade, tendo isso sido interpretado como um comportamento conservador em relacdo as
situacOes descritas nos construtos, na Survey sdo os profissionais ndo académicos que possuem tal
comportamento se for feita a comparacdo. No entanto, pelos percentuais incidentes, ndo se pode
afirmar que os dois grupos, no conjunto ou individualmente como se pode observar nas Figuras 66, 67
e 68, ndo tenham opinides sobre os construtos.

Pode-se afirmar isso pelo fato de que em nenhum construto a neutralidade foi escolhida pela
maioria dos participantes. No geral, como se vera na subsecdo seguinte, em nenhum construto o
percentual da opcdo chegou sequer a 30% e em apenas 4 construtos (UN1428, UN1633, UN1735 e
MC2141), este percentual foi maior que 20%. Em 25 dos 36 construtos, portanto na maioria deles, tal
percentual ficou abaixo de 15%.

4.4.4.3 Validacdo dos Construtos por Ambos os Grupos de Profissionais

Como ja mencionado, foram 140 profissionais contabeis participantes desta Survey. Como se
pode ver na Figura 68, no geral, foram 32 construtos validados e 4 construtos nao validados (PR0O36,
PR0611, MC2141 e UN1427). Os construtos mostram situagdes que causam ou sdo causadas pelo gap
entre o ensino e a pratica contabil. Aampla maioria dos participantes concordam total ou parcialmente
com 32 destas situagdes. Tais construtos sdo varidveis da educagdo contabil e da formagdo de
profissionais da area.

Figura 68: Percentuais de Concordancia e Discordancia — Geral
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Gréfico elaborado com a utilizacdo do software Excel® e do Pacote R

Ha diferengas entre os dois grupos em alguns construtos. Pode-se até considera-las
divergéncias, mas ha também a obrigacao de afirmar que ha mais convergéncias entre os grupos do
que divergéncias. Faz-se, portanto necessario detalhar isso nas préximas subsec¢des de forma que,
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descritivamente, fiquem claras as posi¢Ges gerais do conjunto dos profissionais e aquelas de cada
grupo em relagdo aos construtos.

4.4.43.1 Construtos Validados Consensualmente

O sentido de consenso aqui é o mesmo utilizado na subsec¢do 4.1.3. Ndo é uma unanimidade e
sim uma concordancia de opinides entre a maioria (Michaelis, 2021) que se pretende. Isso acontece
guando a maioria dos participantes dos dois grupos valida o construto. Os construtos validados
consensualmente sdo aqueles cuja a maioria dos participantes escolheu as op¢des 4 e 5. Isso significa
gue a maior parte dos que analisaram as situacdes descritas nos construtos concordam total ou
parcialmente que essas situacdes causam o gap entre o ensino e a pratica contabil ou sdo causadas
por ele.

E consensual também porque a maioria dos profissionais nos dois grupos concorda total ou
parcialmente com as referidas situacoes, e por estarem, preponderantemente, ligados a drea contabil
em focos diferentes de atuacdo, as estdo olhando a partir de diferentes sentimentos e
posicionamentos intelectuais. Desta forma, foram 27 dos 36 construtos validados consensualmente
pelos dois grupos de profissionais. Tais construtos estdo relacionados na Figura 69.

Ao validar estes 27 construtos os profissionais validaram os 7 grupos de fatores de gap
relacionados e 19 dos 20 fatores de gap. O fator excluido é o Fator 6 assim descrito: “ndo uso de
praticas pedagdgicas que colocam o estudante como sujeito ativo no processo educacional”. Conforme
a Figura 56, este fator apresenta dois construtos, o Construto PRO611 e o PRO612. Estes dois construtos
nao foram validados consensualmente como mostra a Figura 69. Desta forma, este fator, segundo a
pesquisa, ndo é um fator causador do gap ou causado por ele.

Os percentuais demonstrado na Figura 69 representam a soma dos percentuais das escolhas
das opg¢des 4 e 5 que validam os construtos. Na Coluna “Profissionais Académicos” o Construto OR0101
foi validado com 97,37% de escolhas nas opgdes 4 e 5. O Construto UN1529 obteve o menor percentual
(53,95%). O mesmo raciocinio foi usado para a coluna seguinte “Profissionais ndo Académicos” e
“Geral”. O intuito é comparar o nivel de concordancia dos participantes em cada construto e em cada
grupo.

Em 8 dos 27 construtos, destacados em azul na Figura 69, os percentuais de concordancia sdo
discrepantes (diferengas maiores que 10%). Ha uma discrepancia de posicionamentos entre os grupos
em relagdo a estes 8 construtos. Por exemplo, o Construto PRO407 esta assim redigido: “professores
de contabilidade tém dificuldades em implantar prdticas pedagdgicas que conectam teoria e prdtica
contabil”. A diferenga de percentual de concordancia de mais de 20% pode indicar que os profissionais
nao académicos tendem a concordar mais com essa afirmagao, no sentido de a situagdo descrita ser
causadora do gap ou causada por ele, do que os profissionais académicos.

A situacdo se repete em mais 6 construtos (PR0304, PR0O510, ES1018, UN1325, UN1529 e
UN1530). Os profissionais ndo académicos foram mais criticos do que os profissionais do outro grupo.
Em apenas 1 construto (UN1428) a situacdo se inverte. Este construto estd assim redigido: “os modelos
de integracdo com organizagdes, embora implantados, ndo sGo devidamente integrados com as
dindmicas do ensino, no sentido da afericGo da eficiéncia de tais modelos, se eles cumprem
efetivamente seus objetivos ou nGo”. Neste construto os profissionais académicos foram mais criticos
e a tendéncia é que eles concordem mais com essa afirmac¢do no sentido de que a situacdo descrita
causa e é causada pelo gap, se comparado com os profissionais ndo académicos.

A importancia dessa anadlise reside no fato de que, tirando estes 8 construtos, os outros 19
foram validados com graus de concordancia proximos entre os grupos. Parece que as situagdes
descritas nestes 19 construtos, além de causarem o gap entre o ensino e a pratica contabil ou serem
causadas por ele, tém avaliagdes parecidas tanto de profissionais académicos quanto de profissionais
ndo académicos. A atengdo a estes construtos parece requerer prioridade numa eventual avaliagao
localizada, justamente por esse encontro de opinides.



Figura 69: Construtos Validados Consensualmente
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ORO0101 97,37% 100,00% 98,57%
Necessidades Contextuais
Organizagdes OR0102 90,79% 92,19% 91,43%
Interag&o das Organizagdes com as Universidades OR0203 92,11% 95,31% 93,57%
PR0304 71,05% 81,25% 75,71%
Interagéo coma Préatica Contébil
PR0305 71,05% 78,13% 74,29%
Préticas de Ensino ndo Educativas que ndo Criam Aprendizagem PR0407 57,89% 78,13% 67,14%
Professores
PR0509 92,11% 95,31% 93,57%
Préaticas Pedagdgicas Tradicionais quando Criam Aprendizagem limitada pela
Memorizacé&o
PRO0510 59,21% 84,38% 70,71%
Professores Atuando em Disciplina Fora de suas Especialidades PR0O713 61,84% 70,31% 65,71%
Interag&@o coma Pratica no Mundo do Trabalho ES1018 61,84% 82,81% 71,43%
Estudantes
Falta de Autonomia dos Estudantes para Administrar sua Aprendizagem ES1120 81,58% 75,00% 78,57%
UN1325 78,95% 90,63% 84,29%
Tempo de Duragéo de um Curso de Graduagéo em Ciéncias Contabeis
UN1326 96,05% 92,19% 94,29%
Né&o Interacéo dos Cursos de Oontab.e!s comas Organizagdes ou Interacdes UN1428 67,11% 57,81% 62,86%
Ineficientes
Programas de Estagio Supervisionado nos quais Estudantes de Contabilidade nao UN1529 53,95% 71,88% 62,14%
Vivem Adequadamente a Aplicagéo Pratica dos Conhecimentos Teéricos
Discutidos na Universidade UN1530 59,21% 70,31% 64,29%
Universidades UN1631 73,68% 73,44% 73,57%
Inércia da Gestéo e do Corpo Docente dos Cursos de Contabeis UN1632 68,42% 68,75% 68,57%
UN1633 63,16% 62,50% 62,86%
Falta de Envolvimento do Corpo Docente no Planejamento Estratégico dos Cursos| UN1736 63,16% 62,50% 62,86%
N&o Uso ou Uso Ineficiente da Tecnologia pela Educagéo Contabil UN1837 65,79% 64,06% 65,00%
Maior Enfase dos Cursos nos Critérios Necessarios para Emiss&o do Diploma do o 5 o
Estudante do que no Desenvolvimento de suas Habilidades UN1938 86,84% 85,94% 86,43%
N&o Desenvolvimento ou Pouco Desenvolvimento de Conhecimento Relevante,
Pesquisa Contabil nos Estudantes de Contabilidade, sobre a Prética Contabil por Meio das PC2039 67,11% 62,50% 65,00%
Pesquisas Contébeis
Matrizes Matrizes Curriculares ndo Conectadas com as Competéncias que os Estudantes MC2142 82,89% 73,44% 78,57%
Curriculares Precisam Desenvolver ao Longo do Curso e, que Englobam Disciplinas
Desconectadas Umas das Outras MC2143 64,47% 57,81% 61,43%
Livros-Textos e Materiais Didaticos Utilizados como Base das Disciplinas de o 5 o
Contabilidade Desincorporados dos Cenérios do Mundo Real e da Pratica Contabil MD2244 61,84% 67,19% 64,29%
Materiais Didaticos - ——— — - -
Livros-Textos e Materiais Didaticos ndo s&o Devidamente Utilizados pelos MD2346 84.21% 82,81% 83,57%

Fonte: Dados da Pesquisa

4.4.4.3.2 Construtos Validados ndo Consensualmente

Os construtos validados mas ndo consensualmente sdo os que ndo aparecem na Figura 69. S3o
os Construtos PR0612, ES1016, ES1017, UN1735 e PC2040. A Figura 70 mostra tais construtos e os
grupos e fatores de gap, além dos percentuais de validagdo entre os grupos de profissionais.
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Figura 70: Construtos Validados ndo Consensualmente
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Fonte: Dados da Pesquisa

Sao construtos pertencentes a 4 grupos de fatores e que envolvem também 4 fatores de gap.
Ha controvérsias nestes construtos. Os profissionais ndo académicos validaram os Construtos PR0612,
ES1016 e ES1017, enquanto que os profissionais do outro grupo nao o fizeram. A situacdo se inverte
em relacdo aos construtos UN1735 e PC2040. No entanto, as diferencas relevantes de percentuais de
validacdo (mais de 10 pontos percentuais) ocorreram nos trés primeiros construtos.

A redacdo do Construto PR0612 apresenta a situacdo de que professores de contabilidade nao
estimulam estudantes de contabilidade a refletirem sobre os conceitos na pratica contdbil. A tendéncia
€ que os profissionais ndo académicos concordem mais com essa situagdo (59,38%) sendo criadora do
gap ou efeito dele do que os profissionais académicos (48,68%). Essa tendéncia é mais robusta ainda
na avaliacdo das situac¢des descritos nos Construtos ES1016 e ES1017.

A redacdo do Construto ES1016 estd assim escrita: “estudantes de contabilidade tém pouca
experiéncia no e do mundo do trabalho”. Ja o Construto ES1017 tem a seguinte redacdo: “estudantes
de contabilidade possuem dificuldades de compreender a organizagdo como uma entidade orgdnica
integrada e uma entidade contdbil”. Em ambos os construtos, os profissionais ndo académicos sdo
mais criticos ao concordarem (em sua maioria) que tais situagGes criam o gap entre o ensino e a pratica
contabil ou sdo criados por ele. H4 uma disposicdo menor entre os profissionais académicos a
concordarem com isso.

A diferenca de opinides entre os dois grupos de profissionais nestes dois construtos é
representada por aproximadamente de 30 pontos percentuais. Destacam-se dois comentarios que
refletem o modo de pensar dos profissionais dos dois grupos. Um membro do grupo de profissionais
académicos comentou o seguinte: “... estudantes de contabilidade, ao longo do curso, se colocam em
situacBes experienciais no campo contdbil, seja com estagios ou com empregos” (P89G1). Este
posicionamento é comum entre os profissionais académicos que fizeram comentarios. Ha, portanto,
uma percepcdo de que a falta de experiéncia no mundo do trabalho ndo seria fundamental para a
existéncia do gap.

Por outro lado, um membro do grupo de profissionais ndao académicos comentou: “quem
trabalha na area tem mais facilidade” (P118G2). Ha aqui um reconhecimento de um profissional ndo
académico da importancia da vivéncia experiencial do estudante na pratica contabil como forma de
aprendizagem. Os percentuais de validagao deste grupo, em relagdo a estes dois construtos, refletem
este entendimento. Por outro lado, hd comentdrios muito seguros de profissionais académicos de que
se trata de algo natural o estudante, que entra tdo jovem na universidade ndo ter experiéncia
profissional adequada. Poucos tém. Isso torna a questdo mais complexa, mas a validagdo destes
construtos implica reflexGes sobre a naturalidade do gap e sobre a necessidade de estuda-lo mais
precisa e profundamente quando o estudante deixa o curso, formado, do que quando ele entra.

4.4.4.3.3 Construtos ndo Validados ndo Consensualmente

Houve 3 construtos ndo validados, mas ndo consensualmente. Foram os Construtos PR0O306,
PR0611 e UN1427 que pertencem a 3 fatores de gap do grupo de Professores e Universidades. Isso é
demonstrado na Figura 71. Também ha nestes construtos uma diferenca relevante de pontos
percentuais nas opcoes 4 e 5 entre os grupos de profissionais. Os profissionais ndo académicos parece
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terem a tendéncia a validarem as situa¢Oes descritas nos construtos como gap, muito embora com
percentuais proximos do limite minimo de 50%, mais do que os profissionais académicos.

Figura 71: Construtos ndo Validados ndo Consensualmente
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Fonte: Dados da Pesquisa

Os profissionais académicos aceitaram menos as situacdes destes construtos como gap e isso
derrubou os percentuais gerais para menos de 50%. As redacdes dos construtos sdo as seguintes:

° Construto PR036 - Professores de contabilidade tém dificuldades de criar significados praticos
para os conteudos ensinados
° Construto PR0611 - As praticas pedagdgicas tradicionais usadas pelos professores de

contabilidade geralmente geram uma aprendizagem nos estudantes limitada pela memorizacdo na
qual o estudante ndo apreende conteldos tedricos e praticos

° Construto UN1427 - Os cursos de contabeis ndo tém implantados modelos de integracdo com
organizacgdes, tais como: estagio supervisionados, consultorias juniores, entre outros.

Sdo situacGes que causam debates pela aparente controvérsia entre os grupos de profissionais,
demonstrada nas diferencas percentuais de concordancia. S3o perspectivas distintas que geram
entendimentos e opiniGes distintas, uma vez que os percentuais de escolhas da op¢do 3 ndo passam
de 15% em nenhum dos grupos. Ha, claramente, espago para o debate com o propdsito de responder
a questdo do porqué mais da metade dos profissionais ndo académicos concordam com as situagées
descritas como gap entre o ensino e a pratica contabil e do porqué bem menos da metade dos
profissionais académicos pensam da mesma forma.

4.4.4.3.4 Construtos ndo Validados Consensualmente

Apenas 1 dos 36 construtos analisados alcancou consenso e nao foi validado por nenhum dos
dois grupos de profissionais. O construto em questdo é o MC2141 e sua redacdo é a seguinte: “as
matrizes curriculares nGo contam com a participa¢do ampla e efetiva do corpo docente na sua
elaboracdo”. Na necessidade de avaliar se essa situagdo causa o gap ou é sua consequéncia, os
profissionais, de um modo geral tiveram duas reagdes diferentes. Os profissionais académicos, em sua
maioria, ou concordaram total ou parcialmente ou discordaram da mesma forma. Apenas 13% deles
ficaram neutros e escolheram a opgdo 3.

Figura 72: Construto ndo Validado Consensualmente
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Fonte: Dados da Pesquisa

Ja os profissionais ndo académicos preferiram, predominantemente, a neutralidade. Foram
39% destes profissionais que escolheram a opgdo 3 para este construto. Pela Figura 72 é possivel
afirmar, com excegdo de 13% dos profissionais académicos, que ha uma divisdo de entendimento
sobre a situagdo descrita no construto, ou seja, 42% discordam e 44% concordam. E possivel também
afirmar, pelo grande nimero de profissionais ndo académicos que ficaram neutros neste construto,
que foi o segundo construto que teve maior numero de neutralidade, que estes profissionais
analisaram cuidadosamente os construtos, uma vez que faz sentido ndo possam opinarem sobre o que
nao conhecem ou que ndo tenham alguma informagao a respeito.



126

4.4.4.4 Relacdo Final dos Construtos (Resposta a Questdo de Pesquisa)

O problema desta pesquisa, descrito na sua Introdugao, requer uma resposta que condiz com
uma relacao que demonstre quais sdo os construtos do gap entre o ensino e a pratica contabil a luz da
teoria experiencial. Essa é a intencdo dessa subsecdo. A relacdo mostrada na Figura 73 ndo sé mostra
os construtos do gap, mas também seus percentuais de concordancia e discordancia, por grupo de
profissionais e em cada etapa da pesquisa (Delphi e Survey).

Figura 73: Relagdo Final dos Construtos (Resposta a Questdo de Pesquisa)

Grupos de Fatores de Gap Construtos Resultante | walldacao NCICEGY
Fatores ok
Delphi Survey
*% *kk
Organizagdes Necessidades Contextuais 82818; Ei vy vy
Interacéo das Organizacdes com as Universidades OR0203 R3 ** i
PR0304 R3 ** il
Interacdo com a Préatica Contabil PR0305 R3 ** il
PR0306 R2 xx Né&o Validado
Praticas de Ensino ndo Educativas que ndo Criam Aprendizagem PR0407 R2 — **_ i
Professores PR0408 R3 Nao Validado
Préaticas Pedagdgicas Tradicionais quando Criam Aprendizagem PR0509 R3 ** el
limitada pela Memorizac&o PR0510 R3 ** sl
N&o Uso de Praticas Pedagogicas que Colocam o Estudante como [ PR0611 R3 i N&o Validado
Sujeito Ativo no Processo Educacional PR0612 R3 ** il
Professores Atuando em Disciplina Fora de suas Especialidades PR0713 R3 bl ok
Imaturidade do Estudante ES0814 R2 Nao Validado
Fragil Resiliéncia dos Estudantes ES0915 R2 Nao Validado
ES1016 R2 xx il
Interacé@o com a Préatica no Mundo do Trabalho ES1017 R2 ** il
ES1018 R2 xx rkk
Estudantes ES1119 R2 N&o Validado
Falta de Autonomia dos Estudantes para Administrar sua ES1120 R3 * il
Aprendizagem ES1121 R3 N&o Validado
ES1122 R3 N&o Validado
U - ES1223 R3 Nao Validado
Condutas ndo Eticas de Estudantes de Contabilidade Es1274 "o Nao Validado
Tempo de Durag&o de um Curso de Graduagdo em Ciéncias UN1325 R1 ** ok
Contabeis UN1326 R1 * el
N&o Interagcdo dos Cursos de Contabeis com as Organizages ou | UN1427 R3 ** N&o Validado
Interacdes Ineficientes UN1428 R2 ** ok
Programas de Estagio Supenisionado nos quais Estudantes de UN1529 R3 ** ok
Contabilidade ndo Vivem Adequadamente a Aplicacdo Préatica dos [ UN1530 R3 ** ok
P UN1631 R3 ** ok
Universidades Inércia da Gestéo e do Corpo Docente dos Cursos de Contabeis UN1632 R3 *x *kk
UN1633 R3 * sl
Falta de Enwolvimento do Corpo Docente no Planejamento UN1734 R3 Ndo Validado
Estratégico dos Cursos UN1735 R3 - -
UN1736 R3 ** el
N&o Uso ou Uso Ineficiente da Tecnologia pela Educagdo Contébil | UN1837 R3 i el
Maior Enfase dos Cursos nos Critérios Necessarios para Emissdo | UN1938 R3 ** il
. ... | Ndo Desenwolvimento ou Pouco Desenwohimento de Conhecimento | PC2039 R3 ** ok
Pesquisa Contabil - .
Relevante, nos Estudantes de Contabilidade, sobre a Préatica PC2040 R3 ** il
Matrizes Matrizes Curriculares ndo Conectadas com as Competéncias que [ MC2141 R3 ** N&o Validado
. os Estudantes Precisam Desenwolver ao Longo do Curso e, que MC2142 R3 i ok
Curriculares o
Englobam Disciplinas Desconectadas Umas das Outras MC2143 R3 *k okk
Liros-Textos e Materiais Didaticos Utilizados como Base das
Disciplinas de Contabilidade Desincorporados dos Cenéarios do MD2244 R1 ** e
Materiais Didaticos Mundo Real e da Pratica Contabil
Liros-Textos e Materiais Didaticos ndo sdo Devidamente Utilizados | MD2345 R3 Nao Validado
pelos Estudantes de Contabilidade como Deveriam MD2346 R3 ** el

Fonte: Dados da Pesquisa

* Construto validados na Delphi com 50% das escolhas nas opgdes de validagdo (1, 2 e 4)

** Construto validados na Delphi com mais de 50% das escolhas nas opgdes de validagdo (1, 2 e 4)

*** Construto validado na Survey Consensualmente

*¥*** Construto validado na Survey ndo Consensualmente

*¥**** A situagdo descrita no construto exige experiéncias (R1); a situagdo descrita no construto relata experiéncias vividas precariamente
(R2); a situagdo descrita no construto relata experiéncias ndo vividas (R3)"?

72 Tal classificagdo foi desenvolvida na Segdo 5.
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Foram 46 construtos determinados na Sec¢do 4.1 dos quais 10 ndo foram validados na segunda
etapa da pesquisa, como visto na Sec¢do 4.3 pela aplicacdo da técnica Delphi, e 4 ndo foram validados
na terceira etapa como esta sendo visto nesta se¢do. Portanto, sdo 32 construtos que foram criados,
analisados por profissionais da area, académicos e ndao académicos, e validados como situacdes que
provocam o gap entre o ensino e a pratica contdbil ou sdo por ele provocadas. Sdo 7 grupos de fatores
de gap validados que sdao compostos por 20 fatores de gap.

O tema da pesquisa ndao é novo. As situacdes colocadas nos construtos ndo sdao achados
recentes, nem localizados apenas em regides ou paises especificos e, nem tampouco, sdo achados que
demonstram situacGes estranhas aos profissionais contabeis, j4 que todos eles passaram pela
experiéncia da graduagao e formam um grupo de profissionais em que, como visto nesta se¢do, mais
da metade vive ou ja viveu experiéncias académicas com a docéncia e a pesquisa, e também,
experiéncias ndo académicas nos principais ramos da atividade profissional contabil.

No entanto, o tema gera um aquecido debate. Da mesma forma que fizeram os profissionais
que participaram da etapa da Delphi, na etapa da Survey houve também uma importante participacdo
dos pesquisados por meio dos comentarios que foram feitos na medida em que avaliavam cada
construto. Assim, além de apresentar aqui, nesta subsecdo, os construtos como resposta a questdo da
pesquisa, se faz importante demonstrar o quanto este tema é recorrente e aquecido, e o quanto gera
de estimulos, criticas e observacoes.

Isso pode ser demonstrado pela quantidade de comentarios feitos pelos participantes em cada
construto. Foram 582 comentarios feitos para os 36 construtos analisados e mais 35 comentarios feitos
sobre a pesquisa no geral. Os profissionais académicos fizeram 366 comentdrios dos quais 15 foram
no geral. Os profissionais do outro grupo fizeram 251 comentarios dos quais 20 foram no geral.
Nenhum construto ficou sem ter algum comentdrio. O Construto UN1428 foi o que teve menor nimero
de comentarios, foram 8. O Construto OR0102 teve 33 comentdrios e foi o que teve mais comentarios.
A Figura 74 mostra a quantidade total de comentarios por construto e no geral separada pelos dois
grupos de profissionais.

Figura 74: Quantidade de Comentarios para os Construtos e Geral
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Fonte: Dados da Pesquisa

Dos 76 profissionais académicos, 38 (50%) fizeram comentarios, enquanto que dos 64
profissionais do outro grupo, 27 (42%) o fizeram. Isso justifica afirmar o que foi feito anteriormente. O
tema é provocativo e inspira o debate. O teor dos comentdrios feitos aos construtos, de forma geral,
é o de complementos, criticas, justificativas e exemplos para os construtos e para a pesquisa em si.
Tais comentarios foram feitos, de acordo com seu teor, para fundamentar as escolhas feitas entre as
opcoes de 1 a 5 no formuldrio de pesquisa. No geral, dois comentdrios que sustentam a importancia
do debate é feito por profissionais dos dois grupos.
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Esse tema, com certeza, sera fantastico em discussdes futuras, quando o texto final
estiver disponivel (P20G1).

Acredito que esse pesquisa, esta analisando lacunas que fazem a diferenga na
formagdo do profissional contdbil e que identificando as mesma sera possivel
aprimorar a graduagdo (P138G2)

Os alunos que iniciam a graduagdo em contabilidade e que ja atuam na area, sejam
em empresas ou escritdrios contdbeis, conseguem extrair maior proveito da
graduagdo ao mesmo tempo em que instigam os professores a compartilhar
informagdes mais aprofundadas e exemplos da atualidade. Alunos que ndo possuem
essa vivéncia pratica sentem dificuldade em compreender e visualizar a
aplicabilidade dos conceitos aprendidos. Existe sim um choque de realidade para os
profissionais recém-formados que iniciam na area sem experiéncia pratica prévia
(P99G2).

De fato, sdo trés comentdrios que resumem bem a principal contribuicdo desta pesquisa, ou
seja, fomentar o debate sobre um tema que ndo é novo, mas é importante, como forma de melhorar
o processo de formacgdo dos profissionais contdbeis que entram no mercado de trabalho. O verbo a
ser usado é este mesmo: “melhorar”. Isso se justifica pela visdo de um profissional académico o qual
afirma que “as técnicas de ensino/aprendizagem do curso de Ciéncias Contabeis precisa,
urgentemente, ser reformulado as demandas da sociedade globalizada” (P109G1).

Essa melhoria passa pelo estreitamento das relagGes das universidades com as organizagoes
onde se aplica a contabilidade. Este estreitamente pode significar a reducdo do gap que estd sendo
discutido nessa pesquisa. Ha vdrios comentdrios que dizem respeito a isso e que demonstram o quao
distante estdo as universidades e as referidas organizac¢des.

As organizacGes brasileiras ndo veem as universidades como aliadas. H4 pouca
interacdo entre universidade e organizagdes (P55G1).

Acredito que a interagdo entre as empresas e as instituicdes de ensino deveriam ser
mais proximas, buscando aumentar a vivéncia da pratica contabil diretamente nas
empresas, visando desenvolvimento de operagdes que beneficiariam ambas as
partes (P83G2)

No meu entendimento, deveria haver uma melhoria na relagdo ensino e pratica, mas
essa melhoria ndo depende apenas do corpo docente, envolve também os
empresarios da area, os pesquisadores e, principalmente, os estudantes que devem
e precisam aprimorar seus conhecimentos, ao longo de toda a carreira profissional
(P114G2).

Tais comentdrios citam 4 dos 7 fatores de gap estudados nesta pesquisa. Organizagoes,
universidades, professores, estudantes. Mas, o ultimo comentario é mais abrangente no sentido de
que a formacdo ndo se limita ao espaco e tempo da universidade, nem tampouco é sé dela a
responsabilidade de formar. Cabe também aos “empresarios”, os “pesquisadores”. E, principalmente,
a educacdo é para toda vida porque a formacdo ocorre “ao longo de toda a carreira profissional”. E o
gue tem se afirmado ao longo de toda essa pesquisa.

Para isso, ideias precisam surgir e, especialmente serem implementadas e melhoradas. Ideias
nao faltam.

Na minha visdo as universidades deveriam ter escritérios de atendimento a micro e
pequenos empresarios na condi¢do de assessoria contabil (P80G2).

Os conceitos e fundamentos basicos da contabilidade sdo em regra geral, muito bem
ensinados e discutidos na academia. Mas é necessario o quanto antes vir para o
mundo da pratica. Alunos de 7° periodo que ndo trabalham, nem sabem qual é o site
da RFB. N3o entendem o que é o e-Social, ndo viram o que é a Escrituracdo Contabil
Fiscal. E necessario trazer para o aluno o dia a dia, o dinamismo de uma empresa,
das rotinas do escritdrio. O engenheiro civil, regra geral apds sua graduacdo ja esta
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apto a ter sua empresa e realizar projetos/excucdes de obras. O estudante de
contabilidade, se sair e abrir seu préprio escritorio, esta fadado a ser engolido pelas
multas, tendo em vista, que deixara de entregar diversar declaragOes, a maioria se
depender da universidade, nunca nem ouviu falar (P95G2)

Acredito que nosso pais so evoluira se houver uma reciclagem e uma reavaliagdo de
como os cursos devem ser ministrados nas faculdades. No caso do curso de
contabeis, perderiamos muito menos tempo se a preocupagao fosse preparar o
aluno enquanto ele estd estudando, e ndo oferecendo milhares de cursos de
especializagdo depois que tem o diploma, para que ele efetivamente ingresse no
mercado de trabalho. Perde o aluno, perdem as Organizagbes como um todo
(P120G2).

Tais comentarios ilustram a amplitude do debate do tema desta pesquisa. A concordancia com
32 dos 46 construtos determinados a partir da literatura prova que ha mais convergéncias do que
divergéncias dos profissionais contabeis em relacdo ao gap entre o ensino e a pratica contabil. E se isso
€ uma realidade, ndo faz muito sentido ndo debater, principalmente a necessidade de aproximar
universidade e organizagdes e suas possibilidades.

4.4.5 Testes Estatisticos
4.4.5.1 Confiabilidade do Formulario de Pesquisa (Alfa de Cronbach)

A confiabilidade e consisténcia interna de um instrumento de pesquisa é necessaria para
extrair dele informac¢des que permitam que inferéncias possam ser feitas. Esta qualidade pode ser
medida pelo Alfa de Cronbach como explicam Hora, Monteiro e Arica (2010) e Bland e Altman (1997).
E uma correlacdo média entre as perguntas que usam a mesma escala de medicdo a partir das
variancias dos itens e de cada respondente. Trata-se, portanto, de um coeficiente cujo resultado varia
deOal.

Para Bland e Altman (1997) quanto mais correlacionados os itens de um instrumento de coleta
de dados estiverem, maior serd o coeficiente de Alfa de Cronbach, que pode variar de 0 a 1. Foi
utilizado o programa Stata para calcular este coeficiente. O resultado geral foi 0,9338. Pode-se concluir
gue o questionario aplicado, de um modo geral, tem uma validade interna satisfatéria. Foram feitos
mais dois cdlculos deste coeficiente. O primeiro foi feito separando-se os itens do questionario pelos
sete grupos de fatores de gap.

Freitas e Rodrigues (2005) classificam os coeficientes entre 0,30 e 0,60 como de confiabilidade
baixa. E o caso dos itens pertencentes aos grupos Organizacdes e Materiais Didaticos. Os coeficientes
entre 0,60 e 0,75 sugerem confiabilidade moderada, sendo o caso dos grupos Estudantes, e Matrizes
Curriculares. Entre 0,75 e 0,90, os autores sugerem confiabilidade alta, o que é o caso dos grupos
Professores, Universidades e Pesquisa Contabil.

Figura 75: Alfa de Cronbach dos Grupos de Fatores do Gap

Grupo de Fatores Alfa de Cronbach
Organizagdes 0,4437
Professores 0,8738
Estudantes 0,7420
Universidades 0,8445
Pesquisa Contabil 0,7981
Matrizes Curriculares 0,6750
Materiais Didaticos 0,4867

Fonte: Dados da Pesquisa

Um dos pressupostos do coeficiente é que as questdes devem ser agrupadas em dimensoes
guando tratam de um mesmo aspecto (HORA, MONTEIRO E ARICA, 2010). As questbes sdo
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independentes, ou seja, a resposta em uma questdo ndo obriga a uma resposta em outra. O segundo
calculo foi feito separando-se os grupos de profissionais contabeis. Considerando apenas os
profissionais académicos, o coeficiente foi de 0,9434. O coeficiente do outro grupo foi de 0,9053.
Ambos os coeficientes sugerem confiabilidade alta para os itens do questionario.

4.45.2 Normalidade dos Dados

4.4.5.2.1 Teste de Assimetria e Curtose para Normalidade

Uma das condig¢Oes para realizar testes paramétricos é a normalidade dos dados e conhece-la
€ uma necessidade pelo risco da ocorréncia de erros de estimacao e inferéncias (Hotteling e Pabst,
1936; Razali e Wah, 2011). E importante, para dar robustez as inferéncias feitas nesta etapa da
pesquisa, poder inferir, estatisticamente, sobre como os profissionais dos dois grupos validam e como
nao validam os construtos, o que pode permitir concluir sobre suas convergéncias e divergéncias no
julgamento das situacGes neles descritas.

Desta forma, optou-se por realizar a priori testes de normalidade dos dados. Para Pino (2014,
p. 21) “ao se desconfiar da ndo normalidade (dos dados), o passo seguinte é testar a hipdtese nula de
que a distribuicdo das observacdes é normal, contra a hipdtese alternativa de que ndo o é”. Para o
autor a ndo normalidade é aparente quando a distribuicdo das observacGes tem caudas pesadas ou
deformacdes em relacdo a distribuicdo normal. Em outras palavras, as observacoes estdo distantes das
medidas de tendéncia central, alta variancia ou existéncia de outliers.
Figura 76: Teste de Assimetria e Curtose para Normalidade

Skewness/Kurtosis tests for Normality

joint
Variable Obs Pr(Skewness) Pr(Kurtosis) adj chi2(2) Prob>chi2
OR0101 140 0.0000 0.0000 . 0.0000
OR0102 140 0.0000 0.0000 45.38 0.0000
OR0203 140 0.0000 0.0000 43.45 0.0000
PR0304 140 0.0000 0.4679 15.27 0.0005
PRO305 140 0.0000 0.5680 14.18 0.0008
PR0306 140 0.5776 0.0000 37.57 0.0000
PR0407 140 0.0009 0.1831 10.92 0.0043
PR0509 140 0.0000 0.0078 24.96 0.0000
PR0510 140 0.0002 0.5131 12.26 0.0022
PRO611 140 0.6655 0.0000 47.54 0.0000
PRO612 140 0.1065 0.0000 21.40 0.0000
PRO713 140 0.0032 0.0040 14.05 0.0009
ES1016 140 0.1517 0.0000 39.49 0.0000
ES1017 140 0.0668 0.0000 17.71 0.0001
ES1018 140 0.0008 0.2608 10.79 0.0045
ES1120 140 0.0000 0.1566 19.14 0.0001
UN1325 140 0.0000 0.0100 30.59 0.0000
UN1326 140 0.0000 0.0000 0.0000
UN1427 140 0.8188 0.0000 . 0.0000
UN1428 140 0.0459 0.1343 5.98 0.0502
UN1529 140 0.0088 0.0082 11.76 0.0028
UN1530 140 0.0011 0.2468 10.33 0.0057
UN1631 140 0.0000 0.5262 16.11 0.0003
UN1632 140 0.0001 0.6965 12.51 0.0019
UN1633 140 0.0006 0.4589 10.55 0.0051
UN1735 140 0.0124 0.2983 6.85 0.0325
UN1736 140 0.0036 0.0715 10.17 0.0062
UN1837 140 0.0019 0.0005 17.56 0.0002
UN1938 140 0.0000 0.0015 34.32 0.0000
PC2039 140 0.0020 0.0355 11.82 0.0027
PC2040 140 0.1459 0.0000 35.91 0.0000
MC2141 140 0.5038 0.0000 22.73 0.0000
MC2142 140 0.0000 0.4583 17.49 0.0002
MC2143 140 0.0048 0.2306 8.43 0.0148
MD2244 140 0.0090 0.0000 24.94 0.0000
MD2346 140 0.0000 0.0421 25.89 0.0000

Fonte: Dados da Pesquisa

Utilizando o programa Stata fez-se o referido teste para compreensao inicial dos dados
observados da pesquisa. A Figura 76 mostra os resultados deste teste. Para Santos e Ferreira (2003) os
testes de hipdtese nula de normalidade devem considerar tantos os desvios de simetria como os de
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curtose conjuntamente. Desta forma, a analise conjunta mostra que a hipdtese nula de que os dados
apresentam distribuicdo normal, pela andlise da curtose e assimetria, foi rejeitada para todos os
construtos analisados.

4.4.5.2.2 Teste de Normalidade Shapiro-Wilk

As possibilidades de avaliacdo da distribuicdo dos dados de uma amostra incluem métodos
graficos, métodos numéricos (indices de assimetria e curtose) e testes formais (Razali e Wah, 2011).
Foi dispensada a primeira opc3o’® em nome da segunda e da terceira. Para os autores citados, o teste
de Shapiro-Wilk é o teste de normalidade mais poderoso quando o compararam com o Anderson-
Darling Test, Lilliefors Test e Kolmogorov-Smirnov Test.

Figura 77: Teste Shapiro-Wilk para Normalidade

Shapiro-Wilk W test for normal data

Variable Obs ) \ z Prob>z
OR0101 140 0.55876 48.399 8.763 0.00000
OR0102 140 0.82401 19.304 6.687 0.00000
OR0203 140 0.83638 17.947 6.522 0.00000
PR0O304 140 0.93751 6.854 4.348 0.00001
PR0305 140 0.94299 6.253 4.141 0.00002
PR0306 140 0.98723 1.401 0.761 0.22337
PR0407 140 0.96219 4.147 3.213 0.00066
PR0509 140 0.87136 14.111 5.979 0.00000
PR0510 140 0.95227 5.235 3.739 0.00009
PRO611 140 0.98449 1.701 1.200 0.11512
PR0O612 140 0.98612 1.522 0.949 0.17133
PRO713 140 0.96197 4.172 3.226 0.00063
ES1016 140 0.98156 2.022 1.591 0.05584
ES1017 140 0.98356 1.804 1.332 0.09138
ES1018 140 0.95037 5.443 3.827 0.00006
ES1120 140 0.91780 9.016 4.967 0.00000
UN1325 140 0.87582 13.621 5.899 0.00000
UN1326 140 0.64151 39.322 8.294 0.00000
UN1427 140 0.98046 2.143 1.722 0.04256
UN1428 140 0.98391 1.764 1.283 0.09981
UN1529 140 0.97084 3.199 2.627 0.00431
UN1530 140 0.96439 3.906 3.078 0.00104
UN1631 140 0.93870 6.724 4.305 0.00001
UN1632 140 0.95697 4.720 3.505 0.00023
UN1633 140 0.96897 3.404 2.767 0.00283
UN1735 140 0.98366 1.792 1.318 0.09381
UN1736 140 0.97315 2.945 2.440 0.00735
UN1837 140 0.95729 4.685 3.489 0.00024
UN1938 140 0.86089 15.259 6.156 0.00000
PC2039 140 0.96786 3.526 2.846 0.00221
PC2040 140 0.98422 1.731 1.240 0.10757
MC2141 140 0.99533 0.513 -1.510 0.93443
MC2142 140 0.93071 7.601 4.582 0.00000
MC2143 140 0.97619 2.612 2.168 0.01507
MD2244 140 0.96386 3.964 3.111 0.00093
MD2346 140 0.88623 12.479 5.702 0.00000

Fonte: Dados da Pesquisa

A hipdtese nula no teste de Shapiro-Wilk é a de que a distribuicdo dos dados segue uma
distribuicdo normal. Contudo, conforme apresenta a Figura 77, observou-se que em apenas 8 dos 36
construtos essa hipdétese nao foi rejeitada para um alfa de 5%. Tratam-se dos Construtos PR0O306,
PR0O611, PR0O612, ES1017, UN1428, UN1735, PC2040 e MC2141. Em todos os outros construtos a
hipdtese nula foi rejeitada. Decidiu-se, portanto, realizar outro teste de normalidade, Kolmogorov-
Smirnov, mais adequado, segundo Favero (2017) para amostras maiores que 30 observagoes.

4.4.5.2.3 Teste de Normalidade Kolmogorov-Smirnov

Segundo Favero e Belfiori (2017) o teste de Kolmogorov-Smirnov é um teste que demonstra a
aderéncia da distribuicdo de frequéncias acumuladas de dados observados com uma distribui¢do

73 Os proprios autores citados neste paragrafo consideram os métodos graficos insuficientes para fornecer
evidencias conclusivas a respeito da distribuicdo dos dados.
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tedrica ou esperada. A hipdtese nula é a de que os dados observados seguem uma distribuicdo normal
e a hipdtese alternativa é a de que tais dados ndo seguem tal distribuicao.

Figura 78: Teste Kolmogorov-Smirnov para Normalidade

Construtos Média Desvio Padrdao D P-Value Construtos Média Desvio Padrdo D P-Value
OR0101 4,757143 0,5609784 0,3325 0,000 UN1427 2,878571 1,348956 0,2069 0,000
OR0102 4,492857 0,7819587 0,2583 0,000 UN1428 3,7 0,9573645 0,1699 0,000
OR0203 4,414286 0,7679339 0,2228 0,000 UN1529 3,492857 1,172199 0,1557 0,001
PRO304 3,871429 1,09178 0,1506 0,002 UN1530 3,514286 1,159792 0,1663 0,000
PR0O305 3,842857 1,088008 0,1497 0,002 UN1631 3,978571 1,147207 0,1866 0,000
PRO306 3,171429 1,263448 0,1945 0,000 UN1632 3,814286 1,122598 0,1454 0,003
PR0407 3,657143 1,186079 0,1331 0,007 UN1633 3,7 1,22151 0,1436 0,003
PRO509 4,485714 0,6623016 0,2187 0,000 UN1735 3,378571 1,153461 0,1379 0,005
PRO510 3,835714 1,1729 0,1604 0,001 UN1736 3,628571 1,18954 0,1245 0,013
PRO611 3,1 1,288019 0,2035 0,000 UN1837 3,507143 1,370272 0,1380 0,005
PR0612 3,378571 1,255021 0,1569 0,001 UN1938 4,278571 0,9749957 0,2297 0,000
PRO713 3,564286 1,247794 0,1593 0,001 PC2039 3,685714 1,223779 0,1414 0,004
ES1016 3,421429 1,281118 0,1807 0,000 PC2040 3,207143 1,349108 0,1503 0,002
ES1017 3,557143 1,201147 0,1383 0,005 MC2141 3,257143 1,271556 0,1457 0,003
ES1018 3,871429 1,071829 0,1462 0,003 MC2142 4,192857 1,002848 0,2105 0,000
ES1120 4,085714 1,035247 0,1886 0,000 MC2143 3,614286 1,135343 0,1313 0,008
UN1325 4,214286 1,091403 0,2358 0,000 MD2244 3,607143 1,306852 0,1763 0,000
UN1326 4,678571 0,7123561 0,3259 0,000 MD2346 4,157143 1,088008 0,2193 0,000

Fonte: Dados da Pesquisa

Como se pode notar na Figura 78 em todos os construtos a distribuicdo dos dados observados
ndo segue uma distribuicdao normal. Em funcdo dos resultados destes testes de normalidade optou-se
por realizar testes ndo paramétricos, indicados quando a distribuicdo dos dados de uma amostra nao
segue a normal.

4.4.5.3 Testes ndo Paramétricos (Mann-Whitney)

Quando os parametros de uma populacdo, da qual se extrai uma amostra, sdo conhecidos, as
observagdes sdo independentes e retiradas de populagdes com distribuicdo normal, variancias iguais
e conhecidas e quando as escalas de mensuracdo podem ser aritmeticamente efetuadas, pode-se
utilizar testes paramétricos, pois atende-se a seus pressupostos (ROCHA, 2011). Quando tais
pressupostos ndo sao atendidos o autor recomenda a utilizacdo de métodos ndo paramétricos. O teste
escolhido, portanto, é o de Mann-Whitney.

Varidveis determinadas por escalas Likert sdo ordinais e de intervalo pelo nimeros de
categorias existentes e o teste de Mann-Whitney é um apropriado teste ndo paramétrico para fazer as
associagdes necessarias que se deseja entre amostras independentes (SMITH, 2017). Tal associagdo é
entre os grupos de profissionais (académicos e ndo académicos). Sendo o gap entre o ensino e a pratica
contabil o tema de fundo desta pesquisa, faz sentido conhecer ndo sé conhecer os seus construtos,
mas também conhecer se profissionais com focos diferentes de atuagdao possuem convergéncias ou
divergéncias de opiniGes em relag¢do aos referidos construtos.

As duas amostras atendem aos requisitos de quantidade minima de dados. O grupo de
profissionais académicos é formado por 76 observagdes e o grupo de profissionais ndo académicos é
formado por 64 observagdes. O teste foi proposto por Frank Wilcoxon em 1945 para amostras de
tamanhos iguais e estendido por Henry B. Mann e Donald R. Whitney em 1947 para amostras de
tamanhos diferentes.

O teste testa a igualdade das medianas, por isso indicado para amostras com variaveis ordinais
(Fagerland e Sandvik, 2009). A hipdtese nula do teste é que ndo ha diferencas significativas entre as
amostras, ou seja, nos grupos de profissionais, no caso desta pesquisa, nas avaliagées dos construtos.
A hipodtese alternativa é a de que ha diferencas, ou seja, os profissionais avaliam os construtos de
forma diferente.
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Fagerland e Sandvik (2009) fazem uma analise critica do teste de Wilcoxon-Mann-Whitney e
aconselham que o tamanho das amostras deve ser parecido, assim como a varidancia dos grupos.
Zimmerman (1992) sugere uma razao de até 1,5 para as diferencas de tamanhos das amostras e das
variancias entre os grupos.

Em relagdo ao tamanho das amostras dos grupos 1 e 2, a referida razdo é de 1,18 (76/64). Em
relacdo as variancias de cada grupo, em 10 construtos elas sdo maiores que a razao de 1,5. S3o os
construtos OR0101, OR0203, PR0510, ES1018, UN1325, UN1633, UN1735, UN1736, MC2141 e
MC2143. Os outros 26 construtos possuem variancias cujas diferencas geram razdes menores que 1,5.

Figura 79: Resultados do Teste de Wilcoxon Rank-Sum (Mann-Whitney)

Construtos Z Prob > |z| Construtos V4 Prob > |z|
OR0101 1,868 0,0618 UN1427 -4,486 |0,0000%***
OR0102 -1,718 0,0859 UN1428 -0,057 0,9543
OR0203 -2,415 | 0,0157** UN1529 -2,552 | 0,0107**
PR0304 -2,527 | 0,0115** UN1530 -1,802 0,0716
PR0O305 -1,682 0,0925 UN1631 -1,394 0,1634
PR0O306 -1,784 0,0745 UN1632 -1,266 0,2054
PR0O407 -2,460 | 0,0139** UN1633 -1,055 0,2913
PR0O509 -1,703 0,0886 UN1735 -0,100 0,9203
PRO510 -4,182 [ 0,0000%*** UN1736 -0,841 0,4001
PRO611 -2,839 | 0,0045%** UN1837 -0,873 0,3828
PRO612 -1,860 0,0629 UN1938 -0,201 0,8405
PRO713 .-1,680 0,0929 PC2039 0,124 0,9013
ES1016 -4,602 | 0,0000%** PC2040 -0,785 0,4327
ES1017 -3,295 |0,0010%** MC2141 -1,651 0,0988
ES1018 -3,902 |0,0001%** MC2142 2,525 0,0116**
ES1120 -0,550 0,5821 MC2143 -0,218 0,8276
UN1325 -3,117 |0,0018%*** MD2244 -0,847 0,3968
UN1326 -0,509 0,6111 MD2346 0,636 0,5247

Fonte: Dados da Pesquisa
** Significativo a 5%
*** Significativo a 1%

Ha diferencgas estatisticamente significativas de niveis de concordancia e discordancia em 12
construtos. Pode-se afirmar que, em relagao ao gap entre o ensino e a pratica contabil, ha duas vezes
mais situagdes com as quais os profissionais de ambos os grupos concordam do que discordam. Dos
construtos ndo validados na etapa da Survey, como mostra a Figura 73, os Construtos PR0306 e
MC2141 ndo apresentaram diferencas significativas de opinides entre os profissionais e os Construtos
PR0O611 e UN1427 as apresentaram.

Embora o teste ndo paramétrico feito (Mann Whitney) seja o apropriado, conforme visto,
considerando os testes de normalidade feitos e a natureza dos dados, decidiu-se fazer o teste
paramétrico (Anova) como forma de aferir diferengas de resultados entre os dois testes (Mann
Whitney e Anova).

Ha pesquisadores que discordam da aplicacdo de testes paramétricos nestes casos, como
Favero e Belfiori (2017). O principal argumento é o de que nos casos das escalas os nimeros (1 a 5)
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representam posicionamentos tedéricos sobre as proposi¢des apresentadas, o que inviabiliza o calculo
da média e desvio-padrdo, dados necessarios para o teste paramétrico.

No entanto, Segundo Brown (2011) hd uma vasta quantidade de artigos cientificos que utilizam
testes paramétricos em dados coletados a partir de formuldrios feitos em escalas likert. Carifio e Perla
(2007) entendem que ha antidotos para o uso de tais testes quando os fundamentos dos itens dos
guestionarios sdo devidamente justificados como relacionados logicamente.

Considera-se este o caso desta pesquisa que trata de um tema (o gap entre o ensino e a pratica
contabil) em suas diversas dimensdes (fatores de gap) que estdo relacionadas intrinseca e
extrinsecamente. A aplicacdo da Anova aqui pode também contribuir com este debate pelas possiveis
diferencas de resultados que podem ou ndo ser encontradas.

4.45.4 Testes Paramétricos (Anova)

Anova é um teste que compara médias de amostras independentes a partir de dados retirados
de populagdes que se supGe tenham distribuicdo normal e varidncias homogéneas (Favero e Belfiori,
2017). O teste foi realizado no programa Stata e os outputs foram copiados para a tabela que estd
apresentada na Figura 83. A hipdtese nula é a de que ndo ha diferencas significativas de niveis de
concordancia entre os dois grupos de profissionais, e a hipétese alternativa é de que existe tal
diferenca.

Figura 80: Resultados do Teste Anova

Construtos F P-Value Construtos F P-Value
ORO0O101 0,5500 0,4594 UN1427 23,5200 |0,0000***
ORO0102 1,9800 0,1620 UN1428 0,1500 0,6981
OR0203 5,5400 0,02%** UN1529 6,6400 | 0,011**
PRO304 5,0300 | 0,0265** UN1530 2,6600 0,1051
PR0O305 3,0200 0,0847 UN1631 1,9300 0,1666
PR0O306 3,1100 0,0802 UN1632 2,2500 0,1357
PR0O407 6,8600 |0,0098*** UN1633 2,4400 0,1202
PRO509 3,1900 0,0765 UN1735 0,4900 0,4848
PRO510 17,7500 |0,0000*** UN1736 1,9600 0,1642
PRO611 8,5300 |0,0041%*** UN1837 0,4700 0,4945
PR0612 3,5300 0,0624 UN1938 0,1400 0,7070
PRO713 3,1200 0,0797 PC2039 0,0100 0,9028
ES1016 23,6100 |0,0000*** PC2040 0,7200 0,3984
ES1017 11,7100 |0,0008*** MC2141 3,3200 0,0706
ES1018 16,3300 |0,0001*** MC2142 3,7600 | 0,0547**
ES1120 0,0600 0,8050 MC2143 0,7200 0,3975
UN1325 7,5600 |0,0068*** MD2244 0,2900 0,5925
UN1326 0,0200 0,8923 MD2346 0,2300 0,6353

Fonte: Dados da Pesquisa
** Significativo a 5%
*** Significativo a 1%

Assim como mostram os resultados do teste Mann-Whitney, ha diferencas estatisticamente
significativas de niveis de concordancia e discordancia, pelo teste Anova, nos mesmos 12 construtos.
Desta forma pode-se fazer a mesma afirmacdo feita anteriormente de que, em relagdo ao gap entre o
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ensino e a pratica contdbil, hd duas vezes mais situagdes com as quais os profissionais de ambos os
grupos concordam do que situagGes com as quais os mesmos discordam.

Figura 81: Resultados Comparativos (Mann-Whitney x Anova)

Construtos Mann-Whitney Anova Construtos Mann-Whitney Anova

z Prob > |z| F P-Value z Prob > |z| F P-Value
OR0101 1,868 0,0618 0,5500 0,4594 UN1427 -4,486 0,0000%*** 23,5200 |[0,0000***
OR0102 -1,718 0,0859 1,9800 0,1620 UN1428 -0,057 0,9543 0,1500 0,6981
OR0203 -2,415 0,0157** 5,5400 0,02** UN1529 -2,552 0,0107** 6,6400 | 0,011**
PR0O304 -2,527 0,0115** 5,0300 | 0,0265** UN1530 -1,802 0,0716 2,6600 0,1051
PR0305 -1,682 0,0925 3,0200 0,0847 UN1631 -1,394 0,1634 1,9300 0,1666
PR0O306 -1,784 0,0745 3,1100 0,0802 UN1632 -1,266 0,2054 2,2500 0,1357
PR0407 -2,460 0,0139** 6,8600 |0,0098*** UN1633 -1,055 0,2913 2,4400 0,1202
PR0O509 -1,703 0,0886 3,1900 0,0765 UN1735 -0,100 0,9203 0,4900 0,4848
PR0510 -4,182 0,0000*** 17,7500 |0,0000*** UN1736 -0,841 0,4001 1,9600 0,1642
PRO611 -2,839 0,0045*** 8,5300 |0,0041*** UN1837 -0,873 0,3828 0,4700 0,4945
PRO612 -1,860 0,0629 3,5300 0,0624 UN1938 -0,201 0,8405 0,1400 0,7070
PRO713 .-1,680 0,0929 3,1200 0,0797 PC2039 0,124 0,9013 0,0100 0,9028
ES1016 -4,602 0,0000*** 23,6100 |0,0000*** PC2040 -0,785 0,4327 0,7200 0,3984
ES1017 -3,295 0,0010*** 11,7100 |0,0008*** MC2141 -1,651 0,0988 3,3200 0,0706
ES1018 -3,902 0,0001*** 16,3300 |0,0001*** MC2142 2,525 0,0116** 3,7600 | 0,0547**
ES1120 -0,550 0,5821 0,0600 0,8050 MC2143 -0,218 0,8276 0,7200 0,3975
UN1325 -3,117 0,0018*** 7,5600 |0,0068*** MD2244 -0,847 0,3968 0,2900 0,5925
UN1326 -0,509 0,6111 0,0200 0,8923 MD2346 0,636 0,5247 0,2300 0,6353

Fonte: Dados da Pesquisa

** Significativo a 5%
*** Significativo a 1%

A Figura 84 mostra os citados 12 construtos na comparagdo entre os testes. Entre eles, apenas
o Construto PR0O407 apresentou niveis de significancia diferentes. Pelo teste Mann-Whitney a hipdtese
nula foi rejeitada a 5% de significancia. Pelo teste Anova ela foi rejeitada a 1%. Os demais construtos
(entre os 12) tiveram os mesmos niveis de significancia estatistica. Os resultados de ambos os testes
convergem para que as consideracdes finais desta pesquisa possam ser fundamentadas, também,
pelas técnicas estatisticas disponiveis na literatura e coerentes com a natureza dos dados coletados a
partir do questionario apresentado.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A boa formacdo contdbil é um desafio para os cursos de graduacdo em quaisquer
circunstancias, especialmente quando se propde a afetar e ser afetada pelas praticas profissionais na
area da contabilidade, e pelas mudancas que ocorrem nos diversos contextos que modificam tais
praticas. A disposicao das instituicdes em enfrentar este desafio ndo garante a boa formacao, mas a
sua indisposicdo pode tornar tal formacdo indcua e ndo produzir o efeito esperado e necessario na
vida pessoas que as buscam para realizar projetos profissionais e pessoais.

Em outras palavras, o estudante se forma legalmente numa instituicdo de ensino autorizada
pelo MEC a outorgar seu diploma. Mas os profissionais, académicos e ndo académicos, reclamam,
como ficou evidente nesta pesquisa quando validaram 32 dos 46 construtos desenvolvidos a partir de
criticas feitas ao ensino contdbil, na literatura geral, também por profissionais académicos e ndo
académicos. Isso ajuda a fundamentar a existéncia de um gap entre o ensino e a pratica contabil e,
embora nao se tenha desenvolvido um conceito a ele, pode-se compreendé-lo como uma diferen¢a
entre o conjunto de competéncias desenvolvidas no estudante de contabilidade ao longo da sua
formacgdo académica, e o conjunto de competéncias requeridas pelo mercado de trabalho na drea
contdbil para um iniciante na profisséo contdbil’*.

N3o hd medida conhecida para o gap, mas a partir dessa possibilidade de conceito, pode-se
exercer a abstracdo de que, se houvesse, este gap seria maior ou menor a depender de uma série de
circunstancias, mas jamais seria “zero” pela amplitude do conhecimento da ciéncia contabil e sua
aplicacao pratica. Portanto, a citada boa formacado contabil ndo é um desafio para acabar com o gap,
mas para propiciar ao estudante capacitacdo suficiente para iniciar bem o exercicio da profissao
contabil. Miranda (2011) afirma que os protagonistas do processo de ensino e aprendizagem sdo os
alunos e professores. No entanto, parece ser improvavel alcancar uma boa formacao sem incluir neste
processo o ambiente externo as universidades por meio de profissionais ndo académicos, o que exige
envolvimento absoluto de outros agentes como as entidades de classe, por exemplo. Este é o desafio.

O problema desta pesquisa foi construido a partir da concep¢do de um mundo econdémico,
politico, social complexo que rapidamente modifica as relagGes pessoais e institucionais e que, por
isso, impacta constantemente o mundo do trabalho, pelo impacto nas formagdes profissionais em
todas as dreas do conhecimento. Had competéncias minimas e necessarias para qualquer um que deseje
iniciar uma carreira profissional numa profissdo regulamentada como a profissdo contabil.
Considerando o conceito descrito, as criticas aos cursos de contabilidade é que eles formam
profissionais com competéncias aquém destas minimas necessarias. Tais criticas sdo fundamentadas
em situacGes que produzem ideias latentes sobre o que produz o gap. Tais situagdes foram
transformadas em construtos. Tais construtos foram classificados e submetidos ao crivo de
profissionais académicos e ndo académicos.

Numa primeira etapa da pesquisa, uma rela¢do de 46 construtos divididos em 7 grupos de
fatores de gap e 23 fatores de gap foi construida. 36 deles foram validados na segunda etapa dos quais
restaram 32 validados na terceira etapa. Cada construto foi analisado a luz do processo de cria¢cdo do
conhecimento nas perspectivas da teoria experiencial de aprendizagem, e classificado em trés
diferentes e complementares resultantes desta teoria. O que se tem, portanto como produto desta
tese, é uma relagao de construtos do gap entre o ensino e a pratica contabil, como se observa na Figura
73. Isso responde a questdo desta pesquisa que foi assim redigida: A luz da teoria experiencial, quais
sao os construtos que sustentam os discursos formais de profissionais académicos e ndo académicos
que revelam a existéncia de gap entre o ensino e a pratica contabil?

74 Esta redacdo foi colocada no formuldrio de pesquisa, tanto na etapa da Delphi quanto na etapa da Survey, e
ndo houve nenhum comentdrio a respeito.
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A teoria experiencial, como visto na Sec¢do 2, fundamenta o processo de aprendizagem na
qual a experiéncia vivida pelo sujeito na sua interacdo com o objeto de estudo produz conhecimento
pela experimentacgao, reflexdo, pensamento e acdo (Kolb, 1984). As criticas da literatura ao ensino
contdbil estudadas na Secdo 4.1, que apontam gap entre o ensino e a pratica contabil, tém como
resultantes ideias latentes, discutidas na Secao 4.2, de que, de uma forma geral, a educacao contabil:
a) exige que experiéncias sejam vividas por estudantes e professores mas; b) enfraquece o potencial
das experiéncias vividas ou; c) impossibilita que experiéncias sejam vividas.

Ou seja, o que se conclui é que enquanto a teoria experiencial de aprendizagem tem a
experiéncia vivida pelas pessoas, como forma de aprender, no cerne de seus preceitos, as bases de
fundamentacdo das criticas ao ensino contdbil estdo alimentadas pela percepcao de que tais
experiéncias ndo sdo vividas ou nao sdo devidamente vividas por estudantes e professores de
contabilidade. Sendo a ciéncia contabil uma ciéncia social aplicada, a experiéncia é indispensavel no
processo de formacao profissional, quando se considera formar um estudante instrumentalizado com
competéncias que o realize pessoalmente, o torne Util para o mercado de trabalho e importante para
a sociedade na qual estd inserido.

Portanto, os construtos do gap entre o ensino e a pratica contabil permitem, aos cursos de
contabilidade, um aprofundamento mais pontual nos pontos mais centrais das referidas criticas. Ao
avaliar um construto num contexto especifico estimulos institucionais e politicos podem minimizar os
efeitos negativos do gap. Ha propostas na literatura, para além das criticas. Por exemplo, Pincus et al.
(2017) concluem sobre a necessidade do envolvimento do corpo docente num amplo planejamento
estratégico como caminho a ser seguido pelas instituicdes num pensamento de curto e longo prazo.

Ha os que consideram os profissionais ndo académicos importantes para o processo de
melhoria da educacdo contdbil. Por exemplo, para Howieson et al. (2014) contadores precisam ser
pensantes, democrdticos e globais com conhecimentos, habilidades, responsabilidades e
aprendizagens aplicadas. O raciocinio dos autores com isso é que o suporte a um sujeito com este
perfil é dado igualmente pela universidade e pelo mercado, por isso, cobram o estreitamento das
relagdes das entidades da classe contabil com as universidades. Para os autores, ainda nao esta claro
qual é o papel da universidade e qual é o papel do mercado na formag¢do do profissional contabil.
Superar os efeitos negativos do gap passa pela discussao de tais papeis. Eis o desafio de forma
ampliada.

No entanto, os autores ndo trazem a discussdo de como o referido estreitamento poderia ser
feito. Considerando a experiéncia no cerne da teoria experiencial de aprendizagem e das criticas
originarias dos construtos, essa discussao se recobre de urgéncia e importancia. Duas questdes podem
dar vazdo as discussGes pontuais sobre as situacOes descritas nos construtos, em futuras pesquisas. A
primeira é sobre como organizacGes onde a contabilidade se aplica podem interagir com os cursos de
contabilidade no sentido de oportunizar experiéncias aos estudantes e professores sobre aplicacGes
praticas de conceitos tedricos. A segunda é como tornar essas experiéncias instrumentos de
transferéncia de conhecimento entre a universidade e o mercado em ambas as direcdes.

A pesquisa demonstrou que profissionais académicos e ndo académicos, de forma geral,
concordam que as situagdes descritas nos 32 construtos validados causam ou sdo causadas pelo gap
entre o ensino e a pratica contabil. Mesmo as diferencas estatisticas significativas dos construtos
validados apoiam essa conclusdo, embora os coeficientes negativos do teste Mann Whitney apontem
que os profissionais académicos tendam a concordar menos com tais situagdes. Parece nao haver
dividas de que a qualidade do ensino contdbil mereca ser discutida a luz dos construtos apresentados
nesta pesquisa, também.

No entanto, essa discussdo nao se limita as caracteristicas do ensino ofertado, se presencial
ou a distancia, ou se em instituicdo publica ou privada. A experiéncia necessdria a ser vivida pelo
estudante é condigdo para a boa aprendizagem independentemente da modalidade do ensino em que
se matriculou ou natureza juridica da instituicdao a que pertence. Ndo houve nenhum comentario que
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condicionasse as situacGes descritas nos construtos as modalidades diferentes de ensino e as
diferentes naturezas juridicas das instituicdes, nem na segunda etapa da pesquisa (Delphi), nem na
terceira (Survey). Nao foi essa também a intengdo desta pesquisa. Trata-se, portanto, de uma limitagao
dos seus resultados.

As condigdes que criaram a necessidade do ensino superior em contabilidade, ao redor do
mundo, estdo relacionadas as demandas profissionais geradas pelo desenvolvimento econdmico,
juridico, administrativo e politico das instituicGes governamentais e das empresas privadas (Carqueja,
2001; Langenderfer, 1987; Peleias e Bacci, 2004; Silva e 2009). Portanto, o ensino contabil ndo cessa
em si e, ainda que haja o gap, ndo se pode desconsiderar a importancia histérica dos cursos superiores
da drea no atendimento das citadas demandas. Concluir pela existéncia do gap e entregar ao mundo
académico e profissional uma relacao de construtos do gap nao deve intimidar as forcas propulsoras
da vida académica e, nem tampouco, condicionar os conteudos curriculares ao julgo do mercado.
Fortalecer o estreitamento das relacdes entre os cursos e as organizacdes onde se aplica a
contabilidade é a mais nobre contribuicdo de tais construtos.

E 0 que se procura por meio dos modelos de integracdo, como o estégio supervisionado, por
exemplo. Portanto, é tradicional a preocupacdo de se estabelecer relagdo préxima entre a
universidade e o mercado. Isso significa poder unir teoria e pratica dos conteldos curriculares. Para
Pessoa (2022) “toda teoria deve ser feita para poder ser posta em pratica, e toda pratica deve obedecer
a uma teoria...a teoria ndo é sendo uma teoria da pratica, e a pratica ndo é sendo a pratica de uma
teoria”. Para o autor, aquele que sabe a teoria mas nao sabe aplica-la na pratica, na verdade nao sabe.

E, aquele que ndo sabe a teoria mas a aplica por instinto, na verdade sabe.

Tal pensamento esta em sintonia com o processo de aprendizagem da teoria experiencial.
Portanto, o saber contabil depende da capacidade de um estudante em aplicar a teoria na pratica,
competéncia dependente da experiéncia, cerne da citada teoria e das situacdes descritas nos
construtos criados nesta pesquisa. Por fim, é justamente o éxito de adquirir tal competéncia que torna
o estudante formado nos cursos de graduagdo em ciéncias contdbeis, capacitados para iniciarem suas
carreiras profissionais, o que certamente se desdobra em beneficios dos servigos contdbeis prestados
as organizagdes. Nao se pode imaginar missdao de um curso de graduagao em ciéncias contdbeis que
nao contemple preparar assim um estudante.

Desta forma, essa pesquisa contribui justamente com a solidificagdo deste debate, ou seja, da
necessidade da inclusdo das experiéncias praticas, de professores e estudantes, como recursos
didaticos nos cursos de contabilidade, o que envolve estreitamente necessario das relagdes entre os
referidos cursos e as organiza¢des onde a contabilidade se aplica. Os construtos podem ser Uteis como
parametros para decisdes de mudancas institucionais que permitam tais interagées, mudangas no
comportamento docente e discente, principalmente na forma como lidam as questdes que envolve
aplicabilidade dos conceitos tedricos.

Uma outra contribuicdo desta pesquisa é reunir, sendo todas, importantes criticas feitas ao
ensino superior, especialmente ao ensino contdbil, nas Ultimas décadas. Criticas essas de autores de
diversas origens nacionais e profissionais. A reunido destas criticas, nesta pesquisa, organizadas pelos
7 grupos de fatores do gap, pode contribuir com futuras pesquisas que procurem determinar o status
quo do ensino contabil, além de outras possibilidades. A ndo validacdo de 10 dos 46 construtos
determinados pode ser uma critica dos participantes da pesquisa (na Delphi e na Survey) as criticas
feitas ao ensino superior. Em outras palavras, ao ndo validarem tais criticas os sujeitos desta pesquisa
as tornam também foco de interesse da comunidade académica. Isso amplia o debate sobre o qudo
generalista pode ou deve ser uma critica ao ensino contabil e o quanto seus autores devem delimita-
las.

Esta pesquisa discorre sobre a teoria da aprendizagem experiencial e, ao fazé-lo, contribui com
a academia no sentido de permitir o acesso a ela e com isso propiciar a reflexdao sobre os rumos
didaticos do ensino contabil. A obra de David Allen Kolb de 1984 ¢é voltada para o ensino superior e
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tem como foco o desenvolvimento de pessoas em suas carreiras profissionais. Ndo se trata de um
método de ensino, mas os principios desta teoria podem subsidiar as tomadas de decisdes sobre os
rumos da educacdo contabil que se realiza nas universidades.

Esta pesquisa traz a participacdo de 64 profissionais ndo académicos e estudas suas opinides
em conjunto com mais 76 profissionais académicos. Ao colocar profissionais contabeis com focos de
atuacdo tdo diferentes para a discussdao sobre o ensino contdbil, tem-se a possibilidade de formar
juizos de valor mais apropriados para a realidade da formacao do estudante de contabilidade que entra
no mercado de trabalho. Tal contribuicdo extrapola os limites dos ambientes educacionais e alcancam
outras searas para as quais a formacao qualificada do profissional contador interessa.

Outra contribuicdo importante deste pesquisa é realizacdao do teste ndo paramétrico Mann-
Whitney e do teste paramétrico Anova, e a comparacao dos resultados de suas aplicacdes. Embora
esta pesquisa esteja distante do aprofundamento nesta comparacao, traz possibilidades de pesquisas
gue podem elucidar, tanto as diferencas nas aplicacdes de tais teste, como, principalmente, as
condicBes nas quais eles podem e devem ser aplicados. Os dados desta tese ficardo sempre disponiveis
para estudos mais aprofundados das questGes a respeito.

As sugestOes para pesquisas futuras, além daquelas sugeridas na pagina anterior, nao
poderiam deixar contemplar os estudos de cada construto em contextos especificos, como se
mencionou anteriormente. As criticas sdo generalistas, logo os construtos também o sdo. Mas, em um
curso especifico alguns construtos podem representar a realidade daquele curso e outros ndo. Por
exemplo, a redacdo do Construto OR0102 estd assim descrita: “o diploma universitdrio em
contabilidade ndo garante por si s6 a redugdo de erros das organizacdes ao contratarem profissionais
contdbeis recém-formados sem qualificacbes minimas”. Um estudo com profissionais envolvidos com
recrutamento de recém formados na area contdbil poderia revelar o quanto tal situacdo é recorrente
na realidade de um contexto. As experiéncias dos recrutados poderiam ajudar a validar ou nao tal
construto em contextos reais.

Um outro exemplo pode ser em relagdo ao Construto ES1018 que tem a seguinte redagao:
“estudantes de contabilidade tém dificuldades de criar significados prdticos para os conteudos
aprendidos”. A validagdo em contexto real deste construto consiste em aplicar um método de pesquisa
capaz de extrair resultados que mostrem se a situagdo descrita no referido construto condiz ou ndo
com a realidade. Se tais resultados validarem este construto, isso pode explicar o porqué tais
estudantes poderiam ndo corresponder as expectativas de seus recrutadores. A tese é a de que, numa
situacao hipotética, depois de cada construto validado em cada contexto especifico, a conclusao seria
a de que, para reduzir o gap corrigindo as situagGes descritas nos construtos, a teoria experiencial
deveria ser aplicada no processo da formacdo profissional.

Ao propiciar a oportunidade ao estudante de experimentar, refletir, pensar e agir, a
universidade, com o apoio dos profissionais ndo académicos, estd ou estara dando a verdadeira chance
ao mesmo de desenvolver a boa formacdo profissional. E ndo parece que mudangas no ensino
precisam ser disruptivas. O exemplo de um participante da etapa da Survey mostra que ha mais
simplicidade nas mudancas possiveis:

Uma experiéncia que tenho aqui na minha universidade, como uma experiéncia
extracurricular para os alunos, sdo visitas técnicas institucionais a grandes empresas,
para conhecerem no "chdo de fabrica" aquilo que eles estudam na universidade, no
tocante ao desenvolvimento de processos, ao sistema de administra¢do da producao
que determina que nada deve ser produzido, transportado ou comprado antes da
hora certa, conhecido como "Just in time", além do conhecimento logistico e dos
grandes niumeros de empresas multinacionais (M58G1).

E a visualizacdo da teoria na pratica, com a ajuda de profissionais ndo académicos (“grandes
empresas”) sob a coordenacdo do professor que se dedica a formar, que da vazdo ao processo da
aprendizagem experiencial. Ndo se espera que este estudante va implantar um processo de Just in
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Time na primeira organizagdo que o contratar depois de formado, mas a partir da experiéncia vivida,
adquira maior potencial em contribuir com uma organizacdo que esteja precisando ou desejando
implantar tal processo, mesmo que, naturalmente, exercendo um papel inicial de coadjuvante.

Mesmo os construtos nao validados podem ser estudados. Como mencionado anteriormente,
a ndo validacdo de 10 construtos pode ser uma criticas dos sujeitos desta pesquisa as criticas ao ensino
superior. No entanto, estudos mais aprofundados de tais construtos podem relevar criticas a esta
pesquisa, desde a elaboracdo dos textos de tais construtos até ao fato de nao terem sido validados.
Fatos e evidencias podem ser levantados pela pesquisa académica que podem demonstrar que um ou
mais destes construtos foram nao validados indevidamente.

Numa outra perspectiva, uma nova pesquisa poderia atentar-se para o fato de que ndo ha,
neste estudo, constatacdo empirica de que, como afirmado na Secdo 4.2, o gap entre o ensino e a
pratica contdbil possa surgir a partir de praticas de aprendizagem nas quais o estudante ndo vive
suficientemente e adequadamente experiéncias, ao longo de seu curso de graduacdo, que o levem a
desenvolvé-las. Como mencionado nas delimita¢des deste estudo, na Introdugdo, essa ideia é uma
premissa, uma abstracdo baseada também a luz dos construtos desenvolvidos que o foram a partir da
diversidade de criticas feitas a educacdo contabil. Desta forma, tal constatacdo empirica poderia
ocorrer em investiga¢des académicas que avaliassem se a experiéncia, tal como defendida pela teoria
experiencial, ndo vivida ou mal vivida pelos estudantes de contabilidade de fato prejudicam o
aprendizado. Neste caso, os construtos ou parte deles poderiam ser testados em especificos contextos.
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. enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias poderiam (e deveriam) ser
ES1016 |estudantes de contabilidade tém pouca experiéncia no e do mundo do trabalho R2 4 ) P X P q P P ( )
desenvolvidas, especialmente em professores e estudantes
(10) interagdo com a pratica no mundo do £$1017 estudantes de contabilidade possuem dificuldades de compreender a organizagdo como uma R2 enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias poderiam (e deveriam) ser
trabalho entidade organica integrada e uma entidade contabil desenvolvidas, especialmente em professores e estudantes
ES1018 estudantes de contabilidade tém dificuldades de criar significados praticos para os contetidos R2 enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias poderiam (e deveriam) ser
aprendidos desenvolvidas, especialmente em professores e estudantes
£$1119 os estudantes de contabilidade carecem de conhecimentos basicos aprendidos nas fases R2 enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias poderiam (e deveriam) ser
educacionais anteriores a educagdo superior desenvolvidas, especialmente em professores e estudantes
- . . . impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
. ES1120 |os estudantes de contabilidade valorizam mais as notas do que a aprendizagem R3]
(11) falta de autonomia dos estudantes para vividas
administrar sua aprendizagem - . . . . impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
ES1121 |os estudantes de contabilidade ndo estdo comprometidos com sua aprendizagem R3| . id
vividas
ES1122 estudantes de contabilidade sentem-se mais “clientes” do que estudantes nas institui¢des de R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
ensino vividas
£$1223 os estudantes de contabilidade praticam atos ndo éticos como colas em provas, compra de R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
(12) condutas n3o éticas de estudantes de trabalhos, plagios, entre outros vividas
contabilidade ES1224 os mecanismos de controle, punigdo e conscientizagdo contra condutas ndo éticas de estudantes R2 enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias poderiam (e deveriam) ser

desenvolvidas, especialmente em professores e estudantes
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pela educagdo contabil

contabilidade, tendo sido apenas adaptada para as formas tradicionais de ensino

o
=3 = P
2 Fatores de GAP Construtos Logo, a educagdo contabil
(Y
os conhecimentos contabeis sdo vastos e é impossivel que sejam todos adquiridos nos anos que exige que os estudantes vivam experiéncias individuais e coletivas pelas quais possam desenvolver habilidades
UN1325 [duram uma graduagdo em ciéncias contdbeis, considerando o estudante que inicia o curso sem R1|préticas e conhecimentos tedricos que os permitam desempenhar, em organizagdes onde a contabilidade se aplica,
(13) tempo de duragdo de um curso de conhecimento algum da area fung¢des contabeis com competéncia, mesmo no inicio de suas carreiras profissionais
graduagdo em ciéncias contdbeis a aplicagdo contébil é ampla dada a diversidade de perfis das organizages onde se aplica a exige que os estudantes vivam experiéncias individuais e coletivas pelas quais possam desenvolver habilidades
UN1326 |contabilidade, perfis estes relativos a natureza juridica, aos fins econdmicos e institucionais, ao R1|préticas e conhecimentos tedricos que os permitam desempenhar, em organizagdes onde a contabilidade se aplica,
porte, ao tipo societario, ao enquadramento tributario, ao ramo de atividade, entre outros fungdes contabeis com competéncia, mesmo no inicio de suas carreiras profissionais
UN1427 os cursos de contdbeis ndo tém implantados modelos de integragdo com organizagdes, tais como: R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
L B L estagio supervisionados, consultorias juniores, entre outros. vividas
(14) ndo interagdo dos cursos de contdbeis com - — — - — - -
L . . os modelos de integragdo com organizagdes, embora implantados, ndo sdo devidamente integrados . e . . . L . .
as organizagdes ou interagdes ineficientes . ) ) . A . enfraquece o potencial das experiéncias individuais e coletivas nas quais competéncias poderiam (e deveriam) ser
UN1428 |com as dindmicas do ensino, no sentido da aferigdo da eficiéncia de tais modelos, se eles cumprem |R2 ) .
. o N desenvolvidas, especialmente em professores e estudantes
efetivamente seus objetivos ou ndo.
TTST PTOETAMTaS Ue E€STaETo SUPETVISTONauo 1ot —— = — — - - - = o " P -
X o e as organizagdes concedentes ndo colocam os estagidrios em atividades nas quais eles podem impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
quais estudantes de contabilidade ndo vivem | UN1529| | R - . - R3| .
L " vivenciar de fato a aplicagdo da teoria contdbil vividas
adequadamente a aplicagdo pratica dos - - — - - — — — - — -
. L ) . ha pouco ou nenhum comprometimento das organizagdes concedentes e dos supervisores com o impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
conhecimentos tedricos discutidos na UN1530 ) ) R3|
i efetivo resultado da aprendizagem dos estudantes vividas
o A N 4 N A N i
g . L. . . impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
® UN1631 |projetos pedagégicos levam muito tempo para serem revistos pelos cursos R3| . idas
° VIVI
o L, . préticas de ensino ndo sdo frequentemente revistas e avaliadas pelos gestores dos cursos de impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
= (16) inércia gestdo e do corpo docente dos UN1632 L. A R3| .
< L contabeis em conjunto com o corpo docente vividas
> cursos de contdbeis
UN1633 pouco é feito pela universidade e pela gestdo dos cursos de contabeis para motivar o corpo docente impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
a conhecer mais sobre o perfil dos estudantes atuais e sobre seus modelos de aprendizagem vividas
UN1734 o corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente da criagdo e manutencdo dos projetos impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
pedagdgicos dos cursos vividas
(17) falta de envolvimento do corpo docente no UN1735 o corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente das revisdes e avaliagdes das praticas R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
planejamento estratégico dos cursos de ensino aplicadas atualmente em conjunto com os gestores dos cursos vividas
UN1736 o corpo docente pouco procura inteirar-se a conhecer melhor o perfil dos estudantes atuais e sobre impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
seus modelos de aprendizagem vividas
(18) ndo uso ou o uso ineficiente da tecnologia UN1837 no geral, a tecnologia mudou pouco a maneira do corpo docente ensinar contetidos de R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles

vividas

(19) maior énfase dos cursos nos critérios
necessarios para emissao do diploma do
estudante do que no desenvolvimento de suas
habilidades

UN1938

os processos avaliativos tendem mais a assegurar que os estudantes de contabilidade cumpriram os
requisitos minimos de aprovagdo em disciplinas e, consequentemente para colagdo de grau, do que
a aferir se os estudantes desenvolveram habilidades necessérias que satisfagam as exigéncias mais
amplas das organizagdes e do mundo do trabalho

impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
vividas
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contabilidade como deveria

MD2346

diretas e indiretas com o conhecimento e com a profissdo contabil e com o mundo dos negécios

)
=3 = Ahas
2 Fatores de GAP Construtos Logo, a educagdo contabil
[}
S (20) ndo desenvolvimento ou pouco as pesquisas contabeis, de uma forma geral, levantam questdes de investigagdo pouco aderentes as impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
o ) X PC2039 - R ~ i s . R3| . .
3 | desenvolvimento de conhecimento relevante, questdes que permeiam as preocupagdes dos profissionais ndo académicos vividas
g |nos estudantes de contabilidade, sobre a pratica PCI040 a pesquisa contabil ndo tenta compreender a realidade da préatica contébil no contexto econdmico, impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
a contabil por meio das pesquisas contdbeis social, politico, institucional e tecnolégico no qual se insere. vividas
MC2141 as matrizes curriculares ndo contam com a participagdo ampla e efetiva do corpo docente na sua R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
» 8|(21) matrizes curriculares ndo conectadas com as elaboragdo vividas
v 5 a . . . . ~ . e ~ . . b ‘A . . . A : .
& B competéncias que os estudantes precisam vc21a2 |2 matrizes curriculares ndo contam com a participagdo ampla e efetiva de representantes da R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
5 3 o o L « L
g ‘£| desenvolver ao longo do curso e, que englobam profissdo contabil e de praticos na sua elaboragdo vividas
O| disciplinas desconectadas umas das outras MC2143 a conexdo das disciplinas umas com as outras ndo é constantemente discutida pelo corpo docente e R3 impossibilita que experiéncias necessarias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
pela gestdo dos cursos de contabeis vividas
(22) livros-textos e materiais didaticos utilizados . . A . . -
L . exige que os estudantes vivam experiéncias individuais e coletivas pelas quais possam desenvolver habilidades
como base das disciplinas de contabilidade - « . - s . - K - . .
3 R L MD2244 |Oferecem poucas possibilidades de compreensdo do papel da tecnologia no processo contabil R1|préticas e conhecimentos tedricos que os permitam desempenhar, em organizagdes onde a contabilidade se aplica,
S | desincorporados dos cenarios do mundo real e ~ . - L . . n
= o L. fungdes contabeis com competéncia, mesmo no inicio de suas carreiras profissionais
hud da pratica contabil
g MD2345 os estudantes de contabilidade, de forma geral, ndo usam adequadamente os livros-textos e R3 impossibilita que experiéncias necessérias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles
';5; (23) livros-textos e materiais didaticos ndo sdo materiais didaticos indicados como base para as disciplinas vividas
® devidamente utilizados pelos estudantes de - . L . . . - A L . . .
= de forma geral, estudantes de contabilidade leem pouco livros e outros materiais que tém relagdes impossibilita que experiéncias necessérias para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes sejam por eles

vividas
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Anexo 2: E-mail do Convite para Participacdo na Delphi

Prezado(a) XXX, meu nome é Claudinei de Lima Nascimento, doutorando do Programa de
Controladoria e Contabilidade da FEA/USP. Estou desenvolvendo minha tese com a orientacdo do
Profe Dr. Edgard Bruno Cornacchione Junior, intitulada “Os Construtos do Gap entre o Ensino e a
Pratica Contdbil a Luz da Teoria Experiencial”.

Temos grande prazer em convida-lo(a) a participar desta pesquisa como componente de uma
comissdo de especialistas composta por renomados(as) profissionais académicos e profissionais
de mercado do Brasil e do exterior. Para tanto, usaremos a técnica Delphi e sua participagdo sera
assincrona, e consistird em reagir a um questionario online no momento em que tiver
disponibilidade de tempo, conforme explicado adiante.

Pretendemos que sua participacdo ocorra em até 3 etapas que acontecerdo num periodo de até
45 dias. Em cada etapa vocé receberd um link de um questiondrio online com questdes de
multipla escolha e terd em torno de 5 dias corridos para respondé-lo. E importante que vocé
saiba que deve dispor de um tempo de aproximadamente 30 minutos para completar o
guestionario na primeira etapa. Nas outras duas etapas seguintes o tempo certamente sera bem
menor para cada uma.

Em resumo, sua participa¢do lhe tomard o tempo total de aproximadamente 1 hora num periodo
de 45 dias corridos. No entanto, sua contribuicdo tera um valor inestimavel para o
desenvolvimento desta tese e o consequente o amadurecimento do debate cientifico e
profissional sobre o tema nos préximos anos.

Esperamos ansiosamente contar com sua participagao. Assim, solicitamos que indique sua
aceitacdo ou ndo respondendo a este e-mail até 20/08/2021 para que possamos finalizar a
composicdo do painel e iniciar a pesquisa.

Antecipamos agradecimentos e nos colocamos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos
pelos contatos a seguir:

Pesquisador: Claudinei de Lima Nascimento
e-mail: XXX
Celular e Whatsapp: XXXX

Atenciosamente
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Anexo 3: E-mail do Inicio da Primeira Rodada
Prezado(a) XXX

Mais uma vez muito obrigado por ter aceitado participar da pesquisa de minha tese intitulada
"Os Construtos do Gap entre o Ensino e a Pratica Contdbil". O Cronograma é o seguinte:

12 Etapa: 03/08 a 18/08
22 Etapa: 20/08 a 04/09
32 Etapa: 06/09 a 22/09

Vocé receberd uma comunicacdo sempre no primeiro dia de cada etapa ou um dia antes e tera
até o ultimo dia de cada etapa para concluir a pesquisa.

Portanto, segue abaixo o link para a pesquisa da primeira etapa que pode ser realizada até
18/08, de acordo com sua disponibilidade de tempo. Como eu disse no e-mail de convite, essa
primeira etapa é a mais longa e talvez vocé precise em torno de 30 minutos para conclui-la. As
outras duas etapas serdo mais curtas cada uma.

https://forms.gle/9z2VwQzQ3vBQg5Y3H7

Qualquer duvida, estou a disposicdo a qualqguer momento do dia. Além deste e-mail pode me
contatar pelo meu whatsapp: XXX

Atenciosamente

Obs. O cronograma neste e-mail ndo foi o praticado em virtude de alguns contratempos com os participantes da
pesquisa. As datas corretas efetivamente praticadas foram informadas na Segao 6. Como informado nesta se¢do
a Rodada 3 nao foi necessaria.
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Anexo 4: E-mail do Inicio da Segunda Rodada
Prezado (a) XXX

Antes de mais nada, quero novamente agradecer seu empenho em ajudar em nossa pesquisa e
dizer que estamos muito satisfeitos com a participagdo do grupo, que nos surpreendeu
positivamente. Sdo 16 participantes divididos em 8 profissionais académicos e 8 profissionais nao
ligados a academia (contadores, auditores, headhunters, entre outros). Sdo pessoas de vdrias
regides do Brasil e algumas de fora também. Quase todos enriqueceram a pesquisa com
comentarios esclarecedores e pertinentes que certamente vao enriquecer os seus achados.

Agora, te convido para a segunda etapa, tdo importante quanto a primeira, mas que lhe tomara
bem menos tempo. Nesta etapa peco que vocé olhe o arquivo anexo chamado "Mapa de
Resultados da Primeira Etapa". Este mapa compara suas respostas com as respostas do
grupo. Depois de analisar o referido mapa peco que vocé fagca uma das coisas a seguir:

1) Acesse o link abaixo para modificar sua resposta caso sinta que seja necessario ou;
2) Me retorne este e-mail apenas me informando que ndo pretende modificar nenhuma resposta

da primeira etapa.

https://forms.gle/altnhrvuoxRvQBR38

Entendemos que é um esfor¢o para todos encontrar um tempinho (por menor que seja) em nossa
agenda para contribuir com a pesquisa cientifica. Por isso, apenas por uma questdo de organizagao
da pesquisa, planejamos um espaco de tempo de uma semana (a contar do dia seguinte a data
deste e-mail) que entendemos ser necessario e suficiente para ndo te prejudicar em suas rotinas;
Mas, por favor, sinta-se absolutamente a vontade para me informar sobre qualquer dificuldade que
tenha com este prazo.

Atenciosamente
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Anexo 5: Introdugdo a Pesquisa para os Participantes da Delphi

Os Construtos do Gap entre o Ensino e a Pratica Contabil a Luz da Teoria

Experiencial

Os construtos que serdo apresentados adiante foram determinados a partir de minuciosa analise da
literatura, cientifica e ndo cientifica, nacional e internacional, que analisa a educa¢do contabil e o
mercado de trabalho na drea contdbil. Em linhas gerais o gap entre o ensino e a pratica contdbil é visto,
em ultima andlise, como uma diferenca entre o conjunto de competéncias desenvolvidas no estudante de
contabilidade ao longo da sua formagdo académica, e o conjunto de competéncias requeridas pelo
mercado de trabalho na area contadbil. Buscamos, portanto, avaliar se as situa¢Ses descritas nestes
construtos nos ajudam a compreender melhor este gap. Acreditamos que seu background profissional e
pessoal ird enriquecer este trabalho com a robustez que uma tese precisa.

Nesta primeira etapa da pesquisa, vocé serd apresentado a uma lista de 46 construtos. Cada construto
apresenta uma situagdo que pode, direta ou indiretamente:

1) ser uma CAUSA do gap, ou seja, a causa dessa diferenca de competéncias.

2) ser um EFEITO do gap, ou seja, a situacdo descrita no construto existe por causa dessa diferenca de
competéncias.

3) NAO REPRESENTAR CAUSA NEM EFEITO DO GAP.

4) ser uma CAUSA e ao mesmo tempo ser um EFEITO do gap.

Caso ndo se sinta confortavel em fazer a classificagdo em algum construto vocé pode escolher a op¢do
"NAO SEI OPINAR A RESPEITO DESTE CONSTRUTO".

Seria enriquecedor para a pesquisa se vocé pudesse comentar sobre sua escolha em cada construto, caso
sinta necessidade e, também, se vocé pudesse apontar outros construtos que pudessem representar uma
situacdo que seja causa ou efeito do gap para juntar-se a essa lista.
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Anexo 6: Planilha de Feedback da Primeira Rodada
OS CONSTRUTOS DO GAP ENTRE O ENSINO E A PRATICA CONTABIL A LUZ DA TEORIA EXPERIENCIAL
Tese de Claudinei de Lima Nascimento com orientagdo do Prof® Dr. Edgard Bruno Cornacchione Junior
PAINEL DE ESPECIALISTAS - MAPA DE RESULTADOS DA PRIMEIRA ETAPA

Este mapa compara suas respostas com as respostas do grupo de painelistas. O objetivo é comparar suas respostas com as do
grupo. Essa comparagdo pode ratificar sua escolha ou abrir possibilidades para novas interpretagdes. Com isso, vocé pode
manter sua resposta para cada construto tal como dada na primeira etapa, ou modificd-la em virtude destas novas
interpretagdes. Sua decisdo ndo sera conhecida por nenhum dos participantes do grupo e nem serd divulgada no texto da tese.

Exemplo de Interpretacdo

Legenda das Escolhas dos Membros do Grupo
Construtos| Sua Escolha 1 2 3 4 5
1 1 70% | 30% | 0% | 0% 0%
Resposta Descrigdo da Resposta
No construto 1 o painelista escolheu a resposta 1. De
1 Este construto é CAUSA do gap entre o ensino e a pratica contabil |acordo com a legenda G esquerda, ele entendeu que
2 Este construto é EFEITO do gap entre o ensino e a pratica contabil Es,t? COnStI’l’lI‘?E CAUSA do gap entreoe'nsn'mea
- prdtica contabil". Essa mesma escolha foi feita por 70%
3 Este construto NAO REPRESENTA CAUSA NEM EFEITO DO GAP dos membros do grupo. No entanto, 30% destes
4 Este construto pode ser CAUSA e ao mesmo tempo EFEITO do gap |membros entenderam que "Este construto é EFEITO do
5 N3o sei opinara respeito deste construto gap entre o ensino e a prdtica contdbil"
Ne do . Sua Escolhas dos Membros do Grupo
Descrigdo dos Construtos Total
Construto Escolha 1 2 3 4 5

As constantes mudangas ambientais, sociais, legais, politicas
e tecnoldgicas pressionam as organizagdes a serem
eficientes, eficazes e efetivas em seus propdsitos e, com base
nisso, elas precisam recorrer a profissionais que estejam
preparados, em termos de habilidades técnicas e ndo
técnicas, para ajuda-las na consecugédo dos seus objetivos

1 44% 6% [25%|25%| 0% |100%

O diploma universitario em contabilidade nao garante por si s6
a reducédo de erros das organizagdes ao contratarem
profissionais contabeis recém-formados sem qualificacdes
minimas

As organizacdes onde se aplica a contabilidade interagem

3 pouco ou superficialmente com as universidades no sentido de 1 69% 6% | 6% |113%| 6% |100%
contribuir com a formagé&o pratica dos estudantes
Professores de contabilidade interagem pouco com préticos e
4 com as organizagdes onde estes atuam como forma de 1 69% 13%| 0% |13%| 6% | 100%
atualizagdo de praticas contébeis

1 13% [38%(31%|19% | 0% [100%

Professores de contabilidade interagem pouco com praticos e

0, 0, 0, 0, 0, 0,
5 com as organiza¢des onde estes atuam como forma de traze- 1 81% 6% | O% | 6% | 6% |100%
los para o ambiente de sala de aula como recurso pedagdégico
Professores de contabilidade tém dificuldades de criar
0, 0, 0, 0, 0, 0,
6 significados praticos para os contetidos ensinados 3 31%  [25%|13%(25% | 6% (100%
Professores de contabilidade tém dificuldades em implantar
7 P 1 56% 0% [13%|25% | 6% |100%

praticas pedagogicas que conectam teoria e pratica contabil
Professores de contabilidade padronizam préticas de ensino
8 para torna-las mais previsiveis e compreensiveis no 3 19% 13%(56% 113% | 0% |100%
desenwolvimento das disciplinas

Professores de contabilidade geralmente usam praticas
9 pedagdgicas tradicionais (aulas expositivas, exercicios, 1 25% 6% 131%131% | 6% |100%
critérios objetivos de avaligdo, uso de livvos textos)
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N2 do
Construto

Descrigdo dos Construtos

Sua
Escolha

Escolhas dos Membros do Grupo

1

2

3

4

5

Total

10

As préaticas pedagogicas tradicionais usadas pelos
professores de contabilidade geralmente geram uma
aprendizagem nos estudantes limitada pela memorizagéo na
qual o estudante ndo apreende conteldos tedricos e praticos

44%

13%

13%

19%

13%

100%

11

Professores de contabilidade ndo estimulam estudantes a
refletirem na préatica contabil os conceitos abordados em sala
de aula

56%

13%

13%

19%

0%

100%

12

Professores de contabilidade ndo estimulam estudantes a, de
forma continua, desenwlverem suas proprias questdes e a
buscarem por si mesmos as respostas a elas.

44%

13%

25%

13%

6%

100%

13

Professores de contabilidade deixam temas importantes da
contabilidade de fora dos programas de ensino ou os discutem
superficialmente por ndo estarem identificados com eles

50%

13%

13%

19%

6%

100%

14

Estudantes de contabilidade tém dificuldades em lidar com
problemas cotidianos da \ida e torna-la melhor a partir de seus
préprios recursos cognitivos

13%

13%

38%

19%

19%

100%

15

Estudantes de contabilidade tém pouca resiliéncia no mundo
dos estudos e, consequentemente estdo menos dispostos ou
sdo menos capazes de lidar com o “sofrimento” das atividades
académicas dentro e fora de sala de aula

6%

19%

31%

19%

25%

100%

16

Estudantes de contabilidade tém pouca experiéncia no mundo
do trabalho

31%

25%

19%

6%

19%

100%

17

Estudantes de contabilidade possuem dificuldades de
compreender a organizagdo como uma entidade organica
integrada e uma entidade contabil

19%

31%

6%

19%

25%

100%

18

Estudantes de contabilidade tém dificuldades de criar
significados praticos para os contetidos aprendidos

25%

44%

6%

13%

13%

100%

19

Os estudantes de contabilidade carecem de conhecimentos
béasicos aprendidos nas fases educacionais anteriores a
educacdo superior

19%

6%

44%

6%

25%

100%

20

Os estudantes de contabilidade valorizam mais as notas do
que a aprendizagem

25%

6%

38%

19%

13%

100%

21

Os estudantes de contabilidade ndo estdo comprometidos
com sua aprendizagem

0%

6%

38%

25%

31%

100%

22

Estudantes de contabilidade sentem-se mais “clientes” do que
estudantes nas instituicfes de ensino

6%

6%

44%

19%

25%

100%

23

Os estudantes de contabilidade praticam atos nao éticos
como colas em provas, compra de trabalhos, plagios, entre
outros

13%

0%

38%

25%

25%

100%

24

Os mecanismos de controle, punigédo e conscientizacao
contra condutas nao éticas de estudantes nao tém sido Gteis

19%

0%

44%

6%

31%

100%

25

Os conhecimentos contabeis sdo vastos e é impossivel que
sejam todos adquiridos nos anos que duram uma graduacao
em ciéncias contabeis, considerando o estudante que inicia o
curso sem conhecimento algum da area

31%

0%

38%

31%

0%

100%

26

A aplicagdo contabil é ampla dada a diversidade de perfis das
organizagdes onde se aplica a contabilidade, perfis estes
relativos a natureza juridica, aos fins econémicos e
institucionais, ao porte, ao tipo societario, ao enquadramento
tributario, ao ramo de atividade, entre outros

19%

13%

44%

25%

0%

100%

Continua...
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27

Os cursos de contabeis ndo tém implantados modelos de
integracdo com organizagdes, tais como: estagio
supenisionados, consultorias juniores, entre outros.

38%

0%

13%

31%

19%

100%

28

Os modelos de integrag@o com organiza¢cfes, embora
implantados, ndo sdo devidamente integrados com as
dindmicas do ensino, no sentido da aferigdo da eficiéncia de
tais modelos, se eles cumprem efetivamente seus objetivos ou
nao.

31%

13%

19%

19%

19%

100%

29

As organizagdes concedentes ndo colocam os estagiarios em
atividades nas quais eles podem vivenciar de fato a aplicagcao
da teoria contabil

38%

13%

6%

25%

19%

100%

30

Hé& pouco ou nenhum comprometimento das organiza¢des
concedentes e dos supenisores com o efetivo resultado da
aprendizagem dos estudantes

25%

6%

6%

31%

31%

100%

31

Projetos pedagdgicos levam muito tempo para serem revistos
pelos cursos

38%

0%

25%

19%

19%

100%

32

Préaticas de ensino ndo s&o frequentemente revistas e
avaliadas pelos gestores dos cursos de contdbeis em conjunto
com o corpo docente

44%

0%

6%

19%

31%

100%

33

Pouco é feito pela universidade e pela gestdo dos cursos de
contébeis para motivar o corpo docente a conhecer mais sobre
o perfil dos estudantes atuais e sobre seus modelos de
aprendizagem

31%

0%

19%

19%

31%

100%

34

O corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente da
criagdo e manutengéo dos projetos pedagégicos dos cursos

25%

0%

25%

19%

31%

100%

35

O corpo docente, de forma geral, ndo participa efetivamente
das revisOes e avaliagBes das préaticas de ensino aplicadas
atualmente em conjunto com os gestores dos cursos

31%

0%

19%

19%

31%

100%

36

O corpo docente pouco procura inteirar-se a conhecer melhor
o perfil dos estudantes atuais e sobre seus modelos de
aprendizagem

38%

0%

13%

19%

31%

100%

37

No geral, a tecnologia mudou pouco a maneira do corpo
docente ensinar contetidos de contabilidade, tendo sido
apenas adaptada para as formas tradicionais de ensino

31%

19%

13%

25%

13%

100%

38

Os processos avaliativos tendem mais a assegurar que 0s
estudantes de contabilidade cumpriram os requisitos minimos
de aprovacé@o em disciplinas e, consequentemente para
colagéo de grau, do que a aferir se os estudantes
desenwolveram habilidades necessérias que satisfagcam as
exigéncias mais amplas das organiza¢des e do mundo do
trabalho

44%

13%

6%

25%

13%

100%

39

As pesquisas contabeis, de uma forma geral, levantam
questdes de investigacdo pouco aderentes as questdes que
permeiam as preocupages dos profissionais ndo académicos

19%

6%

13%

44%

19%

100%

40

A pesquisa contabil ndo tenta compreender a realidade da
préatica contabil no contexto econémico, social, politico,
institucional e tecnolégico no qual se insere.

50%

0%

6%

31%

13%

100%

41

As matrizes curriculares ndo contam com a participagao
ampla e efetiva do corpo docente na sua elabora¢éo

31%

0%

19%

19%

31%

100%

42

50%

0%

6%

25%

19%

100%

43

A conexao das disciplinas umas com as outras nédo é
constantemente discutida pelo corpo docente e pela gestao
dos cursos de contabeis

56%

0%

13%

25%

6%

100%

Livros-textos e materiais didaticos oferecem poucas
possibilidades de compreenséo do papel da tecnologia no
processo contabil

38%

0%

6%

38%

19%

100%

45

Os estudantes de contabilidade, de forma geral, ndo usam
adequadamente os livos-textos e materiais didaticos
indicados como base para as disciplinas

13%

0%

31%

19%

38%

100%

46

De forma geral, estudantes de contabilidade leem pouco livros
e outros materiais que tém relacdes diretas e indiretas com o
conhecimento e com a profissdo contabil e com o mundo dos
negocios

38%

13%

6%

25%

19%

100%

163



Anexo 7: Introdugdo a Pesquisa para os Participantes da Survey

Os Construtos do Gap entre o Ensino e a Pratica Contabil

a Luz da Teoria Experiencial

Os construtos que serdo apresentados adiante foram determinados a partir de minuciosa
analise da literatura, cientifica e ndo cientifica, nacional e internacional, que analisa a educagao
contdbil e o mercado de trabalho na drea contdbil. Eles descrevem situacdes que causam o gap
ou sdo por ele causadas.

Em linhas gerais o gap entre o ensino e a pratica contabil foi entendido, nesta pesquisa, como
uma diferenca entre o conjunto de competéncias desenvolvidas no estudante de contabilidade
ao longo da sua formagao académica, e o conjunto de competéncias requeridas pelo mercado
de trabalho na area contabil para um iniciante na profissdo contabil.

Buscamos, portanto, avaliar se as situagdes descritas nestes construtos nos ajudam a
compreender melhor este gap. Desta forma, vocé serd apresentado a uma lista de 36 construtos
que apresentam generalizagdes, mas sdo as suas experiéncias particulares, em seu ambiente de
atuacdo profissional e pessoal, que devem fundamentar suas escolhas.

Cada construto apresenta uma situacdo que pode, direta ou indiretamente, causar o gap ou ser
por ele causado. Entdo, para cada construto, vocé pode:

1) Discordar Totalmente

2) Discordar Parcialmente

3) Nem discordar, nem concordar
4) Concordar Parcialmente

5) Concordar Totalmente

Seria enriquecedor para a pesquisa se vocé pudesse comentar sobre sua escolha em cada
construto, caso sinta necessidade e, também, se vocé pudesse apontar outros construtos que
pudessem representar uma situa¢do que seja causa ou efeito do gap para juntar-se a essa lista.
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Anexo 8: E-mail enviado diretamente aos professores com convite para participagdo na pesquisa

Prezado(a) Professor(a), este € um convite para vocé participar de uma pesquisa de tese de
doutorado do Programa de Pés-Graduacao em Controladoria e Contabilidade da FEA/USP intitulada:

Os Construtos do Gap entre o Ensino e a Pratica Contabil a
Luz da Teoria Experiencial

Esta tese estéd sendo desenvolvida por Claudinei de Lima Nascimento com orientagéo do Prof®
Dr. Edgard Bruno Cornacchione Junior. E direcionada a profissionais académicos e ndo académicos
ligados, direta ou indiretamente, com a educacdo e a profissdo contabil. Sua participacdo sera de
grande importancia para os resultados desta pesquisa e para o aprimoramento e ampliacdo do debate
sobre este tdo importante tema.

Em média leva-se de 20 a 30 minutos para completar a pesquisa. E importante que vocé saiba
também que vocé ndo perderd suas respostas se mantiver o navegador aberto caso pause o
preenchimento por algum tempo. E, se vocé entrar com alguma conta Google, antes de iniciar o
preenchimento, vocé ndo perdera suas respostas mesmo que feche o navegador e decida continuar
no dia seguinte, bastando, para isso, acessar novamente este e-mail e clicar novamente no link abaixo,
entrando com a mesma conta Google.

Atenciosamente

Claudinei de Lima Nascimento


https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfioxEBSwtdTUb_Hev8E2PcEJ-3fR0tEZ0vD2De2Tupb7S8iw/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0&usp=mail_form_link
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfioxEBSwtdTUb_Hev8E2PcEJ-3fR0tEZ0vD2De2Tupb7S8iw/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0&usp=mail_form_link
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Anexo 9: E-mail enviado diretamente aos coordenadores de curso com convite para participagao na pesquisa

Prezado(a) Coordenador(a) do curso de Contabeis, este € um convite para vocé e o0s
professores da area de seu curso participarem de uma pesquisa de tese do Programa de Poés-
Graduacdo em Controladoria e Contabilidade da FEA/USP. Peco a gentileza que, além de vocé
participar da pesquisa, encaminhe este link para os docentes da area de seu curso, no que ja de
antemao agradeco imensamente. A tese esta assim intitulada:

Os Construtos do Gap entre o Ensino e a Pratica Contabil a
Luz da Teoria Experiencial

Esta tese estd sendo desenvolvida por Claudinei de Lima Nascimento com orientagéo do Prof°
Dr. Edgard Bruno Cornacchione Junior. E direcionada a profissionais académicos e ndo académicos
ligados, direta ou indiretamente, com a educagdo e a profissdo contébil. Sua participacdo sera de
grande importancia para os resultados desta pesquisa e para o aprimoramento e ampliacdo do debate
sobre este tdo importante tema.

Em média leva-se de 20 a 30 minutos para completar a pesquisa. E importante que vocé saiba
também que vocé ndo perdera suas respostas se mantiver o navegador aberto caso pause o
preenchimento por algum tempo. E, se vocé entrar com alguma conta Google, antes de iniciar o
preenchimento, vocé ndo perdera suas respostas mesmo que feche o navegador e decida continuar
no dia seguinte, bastando, para isso, acessar novamente este e-mail e clicar novamente no link abaixo,
entrando com a mesma conta Google.

Atenciosamente

Claudinei de Lima Nascimento


https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfioxEBSwtdTUb_Hev8E2PcEJ-3fR0tEZ0vD2De2Tupb7S8iw/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0&usp=mail_form_link
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfioxEBSwtdTUb_Hev8E2PcEJ-3fR0tEZ0vD2De2Tupb7S8iw/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0&usp=mail_form_link
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Anexo 10: Convite feito aos profissionais contabeis ndo académicos por meio do Linkedin

Prezado(a) XXXX, obrigado por aceitar meu contato. Meu interesse ¢ lhe enviar este convite para
vocé participar de minha pesquisa de tese do programa de doutorado em contabilidade da
FEA/USP com orientacdo do Professor Edgard Cornacchione. Pela sua formagdo e atuagdo
profissional sua participacao é fundamental para melhorarmos e ampliarmos o debate sobre o gap
entre o ensino e a pratica contabil.

Desde ja, agradeco imensamente.
Participe acessando o link abaixo:

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfioxEBSwtdTUb Hev8E2PcEJ-
3fROtEZOvD2De2Tupb7S8iw/viewform?usp=sf link



https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfioxEBSwtdTUb_Hev8E2PcEJ-3fR0tEZ0vD2De2Tupb7S8iw/viewform?usp=sf_link
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfioxEBSwtdTUb_Hev8E2PcEJ-3fR0tEZ0vD2De2Tupb7S8iw/viewform?usp=sf_link

