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palavras-chave

Resumo

Ensino superior, contabilidade, avaliacdo, aprendizagem, avaliagao
continua, competéncias.

Com a preocupagéao de suprir lacunas evidenciadas pelo ensino tradicional
tipico do Curso de Contabilidade e Administragcdo do Instituto Superior de
Contabilidade e Administragdo do Porto, introduziu-se no seu sistema de
ensino as unidades curriculares de Projeto de Simulagédo Empresarial | e Il
(PSE | e PSE 1), que, pela sua singularidade e especificidades,
denominamos de Ambiente Empresarial.

A particularidade deste processo de formagao, centrado no desenvolvimento
de competéncias, molda a metodologia do ensino, da aprendizagem e da
avaliacdo. De destacar que o sistema de avaliagdo das aprendizagens
introduzido esta construido numa base informatica de recolha continua e
ponderagao sistematica de uma série de indicadores.

A presente tese tem como objetivo estudar as potencialidades e
constrangimentos do sistema de avaliagdo utilizado nas unidades
curriculares referidas. Pretendemos, em particular, analisar em que medida
este sistema beneficia o sucesso escolar dos estudantes, em resultado de
uma melhoria no processo de aprendizagem e, consequentemente, no
desenvolvimento das competéncias dos estudantes.

No decorrer dos anos letivos de 2008-2009 e de 2009-2010, segundo e
primeiro semestres, respetivamente, recolhemos dados qualitativos e
quantitativos através de questionarios aos estudantes e entrevistas aos
docentes e ao responsavel pela coordenagao das unidades curriculares.

Os resultados do estudo levantaram uma série de questdes relacionadas
com a avaliagdo e a forma como esta desenvolve nos estudantes uma
diferente postura no que concerne ao processo de ensino e aprendizagem.
A centralidade no estudante como foco deste sistema de avaliacdo
possibilita a autorregulacdo da aprendizagem através da retroacdo. O
trabalho individual e de grupo apresentam-se como principais fatores no
desenvolvimento das  competéncias  genéricas  (relacionais) e
comportamentais.



keywords

Abstract

Higher education, accounting, assessment, learning, continuous
assessment, competences.

With the concern to fill the gaps evidenced by the traditional teaching
representative of the Course of Accounting and Management/Administration
on ISCAP, it has been introduced in his education system the curricular units
of Business Simulation Project | and Il (BSP), which, by their uniqueness
and specificity, were named Environmental Business.

The particularity of this process of competences training shapes the
methodology of teaching, learning and assessment. The learning
assessment system introduced in these curricular units is built on an
informatics bases of continuous collection of information and systematic
consideration of a series of indicators.

This thesis aims to study the potential and constraints of the learning
assessment system used in the mentioned curricular units. We intend, in
particular, to analyse to what extent this system benefits the academic
success of students as a result of an improvement in the learning process
and, consequently, in developing the students’ competences.

During the 2008-2009/2009-2010 school year (respectively, second and first
semesters), we have collected qualitative and quantitative sources of data
through questionnaires to students, and interviews to teachers and to the
responsible coordinator of the curricular units.

The results of the study raised a number of issues related to the assessment
and on the way the ‘new’ assessment system develops in students a
different posture in the teaching and learning process. The student-center
approach to learning is the goal of this assessment system, allowing
students to self-regulate their learning process through continuous feedback.
The individual and group work are presented as major factors in the
development of generic (relational) and behavioral competences.
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INTRODUCAO

1. Contextualizacao do estudo

Os principais objetivos do ensino superior hoje, deverdo passar por ensinar 0s
estudantes a pensar criticamente e a ndo memorizar pequenos factos; a refletir
sobre os temas e a levantar questdes; a desenvolver a capacidade de imaginacao
narrativa e a habilidade de decifrar significados; a formar futuros cidadaos aptos a
viver numa era de cosmopolitismo crescente, e, desta forma, criar “uma
comunidade que saiba raciocinar em conjunto sobre os problemas, debatendo-os
de forma socratica; a nao confundirem educacao com a estrita preparagdo para
uma profissao e com a aprendizagem dos ardis de um oficio” (Delors, 2001, p. 2).

A sociedade é cada vez mais mediada pelo conhecimento e a escola auxilia o
individuo na emancipacao do seu saber, pois cabe a escola gerir e gerar
conhecimento que permita ao estudante desenvolver ndo s6 as competéncias
especificas inerentes as varias areas cientificas como, também, as competéncias

cognitivas, afetivas e psicomotoras necessarias.

Sendo a competéncia a mobilizagdo dos saberes em acédo (Le Boterf, 1997;
Perrenoud, 2001; Rey, 2002), a questdao que se coloca é como mobilizar esses
saberes. Na pratica, os estudantes saem da escola incapazes de cumprir as
tarefas mais exigentes e complexas que lhes sdo dadas, mesmo que todos os
conhecimentos e técnicas lhes tenham sido ensinadas. A abordagem por
competéncias na escola tem como objetivo primordial desenvolver nos estudantes
o pensamento reflexivo critico, fazendo com que estes saibam analisar, decidir,
planear e comunicar as suas ideias. Neste sentido, € fundamental o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem e, em particular, de avaliacdo
que promovam a conjugacao dos resultados de aprendizagem desejados. Para
Biggs (2003) o estudante trabalha a partir do conhecimento que tem sobre a
avaliacdo a que estara sujeito, enquanto que o docente tem como ponto de
partida a definicdo dos resultados a atingir. O alinhamento construtivista

pressupde a estruturagcdo do curriculo baseada nos resultados pretendidos,



havendo, necessariamente, uma articulagdo das componentes do processo de
ensino (definicdo das competéncias, das estratégias de ensino e aprendizagem,
dos resultados dessa aprendizagem e da avaliacao).

Segundo Hoffman (1998) a abordagem curricular por competéncias requer uma
mudanc¢a, nomeadamente nas metodologias de avaliacéo, e exigindo uma atitude
de avaliacdo mais direcionada para o estudante. Neste sentido, e dado que a
avaliacao formadora contribui para uma pratica de avaliagdo diferenciada no
contexto da abordagem curricular por competéncias, importa referir alguns dos
elementos desta funcdo da avaliacdo no intuito de encontrar orientacées que nos
levem a desenvolver metodologias de avaliacdo que se aproximem do objetivo
maior da escola que é o de contribuir e desafiar os estudantes para o
desenvolvimento das suas aprendizagens. Também, Zabala (1998) salienta que
se optarmos por um modelo de ensino centrado na formacgéo integral da pessoa,
tal implica mudangas fundamentais, principalmente nos conteddos e no sentido da

avaliacao.

Neste ponto, e ainda de acordo com o alinhamento construtivista de Biggs (2003),
coloca-se a questdo de como podemos avaliar. Por seu turno, Roldao (2003)
considera que a dinamica inerente ao processo de avaliagdo por competéncias
leva a uma mudanca da perspetiva do ensino, na qual este passe a ser encarado
como uma acao que tem como objetivo primordial fazer com que os estudantes
aprendam, ndo se centrando apenas e unicamente em transmitir conhecimentos

que se dominam.

Avaliar competéncias na escola € marcar uma rutura com as praticas de avaliacéo
que privilegiavam a aquisicdo dos saberes disciplinares, surgindo, nesta logica, a
defesa de uma avaliacdao formadora (Alves e Machado, 2002) colocando no
centro das suas preocupacdes o estudante que, através da sua busca do

aprender, passa a ser protagonista da sua prépria aprendizagem.

Contudo, temos que ter em conta que os procedimentos de avaliacdo a utilizar
tém de ser bem delineados nas praticas pedagdgicas. E os que melhor se

identificam com a avaliagcdo de competéncias, sdo 0s que se encontram dentro de



uma logica formativa e formadora, na medida em que estes se orientam para uma
avaliacdo autorreguladora ou autoavaliativa dos processos individuais de
aprendizagem, ou seja, cada sujeito aprendente vai construindo o seu itinerario
com base nos diversos referenciais do processo educativo. Assim sendo, a
avaliacao num curriculo orientado para competéncias nao se organiza em funcao
de sequéncias tematicas, mas sim em funcao da manifestagcdo da competéncia
pretendida (Roldao, 2003).

Ao defender uma integracéo progressiva dos saberes adquiridos no ensino e, por
isso, curriculos centrados no desenvolvimento de competéncias, aumenta-se o
nivel de exigéncia: para nao se tornarem “saberes ignorantes” (como diz Edgar
Morin, in Cédelle, 1998, p. 11), estes conteudos-matérias, estes conceitos e estas
aplicacbes devem ser regulados e progressivamente mobilizados através de
atividades de comunicacao significativas e/ou de situagdes-problema.

Neste ambito, a orientacdo da avaliagdo tera de incidir sobre a capacidade que o
aprendente demonstra de mobilizar adequadamente os conhecimentos que
adquiriu para resolver a situagao cognitiva ou pratica que lhe é colocada pelo
docente, de modo a permitir a este avaliar se transformou esses conhecimentos
em “saber em uso” e até que ponto demonstra, pela tarefa pedida, ter

desenvolvido a competéncia em causa.

1.1. O Ensino Baseado em Ambiente Empresarial nas Unidades
Curriculares de Projeto de Simulacao Empresarial | e Il do Instituto
Superior de Contabilidade e Administracao do Porto

No ensino baseado em ambiente empresarial e, mais concretamente, nas
unidades curriculares de Projeto de Simulagcdao Empresarial | e Il implementadas
em 2003, no Curso de Contabilidade e Administracdo, do Instituto Superior de
Contabilidade e Administragdo do Porto, adiante designado por ISCAP, fornece-
se um ambiente imaginario em que, por aplicacao de modelos tedricos aos factos
e acontecimentos da vida real, os estudantes sdo levados a desenvolver e a
colocar em pratica os conhecimentos progressivamente desenvolvidos. O Sistema

de Avaliacdo, que combina as modalidades de avaliagdo continua com as de



avaliagdo pontual intermédia e final, em ambiente de contexto da vida
empresarial, procura que os estudantes trabalhem mais voltados para si e para as
tarefas/situacdes-problema que Ihes sao colocadas, e ndo para a preocupacao
tradicional de responder a expetativas de acumulacéo de conhecimentos tedricos

perante o docente que os debita.

E nesta perspetiva de desenvolvimento de competéncias que se estrutura o
sistema de avaliagdo das unidades curriculares de Projeto de Simulacao
Empresarial | e Il (PSE | e PSE Il), também voltado para o grau de satisfacao e
sucesso do estudante. Este sistema de avaliacdo apresenta as seguintes
carateristicas: € continua (sessao a sessao); apresenta um novo complemento - a
avaliacao do desempenho da ética e das atitudes dos estudantes; é efetuada com
apoio dos meios eletrénicos envolvidos e, por ultimo, inclui a avaliagdo dos
docentes, monitores e coordenacgdo, pelos estudantes. Fator essencial neste
modelo de ensino e aprendizagem assente em simulacdo empresarial, € a
estimulacdo espontanea da percecdo de autoeficacia dos e pelos préprios
estudantes que, em funcdo da avaliagdo pessoal do seu desempenho e da
consequente satisfacao ou insatisfacao, face as dificuldades dos problemas que
vao sendo propostos, se revela como um importante fator de motivagao,
determinante na perseveranca dos estudantes para a execucdo das sucessivas
tarefas com que se defrontam.

Qualquer pretensao de estruturagdo de uma metodologia de avaliacao pressupde
a identificacdo precisa do que se pretende avaliar e do objetivo que visa. A
multiplicidade dos agentes envolvidos na fung¢do pedagdgico-didatica, aponta para
a necessidade de avaliar entidades diversas, como estudantes, docentes, o

préprio programa, a escola, entre outros.

Trata-se de um processo de avaliacdo, que nao constitui um fim em si mesmo. A
particularidade do processo de desenvolvimento de competéncias para que as
unidades curriculares de Projeto de Simulagcdo Empresarial | e Il se orientam,
molda o método do ensino e o Sistema de Avaliacdo, que se constréi numa base

dindmica prioritariamente interessada nos progressivos efeitos de mudanca



esperada dos estudantes, pela aprendizagem de condutas complexas, mas
igualmente preocupada com a verificagdo das capacidades adquiridas com vista a
sua certificacdo académica final.

Em cada uma das distintas etapas do percurso de ensino, aprendizagem e
avaliagdo, previamente planeadas, importa verificar e qualificar o grau de
progressao na trajetéria de desenvolvimento (e acumulacdo) de competéncias,
possibilitando ao estudante avaliar a sua propria evolucao. No final do processo
de ensino, em fungdo da obrigatoriedade de classificacdo para fins
administrativos, € formulada uma apreciacdo sobre o nivel de satisfacdo das
competéncias adquiridas por cada um dos estudantes.

Pela natureza do Curso, a avaliagcao insere-se no préprio processo de ensino e
aprendizagem: aprende-se avaliando e ensina-se também ao avaliar (Oliveira,
2003). Nesta medida, a avaliacdo constitui-se como uma componente do ensino e
aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia do estudante,
potenciando as suas competéncias para a realizacdo profissional, através da
valorizacdo dos saberes previamente acumulados pela apropriacdo do saber
fazer, do saber estar e do saber agir, que formatam a competéncia evidenciada
(Qliveira, 2003).

As unidades curriculares de PSE | e Il, e as perspetivas que lhe subjazem,
surgiram para colmatar lacunas ao nivel da formacao de competéncias dos
estudantes da area da Contabilidade e da Gestao/Administracdo do ISCAP. A sua
concecao teve subjacente uma série de finalidades identificadas, como a
auséncia de cultura nos estudantes, que decorre de uma formagdo geral
deficiente e, muitas vezes, de uma especializacdo prematura dos conteudos
ensinados no poés-secundario. Por isso, 0 culto da qualidade e da exceléncia
académica sao aspetos considerados fundamentais no método de ensino e
aprendizagem utilizado nas unidades curriculares supra citadas. Na base deste
método de ensino e aprendizagem esta a necessidade de desenvolver nos
estudantes o espirito critico, o gosto pela pesquisa, a capacidade de trabalhar em
grupo, a capacidade de trabalhar sob pressao e de resolver conflitos, entre outros.



No Projeto de Modernizagcdo do Ensino Superior da Contabilidade e da Gestéao
(PECRESC) concebido por Oliveira (2003), que esteve na origem das unidades
curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial (inicialmente criada com o
nome de Simulacdo Empresarial, alterado em 2007, aquando da reestruturacao
do Curso segundo as normativas de Bolonha), salienta-se que os estudantes
devem ser conduzidos, pela via da reflexao e do trabalho, a adotar determinadas
atitudes perante o seu préprio processo de aprendizagem, devem tomar
consciéncia de que sao eles os préprios atores desse processo. Aos estudantes
deve ser facultada uma formagdo que os prepare para se desenvolverem
autonomamente, considerando que a escola apenas 0s prepara para a vida,
através de um conjunto previamente definido de objetivos a alcancar, e
proporcionando-lhes uma formacao nas competéncias necessarias ao profissional

da Contabilidade e da Gestao/Administracao.

2. Pertinéncia, questoes, objetivos e pressupostos do estudo

2.1. Pertinéncia do estudo

O Sistema de Avaliagdo utilizado nas unidades curriculares de Projeto de
Simulacao Empresarial | e Il, inseridas no terceiro ano do Curso de Contabilidade
e Administracdo do Instituto Superior de Contabilidade e Administracdo do Porto,
reveste-se de um conjunto de carateristicas, que julgamos inovadoras mas, que
suscitam a necessidade de uma adequada fundamentacao cientifica e respetiva
legitimacdo. Assim, elegemos como principal objetivo deste projeto de
investigacao analisar em que medida este sistema de avaliacao beneficia o
sucesso escolar dos estudantes, resultante de uma melhoria no seu
processo de aprendizagem e, consequentemente no desenvolvimento das

suas competéncias, como sejam as competéncias genéricas e especificas.

No ano de 2003 o ISCAP sentiu necessidade de inserir no plano curricular do
Curso de Contabilidade e Administracdo unidades curriculares de carater
eminentemente pratico que conferissem aos estudantes o desenvolvimento de um

determinado conjunto de competéncias fundamentais para a preparacao para o



mercado de trabalho. A forma encontrada para identificar de forma quantificada o
desenvolvimento destas competéncias nos estudantes que frequentassem as
unidades curriculares acima identificadas, assenta essencialmente no sistema de
avaliacao, objeto da nossa investigacdo, como meio de melhorar a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem, e a forma de potenciar a aplicacdo deste
contexto de trabalho em ambiente empresarial nesta e noutras escolas do pais e

do mundo.

No projeto inicial delineado para as unidades curriculares, encontram-se
elencadas as competéncias genéricas e especificas que se pretende que os
estudantes desenvolvam durante a frequéncia das unidades curriculares de
Projeto de Simulacao Empresarial | e |l.
Destacamos as competéncias genéricas:

e a capacidade de comunicacao (oral e escrita);

e a capacidade de trabalho em equipa;

e a capacidade de organizagao;

e a capacidade de pensamento critico;

e a capacidade de raciocinio;

e aconsolidacao de atitudes profissionais e éticas;

e 0 desenvolvimento da capacidade de trabalhar sob pressao;

e 0 incremento do sentido de responsabilidade.
E as especificas:

e a capacidade de identificacdo e compreensdo de problemas nao

estruturados;

e a capacidade de resolucao de problemas;

e aconsolidacao de conhecimentos das tecnologias e do negécio;

e acapacidade de planeamento;

e a consolidacao de conhecimentos adquiridos;

e 0 desenvolvimento de conhecimentos técnicos;

e aconsciencializagdo da estrutura organizacional;

e e o reforco de competéncias pragmaticas.



O conjunto de competéncias que compdem o perfil do profissional de
Contabilidade e da Gestao/Administracdo tem sido objeto de varias pesquisas a
nivel internacional e nacional. De realgcar a importancia para o nosso trabalho da
investigacao realizada por Soares (2011) e que se centrou no estudo das
competéncias desenvolvidas pelos estudantes que frequentam as unidades

curriculares em referéncia.

Importa neste ponto, e no seguimento da enunciacao das competéncias que as
unidades de Projeto de Simulagdo Empresarial | e Il pretendem desenvolver nos
estudantes, apresentar as competéncias que o profissional da Contabilidade e da
Gestao/Administracdo deve ter de acordo com estudos realizados por varios
autores e organizacdes internacionais que as defendem (Soares, 2011), conforme
indicado no quadro 1.

Quadro 1 - Competéncias Profissionais e Vocacionais

Autores Spencer &

AICPA | BC | AECC | IFAC | IAESB | IMA | AAA
Spencer

Boyatzis | Stubbs | Boterf
Competéncias
Analitica
Auto-Controlo
Comunicagao
Visao
Estratégica
Empreendedor
Ferramentas de
Controlo
Legal
Informatica
Integridade e
Confianca
Contabilidade e
Financas
Negociagao
Saber ouvir
Atendimento
Planeamento
Técnicas Gestao
Trabalho Grupo
Gestéao
Informagao
Relacao externa

Legenda: AICPA — American Institute of Certified Public Accountants, BC — Bedford Committee, AECC - Accounting Education
Change Commission, IFAC — International Federation of Accountants, IAESB — International Accounting Education Standards
Board, IMA — Institute of Management Accountants, AAA — American Accounting Association.

Fonte: Soares, S. (2011). O Ambiente Empresarial de base tecnolégica na formagao de Competéncias (p. 98) (Tese de
Doutoramento nao publicada). Universidade de Aveiro: Aveiro.



As unidades curriculares de Projeto de Simulacao Empresarial | e Il, partindo do
pressuposto de que, no Curso em que os estudantes estao inseridos, ndo existe
nenhuma outra unidade curricular que lhes permita o desenvolvimento pratico
destas ou de outras competéncias acima referidas, apontam como competéncias
a desenvolver as seguintes (Soares, 2011, p. 98) competéncias genéricas:

¢ |[ntelectuais;

e Interpessoais;

e Comunicacionais;

e Atitudes comportamentais.
E as seguintes competéncias especificas:

e Conhecimento Geral do Negdcio;

e Compreensao do Sistema Integrado (Sl) de Informacédo de Apoio a

Deciséo.

O contributo do nosso estudo, vem no sentido de analisar se, este Sistema de
Avaliagdo tal como se encontra estruturado (englobando os resultados de
aprendizagem desejados, o0 método de ensino e as respetivas tarefas de
avaliacdo) contribui para a melhoria do processo de desenvolvimento das
competéncias genéricas e especificas (previamente definidas) que um estudante
do Curso de Contabilidade e Administracdo do ISCAP, deve possuir quando
conclui as unidades curriculares de PSE | e PSE Il.

2.2. Questoes de investigacao

As questbes de investigacdo abordadas neste estudo baseiam-se nos
pressupostos indicados mais a frente, e sao as seguintes:

12 Como percecionam o0s estudantes e os docentes o sistema de avaliagéo
centrado no desenvolvimento de competéncias? Quais os pontos semelhantes e
os divergentes?

22 Como €& que os estudantes entendem que o desenvolvimento das

competéncias € potenciado por este sistema de avaliacao?



3% Como percecionam os estudantes o impacto deste sistema na sua
aprendizagem, nomeadamente na aquisicdo de competéncias especificas e

genéricas?
2.3.0bjetivos do estudo

De acordo com os aspetos evidenciados no enquadramento do estudo e do seu
contexto, e pelas questdes enunciadas nesta investigagdo apresentamos como
objetivos:

19, Avaliar o sistema de avaliagdo utilizado nas unidades curriculares de Projeto
de Simulacdo Empresarial | e Il, como potenciador da aquisicao/desenvolvimento
das competéncias especificas e genéricas delineadas para estas unidades
curriculares.

2°. Verificar se existe algum impacto do sistema de avaliagdo utilizado na
aprendizagem dos estudantes.

3°. ldentificar quais os aspetos que os estudantes consideram mais importantes
neste sistema de avaliacdo: se a avaliacao individual (Al) ou se a avaliacdo de
grupo (AG).

2.4. Pressupostos da investigacao

Considerando que a metodologia de avaliagdo continua é vista como um condutor
do desenvolvimento do processo de aprendizagem dos estudantes e que o
sistema de avaliacdo das unidades curriculares de PSE | e PSE Il, do ISCAP, se
baseia na avaliagdo continua, iremos considerar como pressuposto de
investigacao, que este sistema impode:

e Melhoria do processo de ensino e aprendizagem, na medida em que insere
no processo a autorregulacéo, através do trabalho em grupo e da avaliacao
com retroacdo, da criacdo de habitos de organizacdao de trabalho, do
trabalho em equipa, da aplicacdo pratica dos conhecimentos tedricos
previamente adquiridos e no desenvolvimento das competéncias genéricas

e especificas.
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2.5. Definicao do objeto de estudo

O objeto do estudo é o Sistema de Avaliacédo utilizado nas unidades curriculares
de Projeto Simulacdo Empresarial | e Il do Curso de Contabilidade e
Administracao do ISCAP. Pretende-se compreender em que medida este sistema
potencia a aquisicdo e desenvolvimento das competéncias especificas e
genéricas delineadas para estas unidades curriculares e contribui para a melhoria

do processo de ensino e aprendizagem.

Tendo sido o nosso estudo efetuado no decorrer dos anos letivos de 2008-2009 e

2009-2010, no primeiro e no segundo semestres, do terceiro ano do Curso.

Em relacdo ao objeto deste estudo, merece destaque o facto de termos escolhido
para esta investigacdo o Sistema de Avaliacdo do Simulador de Ambiente
Empresarial (designacdo dada ao Sistema de Avaliacao criado para as unidades
curriculares anteriormente mencionadas) de base tecnolégica para a formacéo de
competéncias, que, pela sua complexidade, esta a ser objeto de uma investigacéao
em rede a trés niveis:

e um, relacionado com a validagdo do modelo de ensino do Ambiente
Empresarial na perspetiva da realidade empresarial que nele ¢é
representada;

e outro, orientado para a perspetiva da aprendizagem:;

e e 0 presente estudo, destinado a avaliar o Sistema de Avaliacdo, que faz
parte integrante deste Modelo de Simulador de Ambiente Empresarial.

O primeiro e o0 segundo tema sdo objeto de investigacdo, respetivamente, de
Manuel Laurindo de Oliveira e de Soares (2011). Entendemos ser fundamental a
complementaridade das trés investigacdes, nos ambitos seguintes: 0 processo
formativo dos estudantes; a avaliacdo da formacao dos estudantes; e a validacéo
do modelo pelas empresas recetoras dos estudantes. “O objectivo das trés
investigacbes consiste em responder a varias questdes e apresentar uma
proposta para a mudanca no ensino da Contabilidade e Administracao (Gestao) a
nivel nacional, europeu e dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa,
adiante designados por PALOP” (Soares, 2011, p. 11).
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2.6. Desenho metodoldgico da investigacao

Apresentamos,
desenvolvemos.

Dados
quantitativos:

Questionarios aos
estudantes

na

figura, os passos metodoldégicos do estudo,

Figura 1 - Desenho metodoldgico do estudo

12 Como percecionam os estudantes e os docentes o sistema
de avaliacdo centrado no desenvolvimento de competéncias?
Quais os pontos semelhantes e os divergentes?

22 Como ¢é que os estudantes entendem que o
desenvolvimento das competéncias é potenciado por este
sistema de avaliacdo?

32 Como percecionam os estudantes o impacto deste sistema
de avaliagdo na sua aprendizagem, nomeadamente na
aquisicdo de competéncias especificas e genéricas?

Instrumentos
de
recolha
dados

que

Entrevistas aos
docentes e ao
coordenador;

questao aberta do
questionario aos
estudantes

12, Avaliar o sistema de avaliagdo utilizado nas unidades curriculares de
Projeto de Simulagdo Empresarial | e [, como potenciador da
aquisicdo/desenvolvimento das competéncias especificas e genéricas
delineadas para estas unidades curriculares.

2° Verificar se existe algum impacto do sistema de avaliagdo utilizado na
aprendizagem dos estudantes.

3?2 Identificar quais os aspetos que os estudantes consideram mais
importantes neste sistema de avaliagdo: se a avaliagéo individual (Al) ou se a
avaliagdo de grupo (AG).
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2.7. Estrutura do trabalho de investigacao

Este trabalho divide-se em seis capitulos. Iniciamos pela contextualizacdo do
estudo, passando para o seu enquadramento e apresentando o seu objetivo. No
primeiro capitulo procedemos a revisao de literatura, que fundamenta, do ponto
de vista tedrico, o estudo, comecando pelo enquadramento nacional e
internacional do paradigma de ensino superior centrado no estudante e pelo
desenvolvimento de competéncias nos sistemas educativos. De seguida,
apresentamos todo um quadro tedrico que contextualiza e sustenta o estudo em
torno das competéncias, sua definicdo e desenvolvimento; da aprendizagem,
definicao, teorias e estratégias, fazendo ainda uma abordagem a aprendizagem
autorregulada, na qual assenta o Sistema de Avaliagcédo objeto desta investigacao;
aos estilos de aprendizagem e de pensamento, que nos remetem para a
transferéncia da aprendizagem e suas implicacées, e, por ultimo, relacionamos
aprendizagem, competéncias e avaliagdo no sentido da avaliagdo numa
abordagem curricular por competéncias. De salientar ainda a importancia da
avaliacao formativa e formadora, enquanto regulacéo continua das aprendizagens

e a autoavaliacdo da aprendizagem.

Com base na revisdo de literatura, passamos ao segundo capitulo em que
comegamos por uma breve apresentacdo e caraterizacao do Instituto onde estao
a ser lecionadas as unidades curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial | e
II. Nesta sequéncia, entramos no estudo do Modelo de Ensino em Ambiente
Empresarial, iniciando pela génese e evolugao do projeto-piloto que esteve na sua
origem; pelas razdes e objetivos subjacentes a sua concecao e implementacéo, e
pela caraterizacdo do seu Sistema de Avaliacao.

No terceiro capitulo apresentamos o estudo empirico, a metodologia de
investigagdo utilizada e sua justificacdo; instrumentos de recolha de dados
utilizados e técnicas de analise utilizadas.

No quarto capitulo procedemos a apresentacao e interpretacdo dos resultados e
no quinto a sua discussdo e consideragdes. Por ultimo apresentam-se as

consideracgdes finais e as limitagdes encontradas.
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CAPITULO 1 - REVISAO DE LITERATURA

1. Enquadramento nacional e internacional: paradigma de ensino centrado
no estudante

A estratégia politica de convergéncia dos sistemas de ensino superior no espaco
europeu conduziu a um conjunto de reformas apoiadas no denominado processo
de Bolonha. O espaco europeu pretende reunir sistemas europeus de ensino
superior coerentes e compativeis entre si, de modo a fortalecer aspetos como o
reconhecimento de qualificacdes, a empregabilidade, a mobilidade e a garantia de
qualidade, aumentando assim a competitividade internacional do ensino superior

europeu.

Os objetivos das reformas visam garantir uma maior compatibilidade entre os
graus conferidos nos diferentes paises que compdéem o espaco europeu de
ensino superior, e, simultaneamente, introduzir procedimentos que visem a
garantia da qualidade do ensino ministrado, subjacente a esta ideologia, com o

intuito de fomentar a mobilidade dos estudantes no espaco europeu.

Este processo de criacdo do espaco europeu do ensino superior desenvolveu-se
em cinco etapas, segundo Burlaud et al. (2005), iniciou-se em 1998 em Sorbonne,
com quatro paises participantes; depois em 1999, em Bolonha, com 29; em 2000
em Lisboa, também com 29; em 2001 em Praga, com 32; em 2003 em Berlim
com 42, e, em 2005 em Bergen, com 46. Cerca de quarenta e seis paises
participaram no encontro que teve lugar em Bergen em 2005, nimero bem
superior aos vinte e nove paises que estiveram reunidos em 1999, na cidade de
Bolonha. Este facto demonstra por si s6 o crescente interesse que este assunto
desencadeou. Ao longo destas reunides, foram introduzidos no seio da discussao
diversos tépicos, mas trés referem o que em muito € o denominado espirito de

Bolonha: empregabilidade, mobilidade e aprendizagem ao longo da vida.
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No entanto, é também de salientar que este processo, sendo apenas de ambito
europeu, ndo deixou de influenciar as reformas no ensino superior em realidades

td0 distintas como sdo os casos da Australia, América Latina e Africa.

Em Portugal, o ensino superior sofreu uma profunda alteragdo, ndo apenas no
seu enquadramento organizacional e legislativo, mas principalmente nos seus

objetivos e paradigmas subjacentes decorrentes de todo este processo.

Refletindo toda a conjuntura de mudanca, foi promulgado em 24 de Margco de
2006, o Decreto-Lei 74/2006, que visou:

A definicdo dos objectivos de cada um dos ciclos de estudos na perspectiva
das competéncias a adquirir, adoptando os resultados realizados a nivel
europeu e concretizado nos descritores de Dublin, tendo presente que a
transicdo de um sistema de ensino baseado na transmissédo de conhecimentos
para um sistema baseado no desenvolvimento de competéncias pelos proprios

estudantes é uma questéao critica central em toda a Europa (p. 2242).

No Processo de Bolonha (Bologna Process — London Communiqué, 2007) a
questao base, de fundo, é a da mudanca do paradigma de ensino passivo,
baseado na aquisicido de conhecimentos, para um modelo baseado no
desenvolvimento de competéncias genéricas e especificas associadas a area de
formacao, em que é relevado o papel da componente experimental e de projeto.

A nova arquitetura e definicdo de paradigma do ensino superior encerram em si
um desafio que assenta na identificacdo das competéncias essenciais em cada
perfil formativo, procurando desenvolver as metodologias adequadas a sua

concretizacao.

No seu artigo 5.2, o Decreto-Lei n.® 74/2006, enuncia os seguintes objetivos para
a obtencao do grau de licenciado (denominacao atribuida em Portugal, para o
primeiro ciclo de estudos):

a. Possuir conhecimentos e capacidade de compreensdo numa area de

formacao;
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b. Saber aplicar os conhecimentos e a capacidade de compreensao
adquiridos, de forma a evidenciarem uma abordagem profissional ao
trabalho desenvolvido na sua area vocacional;

c. Capacidade de resolucdo de problemas no ambito da sua area de
formacao de construcéo e fundamentacao da sua prépria argumentacao;

d. Capacidade de recolher, seleccionar e interpretar a informagéo relevante,
particularmente na sua area de formacao, que os habilite a fundamentarem
as solucdes que preconizam e 0s juizos que emitem, incluindo na analise
0S aspectos sociais, cientificos e éticos relevantes;

e. Competéncias que Ihes permitam comunicar informacao, ideais, problemas
e solugdes, tanto a publicos constituidos por especialistas como por nao
especialistas;

f. Competéncias de aprendizagem que lhes permitam uma aprendizagem ao
longo da vida com elevado grau de autonomia (p. 2245).

Na prossecucdo e validacdo destes objetivos, surgem novas metodologias de
ensino, que incluem os modelos de simulagdo empresarial como possivel atitude
metodologica e ferramenta de trabalho no ensino superior. De salientar a
importancia do Modelo de Simulador em Ambiente Empresarial, de que fazem
parte as unidades curriculares cujo sistema de avaliacdo é objeto deste estudo,
na medida em que a simulagéo diz-se empresarial quando:
e combina a aproximacao a situacées do mundo real dos negécios
com modelos teoricos;
e ajuda a p6r em pratica e a desenvolver as competéncias;
e ajuda a formular ideias proprias acerca da performance das
organizacgoes;
e fornece um ambiente em que os participantes experimentam
realidades do mundo dos negécios (livres de risco);
e ¢, oferece uma perspetiva sobre as verdadeiras operacbes do
negécio (Oliveira, 2003).

O modelo de ensino centrado na transmissao de conhecimentos, podera deste
modo estar parcialmente esgotado face aos desafios que agora sé&o colocados,
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até mesmo a mera utilizagdo de meios audiovisuais podera ser hoje uma visdo
distorcida do recurso as novas tecnologias de informagcdo e comunicacao, pois
contém as mesmas desvantagens que os modelos tradicionais que encaram o
estudante como um agente passivo no processo de ensino e aprendizagem. Os
avancos das tecnologias da informacéo e da comunicacao permitem a introducao

de novos métodos pedagodgicos.

A interatividade oferecida pelos simuladores, bem como a recriacdo de
ambientes, situagdes e problemas semelhantes aos vividos na pratica, fomenta no
estudante a capacidade de refletir, selecionar informagéo e agir, de forma a incutir
0 sentido de autonomia e responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem.
O estudante inicia a construcao da sua aprendizagem com a responsabilidade de
aplicar os conceitos apreendidos, sendo necessario para 0 Seu Sucesso, a
interacdo social proporcionada pelo trabalho em grupo, onde ira partilhar
problemas e solu¢des, aumentando a sua capacidade critica, de comunicacao e

exposicao.

Os modelos de simulacdo empresarial, permitem fomentar no estudante um
conjunto de competéncias que vao de encontro aos novos objetivos do ensino
superior, dos quais se destacam, segundo Lundgren e Bjork (2004); Anastasiou e
Alves (2004):

a. Reflexao critica sobre problemas praticos;

b. Apreenséo da realidade;

c. Eliminacao da passividade no processo de ensino e aprendizagem;

d. Incremento da autonomia do estudante no seu processo de aprendizagem;
e. Fomento do interesse e sentido de dever;

f. Criacdo de competéncias na area da comunicacao;

g. Consolidacédo de conhecimentos adquiridos;

h. Criacdo de atitudes metodolégicas que facilitem o processo de

aprendizagem individual ao longo da vida (p. 144).
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Os ambientes de cooperacédo que caraterizam a simulagdo empresarial sdo mais
eficazes que os baseados em processos de aprendizagem individual, pelas
seguintes razdes (Driscoll, 2004):

a. Os estudantes que mais aprendem sdo aqueles que organizam, resumem,
elaboram, explicam e defendem as ideias;

b. A aprendizagem ocorre em ambientes de permanente orientacdo, o que
motiva a um processo de aprendizagem mais arduo e dedicado;

c. Os estudantes sdo sujeitos activos no processo, pois desenvolvem em
conjunto estratégias para a solucao dos seus problemas (p. 41).

Palincsar (1998) afirma que os estudantes devem assumir o papel de comunicar,
justificar e defender as suas ideias, tal como acontece no ambiente empresarial
que terdo de enfrentar. Vai ainda mais longe, defendendo que os estudantes
devem levantar um conjunto de questdes e gerar e explorar 0s seus proprios
modelos construindo e organizando o seu conhecimento, e ndo apenas recebé-lo,
enquadrando-se este novo paradigma numa abordagem construtivista do

processo de ensino e aprendizagem.

Esta abordagem coloca ao docente o desafio de problematizar um conjunto de
situacées devidamente inseridas em contextos realistas, fomentando a
colaboracéo e a reflexado, conduzindo o estudante no seu processo de criacdo de
conhecimento. O docente assume uma funcédo de tutor e ndo uma fungao de
transmissor de conhecimento, neste sentido, Freire (1996) afirma que “ensinar

nao € transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua prépria

producdo ou construcao” (p. 28).

Assim, e pelo apresentado anteriormente, concluimos que o Projeto de Simulacao
em Ambiente Empresarial podera ser a resposta aos novos objetivos do ensino
superior na area da Contabilidade e da Gestao/Administracdo, indo ao encontro
dos desafios por este criado, contribuindo ativamente para a qualidade da
formacao dos estudantes, bem como a adequacédo dos perfis formativos, as
necessidades do mercado.
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2. O desenvolvimento de competéncias nos sistemas educativos

As politicas educativas encontram-se orientadas para a mera absorcdo de
conteudos, havendo necessidade de alterar estas politicas, direcionando-as para
os resultados. Neste sentido, Soares (2011) afirma que “a mudanca tem de
ocorrer ao nivel da concepgao e desenvolvimento dos curricula” (p. 88).

Atualmente, os métodos de ensino e aprendizagem utilizados nas unidades
curriculares objeto deste estudo pretendem contribuir para o desenvolvimento de
individuos auténomos capazes de enfrentar a mudanca, de se adaptarem
criticamente a novas circunstancias e de funcionarem ativamente como membros

produtivos da comunidade e da classe laboral (Tiana, 2005).

Os conceitos de competéncia e de aptidao tém suscitado discussdo entre os

varios autores.

Para Rychen e Tiana (2005) ndo ha uma definicdo do conceito de competéncia
globalmente aceite, tal como também nao existe qualquer teoria dominante e
abrangente. Para estes autores, as competéncias implicam complexos sistemas
de acao que ndo s6 abarcam o conhecimento e as competéncias, como também
as estratégias e as rotinas necessarias para os aplicar, assim como emocgdes e
atitudes adequadas, para além de uma autorregulacdo eficaz dessas
competéncias, sendo os processos de aprendizagem uma condi¢cdo necessaria
para o desenvolvimento das mesmas. Para Weinert (2001) o termo competéncias
possui um contexto mais lato que, por seu turno, inclui as proprias aptidoes,
sendo estas 0s pré-requisitos que podem ser totalmente automatizados. Este
autor, estabelece também algumas distingdes entre competéncias multifuncionais
e transdisciplinares, na medida em que sao Uteis para alcancar inUmeros
objetivos, dominar diferentes tarefas e agir em situagdes inesperadas. Goody
(2001), por seu lado, defende que todas as competéncias sdo contingentes e que

sO tém uma relevancia contextual, dentro e através das sociedades.

Contudo, todos os autores mencionados, concordam que ha necessidade em
considerar as competéncias como uma realidade mutavel, ou seja, as
competéncias deverdo ser consideradas no ambito de um contexto e época

sociais especificos, aceitando a multiplicidade de valores e modos de vida, isto &,
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as competéncias sdo aprendidas durante uma pratica de vida dentro e fora dos
sistemas de educacao em termos gerais, ndo séo estaticas ao longo da vida.

O aparecimento de novas abordagens ao ensino e aprendizagem (o
construtivismo) lancou a necessidade de encarar a aprendizagem como um
processo de construcdo de conhecimento e, nesta base como um processo de
desenvolvimento de competéncias e atitudes. O desafio, para Tiana (2005), esta
em ajudar os estudantes a desenvolver aptidées e competéncias que l|hes
possibilitem a participacao critica e ativa no mundo em que vivem, reagir a novas
circunstancias, manter a sua autonomia e, em ultima instancia, serem capazes de

gerir as suas vidas num contexto cada vez mais complexo.

2.1. Definicao de competéncias

As competéncias, enquanto conceito, ndo constituem naturalmente uma
novidade, nem como conceito cientifico, nem no uso do senso comum no

quotidiano.

O termo competéncia tem vindo a ser discutido ao nivel académico no sentido de
Ihe dar uma definicdo concreta, que seja esclarecedora, permitindo, dessa forma,

enquadra-la nos curricula e interliga-la a vida pratica.

A sua ligagao com as transformacdes curriculares prende-se com o movimento de
deslocagdo de um Unico modo de trabalhar com o curriculo nas escolas
(centralizado nalguns paises, muito descentralizado noutros) para a constituicao
de um binémio curricular (Rolddo, 2000) - curriculos nacionais orientados para
competéncias a alcancar na, e pela escola, e autonomia das escolas para
construirem os seus curriculos ou o0s projetos curriculares mais de acordo com 0s
contextos socialmente diferenciados em que trabalham, mas garantindo o
cumprimento do curriculo nacional, objeto das devidas avaliacbes externas e
internas. Que competéncias manifestam os estudantes, esperadas como
resultado da aprendizagem que a escola ofereceu e tendo em conta as
expetativas do mundo do trabalho? — Esta é a questdo avaliativa central nesta

l6gica, que naturalmente implica as escolas.
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As razdes da reemergéncia da no¢cdo de competéncia prendem-se com a questao
da alegada ineficicia da escola. De facto, uma instituigdo curricular como a escola
€, define-se e justifica-se socialmente por garantir que um certo numero de
aprendizagens sao adquiridas. Uma outra questao, prende-se com a crescente
exigéncia dos mercados de trabalho quanto a competéncias dos diferentes
profissionais, a medida que as economias crescem e se tornam mais complexas
(Roldao, 2000).

Uma das questdes centrais esta relacionada com o facto de o préprio ensino e do
curriculo do qual se fala correntemente, em termos de conteudos a lecionar, e que
sdo considerados fins em si mesmos, nao ter em conta a finalidade para que
esses conteudos foram integrados no curriculo, ou seja, quais as competéncias

que se pretendem desenvolver.

Os conteudos sao essenciais, mas porque e enquanto sao indispensaveis para
ganhar algo que nado se tinha antes, ou dito por outras palavras, para nos
tornarmos mais competentes — linguistica, matematica ou contabilisticamente, o
que significa sermos capazes de usar adequadamente os conhecimentos — para
aplicar, analisar, interpretar, pensar, agir — nos diferentes dominios do saber, e,

consequentemente, na vida social, pessoal e profissional.

Segundo Roldao (2003), ensinar, ou seja, fazer com que alguém aprenda, tem
sido largamente preterido em favor de transmitir matérias, predominantemente
pela via da fala do professor, apoiada num manual que segue, ou faz seguir, uma
certa sequéncia de conteudos, deixando esquecido, por detras desse formato, o
verdadeiro trabalho que cabe a escola — garantir que se aprenda aquilo de que se
vai precisar, pessoal e socialmente, para uma boa integragcdo social ou, pelo

menos, aceitavel.

Neste sentido, iremos efetuar uma abordagem ao conceito de competéncias,
partindo da sua definicdo e passando pela sua aplicacao aos cursos da area da
Gestdao e da Contabilidade/Administracdo e finalizando com a definicdo das
competéncias que estes profissionais devem adquirir por via da escola, e
nomeadamente as que devem adquirir nas unidades curriculares de Projeto de

Simulagéo Empresarial | e Il.
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O conceito de competéncia deve ser entendido a varios niveis, nomeadamente ao
nivel da pessoa (individuo), ao nivel da escola, ao nivel da empresa, ao nivel do
mundo. O seu relacionamento com a estratégia educacional e pedagdgica e com
a aprendizagem organizacional é fundamental para que exista uma adequacéao da

sua aplicabilidade na prética real.

Existem inUmeras definicbes do termo competéncia. O dicionario Webster (1995),
por exemplo, define-a como a qualidade ou estado de ser funcionalmente
adequado ou ter suficiente conhecimento, julgamento, habilidades ou forgca para
uma determinada tarefa. Esta definicéo relaciona conhecimento e tarefa.

Philippe Perrenoud, um dos autores de referéncia na mobilizagdo da ideia de
competéncia para uma reformulacdo do ensino em termos da sua melhoria, define
competéncia como um «saber em uso» (Perrenoud, 2000). Esta nocéo é bastante
préxima da de um outro autor central neste dominio, mais ligado ao campo das
competéncias profissionais, Le Boterf (1994). Estes autores referem-se a
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar situacoes
distintas. As competéncias ndo sao elas mesmas saberes, atitudes, mas

mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

Este «saber em uso», pode ser assumido como o oposto do «saber inerte», ou
seja, ao falar-se de competéncia refere-se o saber que se traduz na capacidade
efetiva de utilizagcdo e manuseamento (intelectual, verbal ou pratico) e ndo a
conteldos acumulados com os quais nao se sabe agir no concreto, nem resolver
qualquer situacdo ou pensar com eles. A competéncia uma vez adquirida, ndo se
esquece nem se perde, mas pode ampliar-se e consolidar-se, sempre, enquanto

0s conhecimentos inertes se perdem e se esquecem.

A competéncia nao exclui, mas exige, a apropriacéo sélida e ampla de conteudos,
organizados numa sintese integradora, apropriada pelo sujeito, de modo a
permitir-lhne «convocar» esse conhecimento face as diferentes situagbes e
contextos. Segundo Roldao (2003) “a competéncia implica a capacidade de
ajustar os saberes a cada situagdo — por isso eles tém de estar consolidados,
integrados e ser portadores de mobilidade” (p. 24).
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Como sublinha Le Boterf (1994, 1997, 1998), a competéncia € um conceito
sistémico, uma organizagdo inteligente e ativa de conhecimentos adquiridos,
apropriados por um sujeito, e postos em confronto ativo com situacdes e

problemas.

Para Tardif (1996) a competéncia é um sistema de conhecimentos declarativos (o
qué), assim como condicionais (0 quando e o porqué) e processuais (0 como),
organizados em esquemas operatérios e que permitem no interior de uma familia
de situacdes, ndo s6 a identificacdo de problemas, mas igualmente a sua
resolucdo por uma acao eficaz. Esta definicdo coloca a énfase sobre o facto, e
isso € essencial, de que se trata fundamentalmente de um sistema de

conhecimentos.

Para Le Boterf (1994), a competéncia ndo é um estado. E um processo. Se a
competéncia € um saber agir, como funciona? O operador competente € aquele
que é capaz de mobilizar, pdr em agao de forma eficaz as diferentes fungdes de
um sistema em que intervém recursos tao diversos como operag¢des de raciocinio,
conhecimentos, ativacdes de memdria, avaliacoes, capacidades relacionais ou

esquemas comportamentais.

A competéncia ndo se reduz nem a um saber nem a um saber-fazer. Todos os
dias, a experiéncia mostra que pessoas em posse de conhecimentos ou
capacidades ndo as sabem mobilizar de forma pertinente e no momento oportuno.
A atualizacdo do que se sabe num contexto singular (marcado por relacdées de
trabalho, cultura institucional, fatores aleatérios, recursos) é reveladora da

«passagem» a competéncia.

Na propria expressao «mobilizar as competéncias» exprime-se a ambiguidade do
conceito. A competéncia ndo reside nos recursos a mobilizar (conhecimentos,
capacidades) mas na propria mobilizacao desses recursos. A competéncia € da
ordem do «saber mobilizar». Note-se, a proposito, o carater particular desta
mobilizacdo. Ela ndo é da ordem da simples aplicacdo, mas da ordem da
construgdo. O diagnédstico de um médico ndo é a simples aplicacdo de teorias
biolégicas. A engenharia de uma acao de formacédo ndo se reduz a aplicacao das
teorias da aprendizagem ou da psicologia cognitiva (Le Boterf, 1994). Neste
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sentido, Alarcdo (2003) refere que a competéncia profissional implica um
conhecimento da situagdo numa agao, holistico, criativo, pessoal, construido, um
conhecimento que depende, entre outras coisas, da capacidade do profissional
para apreciar o valor das suas decisdes e as consequéncias que delas decorrem.
Também Perrenoud (1999) considera a competéncia uma capacidade de agir
eficazmente num determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas
sem se limitar a esses mesmos conhecimentos, sendo a construcdo de
competéncias inseparavel da formacdo do esquema de mobilizacdo dos
conhecimentos com discernimento, em tempo real, ao servico de uma acéo

eficaz.

Com efeito, e tal como referem Costa, Martins e Candeias (2010) “o
desenvolvimento de competéncias implica o acesso ao conhecimento nas suas
varias dimensbes e, posteriormente, a mobilizacdo progressiva, integrada e
dindmica desse conhecimento, numa perspectiva de reconstrugdo continua” (p.
24).

Em 1973, nos Estados Unidos da América, foi pela primeira vez publicado um
artigo que iniciou o debate sobre a competéncia entre os psicélogos e os
administradores de empresas. McClelland (1973) refere que a competéncia € uma
carateristica subjacente a uma pessoa que € casualmente relacionada com o
desempenho superior na realizagdo de uma tarefa ou em determinada situacao,
diferenciando competéncias de aptidées (talento natural da pessoa), de
habilidades (demonstracdo de um talento particular na pratica) e de
conhecimentos (0 que as pessoas precisam de saber para desempenhar uma
tarefa).

O conceito francés que resulta da literatura francesa dos anos 90 procurava ir
mais além do conceito de qualificacdo. O autor Zarifian (1999) foca trés alteracdes
principais no mercado de trabalho que justificam a emergéncia do modelo de
competéncias na gestao das organizacgdes:

a) a competéncia ndo deve estar confinada a tarefa, a pessoa tem de apresentar

recursos que lhe permitam solucionar situagdes imprevistas;

b) a pessoa tem que saber comunicar;
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c) a complexidade a que estdo sujeitas as organizagdes, exige que as
competéncias que os individuos apresentam sejam flexiveis e cada vez mais

alargadas as diversas areas do conhecimento.

As contribuigbes de autores como Zarifian e Le Boterf enriqueceram o conceito,
gerando novas perspetivas. Segundo Zarifian (1999, 2001) a competéncia é a
inteligéncia préatica para situagdes que se apoiam nos conhecimentos adquiridos e
0s enriguecem quanto maior a complexidade das situagdes. Ou seja, a
competéncia do individuo ndo € um estado e ndo se reduz a um conhecimento
especifico. A este respeito, Le Boterf (2005) situa a competéncia num ponto onde
culminam trés vetores formados pela pessoa, pela sua formacédo educacional e
pela sua experiéncia profissional. A competéncia, para este autor, € o conjunto de
aprendizagens sociais e comunicacionais adquiridas, a montante pela
aprendizagem e formacéo, e a jusante pelo sistema de avaliacdo. Ainda segundo
este autor ter competéncias significa saber como mobilizar, integrar e transferir os

conhecimentos, recursos e habilidades, num contexto profissional determinado.

Neste ponto, importa clarificar que a competéncia individual tem como limites o
tempo em que é adquirida pelo individuo, sendo, portanto, contextualizada, e que

a nocao de competéncia aparece associada a verbos como “saber agir’, “assumir
responsabilidades” e “ter visdo estratégica”.

7

Neste sentido, para Zarifian (1999, 2001) a competéncia é um saber agir
responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir
conhecimentos, recursos e habilidades, que acrescentem valor econémico a

organizacao e valor social ao individuo.

A este respeito, este autor exemplifica os termos “saber agir” com “saber o que e
porque se faz”; “saber mobilizar recursos” como “criar sinergias e mobilizar
recursos e competéncias”; o “saber comunicar” como “compreender, trabalhar,
transmitir informacdes, conhecimentos”; “o saber aprender” como “trabalhar o
conhecimento e a experiéncia, rever modelos mentais, saber desenvolver-se”; o
“saber comprometer-se” como “0 saber empreender e assumir riscos”; o “saber
assumir responsabilidades” como “ser responsavel, assumindo 0s riscos e

consequéncias das suas accbes e sendo, por isso, reconhecido” e o “ter visdo
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estratégica” como “conhecer e entender o negdécio da organizacdo, 0 seu
ambiente, identificando oportunidades e alternativas” (p.190).

Allal (1986) define competéncia como “uma rede integradora e funcional
construida por componentes cognitivos, afectivos, sociais, sensorio-motores,
capazes de serem mobilizados em acgdes finalizadas diante de uma familia de
situacoes” (p. 175). Os componentes de uma competéncia seriam entdo, de
acordo com Allal (1986), cognitivos: conhecimentos, meta conhecimentos;
afetivos: atitudes, motivacao; sociais: interagdo, negociacao; e sensorio-motores:

coordenacao gestual.

A escola, ao colocar em evidéncia o tema “competéncias”, com Bolonha, abre
uma discussao sobre as atuais praticas e o que fazer para que o ensino se torne
mais ativo e participativo pelos sujeitos aprendentes, causando uma
desestabilizacdo e algumas inquietagdes sobre como proceder face a mudancas
tdo evidentes na sociedade. Dentro desta dindmica, a escola precisa de repensar
as suas aclOes, pois para Perrenoud (1999) desenvolver competéncias nos
estudantes é a palavra de ordem da educacdo moderna. Para formar pessoas
preparadas para a nova realidade social e do trabalho, a escola e 0s seus
agentes sociais necessitam de enfrentar o desafio de mudar a sua postura face as
alteracoes constantes do mundo atual e aprender de maneira coletiva e

colaborativa.

Se efetuarmos uma analise da evolucdo histérica do termo competéncias,
verificamos que este tem sido utilizado em diversos tempos e espacos. Nas
décadas de 1960 e 1970 a nog¢ao de competéncias orientava-se para 0 mundo do
trabalho e da producao, sendo colocada énfase na dimensao técnica e restrita da
autonomia, da criatividade, da capacidade intelectual e da politica. O que se
apresentava era um perfil profissional a ser formado, onde se pudesse encontrar

competéncias necessarias ao desempenho (comportamentos) das suas fungoes.

No inicio dos anos 90, em funcao da abordagem empresarial das competéncias,
nos Estados Unidos, comecaram a surgir mudancas significativas na escola, para
que o0s jovens pudessem sair melhor preparados para o desafio da
competitividade e da produtividade. Entende-se que a escola ndo esta afastada
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da sociedade e deve preparar o individuo para a vida, sem ignorar o mundo do
trabalho, tentando-se perceber as reais necessidades que os individuos devem
ter para desempenhar eficiente e eficazmente determinadas tarefas ou atividades
e assim, identificar as competéncias, distinguindo os individuos através desses

critérios e incentivando a criagdo de um perfil de exceléncia.

As competéncias sdo hoje apresentadas como um novo paradigma, um novo pilar

da educacéo.

A competéncia traduz saberes, conhecimentos e qualificagdes. Como salienta Le
Boterf (2005), o tempo ja ndo € de multidbes de empregados intermutaveis,
saidos do mesmo modelo, efetuando tarefas parcelares e repetitivas, devendo
apenas obedecer aos pedidos da hierarquia. O que a empresa pretende, cada vez
mais, sdo pessoas capazes de tomar iniciativas e decisées ao nivel local com
reflexos globais. Pessoas capazes de cooperar eficazmente em projetos
descentralizados e de contribuir para a elaboragdao de novos servigos e, portanto,
para a criagdo de valor. A nova concecdo de trabalhador deve envolver
autonomia, responsabilidade, comunicacao, dominio tecnolégico e conhecimentos
diversificados. Para Schubert (1986), a competéncia explica a nova articulacéo
entre a dimensao experimental e a dimensao concetual dos saberes necessarios
a acao, dai que a competéncia signifique saber-fazer, proveniente da experiéncia.
Para De Ketele (1996, 1999) é um conjunto ordenado de capacidades (atividades)
que sao exercidas sobre os conteldos numa determinada categoria de situacao
para resolver problemas apresentados por estes.

Portanto, a competéncia operacionaliza-se quando o conteudo é manifestado
através do individuo em situagdes adversas para agir. Acao que é mobilizada na
integracdo entre conteldo e capacidade. Entende-se aqui capacidade como a
aptiddo para fazer algo (De Ketele e Roegiers, 1993, 1996, 2004). E uma
atividade que se exerce. A capacidade s6 se manifesta porque se aplica a
conteudos. Para Gillet (1991), a capacidade ndo é uma faculdade intrinseca, nem
uma disposicao homogénea capaz de ser desenvolvida em si mesma, mas, pelo
contrario, o fruto das experiéncias de aquisicdo de competéncias em diversos

dominios. Como a competéncia envolve conhecimento, situagbes e
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procedimentos, Gillet (1991) afirma que uma competéncia é definida como um
sistema de conhecimentos concetuais e procedimentais, organizados em
esquemas operatérios, que permitem, com relacdo a uma familia de situacoes,

identificar uma tarefa-problema e a sua resolucéao por meio de uma acéo eficaz.

Posto isto, & importante identificar as carateristicas essenciais que uma
competéncia deve possuir, e, de acordo com De Ketele e Roegiers (1993, p. 123)
essas carateristicas sao cinco: a mobilizacdo de recursos, tais como
conhecimentos, experiéncias, capacidades, saber fazer, saber ser; a finalidade
tracada; a ligacdo com todo um conjunto de situacdes interligadas, ou seja, a
competéncia sé pode ser compreendida mediante as referéncias das situagbes
em que € exercida; carater disciplinar; e, por ultimo, a competéncia apenas pode

ser avaliada por meio de situagdes-problema.

As competéncias devem ajustar-se a saberes oriundos das diversas situacoes e,
segundo Roldao (2003), a competéncia ndo exclui, mas exige, a apropriacéo
sélida e ampla de conteudos organizados, numa sintese integradora, apropriada
pelo sujeito, de modo a permitir-lhe convocar esse conhecimento face as
diferentes situagdes e contextos. Os conhecimentos devem ser consolidados e

integrados, para que, ao serem acionados, possam ser mobilizados.

Em geral e com base em Le Boterf (2005), as competéncias poderiam ser

entendidas de acordo com o seguinte esquema:

Figura 2 - Mapa concetual de competéncias

Competéncias

Saber co_n?bmar Motivagao

e mobilizar pessoal do
Tecursos

pertinentes

Existéncia de
contexto e
individuo organizagdo do

trabalho

Fonte: Le Boterf. (2005). Construir as competéncias individuais e
colectiva (pp. 73-80). Respostas a 80 questdes. Lisboa: Edigbes
ASA.
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2.2. Desenvolvimento de competéncias nos estudantes: um novo pilar da

educacao

As competéncias desempenham o papel de identificar, juntar e utilizar um
conjunto de saberes que sdo os conhecimentos tedricos, saber-fazer (atividades
praticas) e saber-ser (comportamentos sdcio-afetivos).

Ao analisar estas abordagens diversas do termo competéncia, € necessario
refletir sobre 0os modelos educativos ainda predominantes no ensino superior,
onde a formagdo se mantém conservadora e preocupada com a transmissédo do
saber. O docente do ensino superior, na maioria das vezes, considera-se um
especialista da sua unidade curricular mesmo antes de ser um especialista na sua
transmissao. A pedagogia aponta hoje para a possibilidade do ensino se tornar
progressista, respeitando o0 sujeito no seu processo de aprendizagem,
contribuindo para a aquisicdo de competéncias necessarias para se mobilizar em

situacoes adversas do quotidiano.

A escola nédo pode ficar alheia ao mundo que a rodeia, os conhecimentos
adquiridos na escola devem estar relacionados com situagdes da vida. Segundo
Perrenoud (2001) “os alunos acumulam saberes, passam nos exames, mas nao
conseguem mobilizar o que aprenderam em situacdes reais, no trabalho e fora
dele (em familia, na cidade, no lazer, etc.)” (p. 123). Neste sentido, a abordagem
curricular por competéncias instituida com o Processo de Bolonha, contribui para
que a escola se centralize no estudante, com especial destaque para os
resultados de um determinado processo de ensino e aprendizagem. A maioria dos
estabelecimentos de ensino superior ministra ainda saberes desvinculados da
vida social; isola os saberes; adota uma visdo unica; é fechada e transmite
conhecimentos sem aplicagéo pratica (Perrenoud, 2001).

As competéncias enquanto mobilizadoras dos conhecimentos encontram na
escola um dos seus locais de atuacao, pois esta € um dos espacos para aprender
a interpretar o mundo e assim poder “transforma-lo”. A sociedade em que vivemos

€ cada vez mais mediada pelo conhecimento e a escola auxilia o sujeito na sua
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emancipagcao do saber, pois cabe a escola desempenhar com qualidade o seu
papel na criacdo de situagdes de aprendizagem, que permitam ao estudante

desenvolver as capacidades cognitivas, afetivas, psicomotoras e valorativas.

Diante dos conceitos construidos de competéncia deve-se, segundo Perrenoud
(2001), entender que mobilizar ndo se refere apenas a utilizagdo ou aplicagao
mas também a adaptacdo, diferenciagdo, integracdo, generalizacdo ou
especificacao, combinacao e a coordenacao. A abordagem das competéncias na
escola tem como objetivo primordial desenvolver nos estudantes a capacidade
critica, fazendo com que eles saibam analisar, decidir, planear, expor as suas
ideias e ouvir as dos outros, como afirma Freire (1992) “ensinar € uma forma de

intervencado no mundo” (p. 28).

O conceito de competéncias apresenta conotacdes diversas, como verificamos.
Para alguns autores as competéncias sdo o conhecimento pratico aplicado, o
know-how, o saber-fazer (Séron, 1998); para outros, a competéncia é inseparavel
da acao, e, por isso, é “um atributo que s6 pode ser apreciado e avaliado numa
determinada situacao” (Ropé e Tanguy, 1997, p. 21); outros ainda identificam
alguns conceitos, como capacidade; aptiddo em determinadas a¢des de ambito
escolar, profissional, etc.; responsabilizacdo; reconhecimento do saber-fazer;
individualizacao; transferéncia ou flexibilidade; relacionados com competéncia
(Manfredi, 1998; Séron, 1998).

Em sintese, as competéncias tém sido discutidas nos Ultimos anos,
particularmente nos campos da educacao e do trabalho. Embora possamos
identificar alguns tracos de particularidade na utilizacdo do conceito nos dois
campos, preservando-os de certa identidade, ha marcas de homogeneidade entre
eles que talvez expliquem melhor a crescente utilizagdo do conceito de
competéncia e ainda a necessidade da sua divulgagdo num grande numero de
propostas curriculares, que formam os trabalhadores das mais diversas areas de
atuacao. Homogeneidade que se prende com a énfase no individuo e na sua
educacao como processo de formacao permanente; o processo pedagdgico com
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centralidade nos saberes praticos da experiéncia relacionados com o trabalho, e,
por ultimo, o grande relevo no processo de avaliagdo das competéncias obtidas.

Bernstein (1998) refere que a educacéao se voltou para os interesses do mercado
e da economia, recontextualizando o modelo de competéncias e criando como
base do trabalho pedagdgico atividades ligadas as experiéncias de trabalho e de
vida, desenvolvendo, desse modo, como habilidade fundamental, a
empregabilidade. O conceito de empregabilidade atribui ao sujeito a construcao
do seu processo de formacao permanente, processo esse voltado menos para as
suas potencialidades e mais para as exigéncias do mercado, para as
contingéncias tecnoldgicas, de organizacao flexivel e em permanente mudanca. A
educacao passa, entao, neste contexto de crise no trabalho, a ter outra finalidade,
a da formacdo permanente, na qual cada sujeito deve responder, de forma
pessoal e eficaz, a um intenso processo de formacéao profissional. De acordo com
Ropé e Tanguy (1997) “a escola aproximou-se progressivamente do mundo das
empresas por meio de cooperacoes de todos os tipos, e também por revisdes na
maneira de pensar 0s conteldos de ensino, de organizar os modos de
transmissdo dos saberes e de os avaliar” (p. 21), sem, no entanto, abandonar a
centralidade no individuo. Centra o curriculo no estudante aumentando o poder
individual (empowerment), e, por outro lado, aguarda os resultados que o

estudante possa produzir, responsabilizando-o.

O discurso pedagoégico do Relatério Delors (2001) apresenta as competéncias
como a base para a educacdo poder transmitir, “de forma macica e eficaz, cada
vez mais saberes e saber-fazer evolutivos” (p. 10), e ainda, de forma simultanea,
fornecer aos individuos as condicbes materiais para a sua inser¢ao na sociedade
do conhecimento. Face ao cenario apresentado pela Comissdo, sdo anunciados
pelo Relatorio Delors (2001) os pilares da educacéao que devem ser desenvolvidos
de acordo com o lema do aprender a aprender, sistematizados no relatério como

principios para a educacao do século XXI.

O aprender a conhecer consiste mais no dominio dos instrumentos para acesso

ao conhecimento do que na aquisicdo do repertdrio dos saberes socialmente
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construidos (Delors, 2001). Tal perspetiva visa fortalecer a ideia de uma
escolaridade que se desenvolve pelo sujeito por toda a vida, “no trabalho, mas
também fora dele” (p. 11). Indissociavel do aprender a conhecer, o aprender a
fazer, esta associado a pratica, e, nesse sentido, a aprendizagem deve adaptar-
se a essa mudanga no mundo produtivo, procurando estabelecer um processo de
formacao no qual esteja presente ndo apenas a relacdo com a matéria e a
técnica, mas também as relacdes interpessoais (Delors, 2001). O aprender a viver
juntos e a viver com os outros é considerado como um desafio para a educacao.
Por ultimo, o aprender a ser, o pilar que corresponde ao desenvolvimento total da
pessoa, particularmente da sua capacidade de autonomia e criagdo. Este pilar
esta ligado ao desenvolvimento da personalidade do individuo e das suas
potencialidades.

Apesar das discussdes e da falta de consenso na literatura em torno do conceito
de competéncias, neste estudo consideramos o0s conceitos de habilidades,
capacidades, conhecimentos, atitudes, tracos e motivos dentro do contexto de
entrega do individuo, muito proximo da triade designada de CHA: conhecimento,
habilidades e atitudes.

2.3. Competéncias e aprendizagem

s

A aprendizagem € um processo complexo que leva a constru¢cao de meméorias. E
um processo de mudanga, provocado por estimulos diversos, mediado por
emocgdes que podem vir a manifestar-se, ou ndo, no comportamento da pessoa.

As formas de aprender sao inimeras, e cada pessoa € Unica nesse processo.

Os principais modelos de aprendizagem, o behaviorista e o cognitivista, referem-
se a este processo em vertentes opostas. O primeiro assenta no comportamento,
uma vez que este é observavel e passivel de ser medido e analisado. O segundo
pretende ser mais abrangente, procurando integrar neste processo os fenémenos

mais complexos envolvendo a parte emocional do individuo (o subjetivo).

Existem duas correntes que fundamentam de forma divergente os aspetos
subjacentes a aprendizagem, nomeadamente as escolas de aprendizagem por
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associacao e da aprendizagem cognitiva. Os teédricos da primeira, defendem que
o processo de aprendizagem € efetuado por associagdo, ou seja, € o resultado de
conexdes entre estimulos e respostas. Os tedricos da segunda, os cognitivistas,
defendem que este processo é fundamentado num conjunto estruturado de
percecbes, que permite que quem aprende perceba a existéncia de diversas
relacdes e resolva as situacdes dai resultantes.

3. Aprendizagem: definicao e teorias

3.1. Conceito de aprendizagem

Mayer (1992) apresenta uma panoramica histérica sobre a evolugdo do conceito
de aprendizagem. Na primeira metade do século XX, e por influéncia do
behaviorismo, considerou-se essencialmente a aprendizagem como aquisicao de
respostas, comportando-se o aprendente de uma forma passiva, condicionado
pelas recompensas e punicdes exteriores.

Com as décadas de 50 e 60 a aprendizagem passa a ser concetualizada
principalmente como a aquisicdo de conhecimentos: o aprendente torna-se um
processador de informacao e o docente um fornecedor dessa mesma informacao;
sendo o0 objetivo da instrucdo aumentar a quantidade de conhecimentos
disponiveis no sujeito. Nota-se nesta definicao a influéncia da corrente cognitivista
que prevalece ainda mais na terceira concetualizagdo — aprendizagem como
construcdo de conhecimentos e/ou de significados — a partir da década de 70 e
sobretudo da de 80.

Estuda-se a aprendizagem nao propriamente em contextos artificiais e
laboratoriais, mas em situagdes concretas e naturais; o aprendente, mais do que
um “recipiente” de conhecimentos, torna-se um construtor dos mesmos (influéncia
do construtivismo) com capacidades metacognitivas de controlo e interpretacédo
dos seus proprios processos cognitivos. Neste sentido, pode falar-se também de
aprendizagem como “construcao de significados”, segundo Beltran (1996, p. 392),
que resume as principais carateristicas destas trés metaforas sobre a
aprendizagem (in Rosério e Almeida, 2005).
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Entre muitas definicbes de aprendizagem, é comummente aceite a de Kimble
(1969), que defende que se trata de um processo que, prevalecentemente depois
de uma experiéncia produz mudancga, relativamente estavel, no comportamento

ou na capacidade de operar do sujeito.

3.2. Teorias da aprendizagem

Existe um conjunto de teorias da educacao cada vez mais importantes e que se
interessam particularmente pelas dimensbes socioculturais da aprendizagem.
Nelas, insiste-se no lugar preponderante das interagdes socioculturais nos

mecanismos da aprendizagem.

Estas teorias sociocognitivas distinguem-se do movimento psicocognitivo, dado
que colocam em relevo a dinamica sociocultural propria das transacdes cognitivas
entre uma pessoa e o seu meio (Barth, 1995; Bruner, 1998 e 1996; Frenay et al.,
1998; Sfard, 1998). Para estes autores, aprender sobre um dado assunto €, na
verdade, um processo de integracdo numa comunidade cultural e social. Estas
teorias distinguem-se das teorias sociais, na medida em que nao propdéem uma
mudanga social, mas consideram que os fatores socioculturais afetam a
aprendizagem no meio escolar. As teorias sociais também se preocupam com a
influéncia do sociocultural na aprendizagem, mas interessam-se, sobretudo, pelos
problemas da sociedade, ja que querem formar os estudantes para a sua

mudanca social.

De seguida, analisaremos cinco abordagens sociocognitivas distintas: as teorias
da aprendizagem social, defendidas por Bandura (Estados Unidos); a teoria do
conflito sociocognitivo, desenvolvida em Franca; a teoria socio-histérica, proposta
por Vygotsky (Russia) e as teorias cooperativas de ensino e aprendizagem.

O ponto de partida das teorias sociocognitivas situa-se na tomada de consciéncia
por parte dos docentes, da necessidade de ter em conta as condi¢des culturais e
sociais da aprendizagem. Em segundo lugar, h4 um grande interesse pelas
influéncias do ambiente (meio ambiente, classes sociais, cultura regional, cultura

popular) na aprendizagem, na medida em que a propria natureza das
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aprendizagens é fundamentalmente sociocultural e ha que ter em conta os lagos

entre a aprendizagem e a vida, ou seja, a aprendizagem em situagao.

Dewey (1938) considerava que a organizacao escolar devia fornecer situagdes de
aprendizagem fundamentadas na experiéncia e permitir o trabalho em grupo aos
estudantes de modo a que estes adquirissem comportamentos sociais
democraticos. Elementos como a sociedade, os conhecimentos e o individuo,

eram fundamentais e o centro de uma aprendizagem cooperativa.

Ha que tecer algumas consideracbes sobre as teorias sociocognitivas da
aprendizagem social. Dentro desta linha de pensamento, da qual Bandura foi
precursor, docentes e investigadores privilegiam uma visdo construtivista do
conhecimento e da psicologia social com o objetivo de elaborar praticas que se
caraterizam por uma sensibilidade a dimensdo social da aprendizagem. De
mencionar alguns dos principios da teoria sociocognitiva tal como é descrita,
principalmente, por Bandura (1986) e por outros autores, como Schunk e Ertmer
(2000): a influéncia mutua, a aprendizagem indireta, a representacédo simbdlica, a
percecao da sua eficacia, a autorregulacdo e a modelizacdo. Sucintamente, a
primeira carateristica da teoria sociocognitiva é a influéncia mutua dos fatores
socioculturais, pessoais e comportamentais, na aprendizagem e na acédo. A
aprendizagem baseia-se na necessidade das interagdes entre estes trés fatores e
estes influenciam-se mutuamente no desenvolvimento do conhecimento e na
acao: os acontecimentos que se dao no meio, as carateristicas da pessoa e os

comportamentos.

Uma segunda carateristica da teoria sociocognitiva consiste na aprendizagem
indireta (Bandura, 1986), ou seja, segundo este autor, as pessoas nado sao
obrigadas a fazer as coisas para aprender, na medida em que podem fazé-lo

observando os outros.

Uma terceira carateristica consiste na representacdo simbdlica, 0os nossos
pensamentos e atos sao estruturados pelas representacdes que temos do que se
passa a nossa volta. Para Bandura (1986) o ser humano possui uma certa

“plasticidade” que depende daquilo que ele é, daquilo que faz, daquilo que quer
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fazer e daquilo que pensa que poderia fazer; tem ideias, comunica-as e age em
funcao delas.

Uma quarta carateristica consiste na percecdao que o individuo tem da sua
capacidade de ter sucesso e da eficacia das suas intervencdes (Bandura, 1986).
Para este autor, a aprendizagem e os atos de uma pessoa dependem do juizo
que faz das suas capacidades. A percecao de uma pessoa de que € capaz de
realizar uma tarefa atribuida, influenciara inegavelmente os resultados dos seus
comportamentos futuros. As suas hipéteses serdo maiores se em tal acreditar. Se
0 sucesso ocorrer, também este resultado modificara as suas perce¢des quanto a

sua capacidade de ter éxito.

Uma quinta carateristica consiste na autorregulacdo do ser humano (Bandura,
1977; Gredler, 1992), ou seja, a pessoa pode agir em funcdo das suas
necessidades e modificar os seus atos em fungdo dos resultados obtidos, pode
refletir acerca do que se passa; pode observar-se; analisar-se e, até, analisar a
forma pela qual pensa; e modificar as suas préprias percecdes € 0s seus atos
(metacognicao).

Uma sexta carateristica consiste na utilizacdo de modelos (Bandura, 1986), ou
seja, a pessoa imita os outros, aprende imitando um modelo escolhido; neste
caso, aprende a partir dos resultados e dos seus comportamentos.

Tendo em conta estes principios, torna-se dificil elaborar uma teoria do ensino, e
por conseguinte, estratégias pedagdgicas, na medida em que as teorias
sociocognitivas da aprendizagem insistem nas interdependéncias mutuas entre
um grande numero de fatores. Contudo, podemos apontar algumas, como
sugerem Bandura (1986) e Gredler (1992): a apresentagcdo de modelos de
comportamento aos estudantes, na medida em que os estudantes gostam de
adotar os comportamentos de certas pessoas que consideram modelos; a
avaliacdo e a justificacdo do valor dos comportamentos; para Bandura (1977) a
aprendizagem de um comportamento varia em fungdo do valor que se da ao

resultado, e, por conseguinte, € necessario demonstrar aos estudantes o
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interesse de cada uma das aprendizagens. Os estudantes aprendem melhor se
virem para o que € que isso pode servir-lhes na vida ou na proxima aprendizagem
a efetuar; fortalecer o estudante nos seus comportamentos, para estes autores, é
fundamental mostrar uma reacdo positiva ao estudante que progride na
aprendizagem, na medida em que tal reacado Ihe permite construir uma imagem
positiva de si mesmo e sentir-se competente para a realizacdo de uma tarefa;
praticar, Bandura (1977) recomenda que se junte a pratica a explicacéo.
Frequentemente, uma estratégia de ensino sociocognitivo & muito teobrica, e
compreende-se sempre melhor quando se tem presente exemplos, e,
compreende quatro etapas: analise dos comportamentos a modelizar; descri¢gdo
da vantagem de um comportamento; selecdo de um modelo de comportamento a

ensinar; e elaboracao da sequéncia do ensino e sua implementacao.

A teoria do conflito sociocognitivo assenta no principio de que a construcéao
dos conhecimentos é necessariamente social e se baseia num conjunto de
interacdes entre as pessoas, que estdo na origem do desenvolvimento. O
segundo principio € de que o conflito sociocognitivo esta na origem da
aprendizagem, ou seja, € necessario que haja conflitos para aprender, o que
estimula o pensamento (Doise e Mugny, 1984). Um terceiro principio carateriza a
teoria do conflito sociocognitivo, identificando-o como a procura de uma resolugao
do desequilibrio cognitivo inter-individual, que provoca a sua superagao.

Esta teoria carateriza-se por fortes reflexdes tedricas sobre a necessidade das
confrontagbes entre o0s estudantes. Encontram-se poucas aplicacoes
pedagdgicas, sendo, no entanto, possivel extrair algumas estratégias globais
pelas quais um conflito sociocognitivo pode ser eficaz na aprendizagem: primeiro,
permite ao estudante ganhar consciéncia de respostas diferentes das suas e
comparar a diversidade dos pontos de vista; segundo, aumenta a probabilidade
do estudante ser cognitivamente ativo, na medida em que ha uma certa
necessidade de regulacbes sociais; terceiro, o estudante aprende a descobrir
informacgdes nas respostas dos outros, que lhe serdo Uteis na construcdo do seu
conhecimento; e, por ultimo, o conflito pode levar o estudante a aceitar estar
numa situacao de mudanca e a cooperar no sentido da resolucéo de problemas.
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A teoria sécio-histérica de Vygotsky assenta nos principios da ligacao entre o
crescimento e a aprendizagem, da mediacao cultural e da zona de
desenvolvimento proximal, sendo este ultimo utilizado para descrever as fungoes
em maturacao na crianca (Vygotsky, 1978). A zona de desenvolvimento proximal
€ definida como a distdncia entre dois niveis: o do desenvolvimento atual,
avaliado pela capacidade que uma crianga tem de resolver problemas sozinha, e
o nivel de desenvolvimento avaliado pela capacidade que uma crianca tem de
resolver problemas quando auxiliada por alguém. Vygotsky acrescenta que o nivel
atual avalia o desenvolvimento passado, ao passo que a zona de
desenvolvimento proximal avalia o potencial de desenvolvimento, ou o estado dos
processos em maturacdo. A existéncia desta zona assenta em dois axiomas: a
possibilidade de se desenvolver e a necessidade da mediagdo sociocultural.
Vejamos entéo a ligacao entre o crescimento e a aprendizagem: para Vygotsky a
crianga possui um certo controlo sobre o seu desenvolvimento, que pode crescer,
e este crescimento varia em funcdo da sua aprendizagem. Para este autor, a
zona de desenvolvimento proximal tem uma carateristica muito particular: € social
e cultural, a pessoa aprende um comportamento muito especifico e determinado
pelo contexto da aprendizagem. Esta zona de desenvolvimento proximal € uma
teoria sociocultural que pode ter um consideravel impacto na educacao. De facto,
se a aprendizagem no estudante varia em funcao das interagdées que ocorrem na
sua zona de desenvolvimento, ha, por consequéncia, que prestar muita atencao a

estas, que sdo geradas pelos outros: estudantes, pais e docentes.

A problematica das teorias da aprendizagem contextualizada assenta no
principio fundamental de que o conhecimento é uma ferramenta que depende
essencialmente da agéo e da cultura. Brown, Collins e Duguid (1989); Chaiklin e
Lave (1995) e Clancey (1992), propéem uma teoria da formacao baseada no
principio fundamental da determinacéo do conhecimento pela cultura quotidiana.
Para estes autores, é necesséario abandonar a ideia de que 0s conceitos sao
entidades auténomas, sendo o conhecimento o produto de atividades sociais e
culturais. A aquisicdo de saberes, 0 pensamento e 0 conhecimento, sdo relacdes

entre pessoas empenhadas numa atividade dentro de e com um mundo
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socioculturalmente estruturado, sendo a participagdo em praticas sociais a forma
fundamental da aprendizagem.

Relativamente as estratégias pedagobgicas emergentes desta teoria, varios
investigadores (Brown, Collins e Duguid, 1989; Clancey, 1992) defendem que é
necessario retirar os conhecimentos do seu contexto escolar, recoloca-los no seu
contexto original e, por consequéncia, ensinar as carateristicas culturais das
situagbes na origem destes conhecimentos com o auxilio de atividades
auténticas, isto €, as praticas comuns da cultura. Caso contrario, os estudantes

nao terao ideia do meio em que irdo utilizar estes conhecimentos.

As principais estratégias pedagdgicas defendidas pelas teorias da aprendizagem
contextualizada podem ser enunciadas da seguinte forma: o estudante aprende
em situacdes “reais”, que sao as da vida do dia-a-dia. Os seus conhecimentos
sdo inseridos e contextualizados, havendo, por isso, aquisicdo de conhecimentos
que sao auténticas ferramentas concetuais. Por exemplo, Brown, Collins e Duguid
(1989), sugerem que se recorra a nogcao de aprendente. O estudante deve ser um
“aprendente cognitivo” e o docente um guia, um instrutor, sendo entendido por
aprendente, aquele que aprende uma profissdo, que desenvolve a pericia e a
competéncia. O estudante aprende com os outros e partiiha os seus
conhecimentos, 0s seus problemas e as suas descobertas num processo coletivo.
A insercdo num grupo permite ao “aprendente” representar varios papéis, e,
assim ter uma melhor compreensao daquilo que o espera mais tarde, aquando da
sua insercdao em equipas de trabalho. Esta socializacdo é fundamental, os
estudantes devem habituar-se a trabalhar juntos, na medida em que, dessa
forma, aprendem a passar de um micromundo pessoal para um universo mais
complexo e alargado. O estudante aprende a superar os obstaculos. Esta
estratégia pedagodgica também aposta em trocas que abordam as estratégias
ineficazes, os erros, as concecdes erradas. Podem-se detetar com mais facilidade
as concecoes preliminares dos estudantes, superar os obstaculos que isso
representa e habitua-los a viver em situacdes mal definidas, com o erro e o tempo
perdido (Brown, Collins e Duguid, 1989).
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Os objetivos da pedagogia cooperativa inspirada na pedagogia de Freinet
(Bertrand, 1991) assentam em quatro ideias mestras: o direito a exprimir-se e a
comunicar; a andlise critica do real; a tomada a cargo de si mesmo; e, a tomada a
cargo do grupo. Para Freinet a pedagogia € um percurso permanente: entre o
individuo e o grupo a nivel dos estudantes, dos docentes e dos diversos grupos
de adultos; entre a teoria e a pratica com 0 recurso a meios materiais
(ferramentas pedagdgicas) e institucionais (cooperativa); e, entre a turma e o

meio ambiente.

A problematica subjacente a esta teoria de educacao cooperativa assenta na
passividade gerada pelo ensino tradicional, na auséncia de contactos diretos
entre os estudantes, na fraqueza pedagdgica de alguns métodos ativos, na pouca
tolerancia para com a diversidade cultural, econdmica, social e étnica. Esta teoria
tentou encontrar uma solugcéo para estes problemas e virou-se para as teorias de
trabalho em equipa que davam mais espaco as atividades do estudante e para
intervencdes educativas que tinham como objetivo a integracdo do estudante
independentemente da sua origem racial, econémica, social e outras, assim como

a sua participacao ativa.

O principio da aprendizagem cooperativa é muito simples: os estudantes
aprendem mais quando podem trabalhar em conjunto num trabalho comum. Por
conseguinte, € necessario instalar estruturas de ensino que facilitem a sinergia do
trabalho de varios estudantes. A aprendizagem cooperativa assenta no principio
de que todos devem ajudar-se uns aos outros. Para Augustine, Gruber e Hanson
(1990) o ensino cooperativo tem efeitos positivos em estudantes fracos, nos
médios e nos fortes; os fracos podem tirar proveito do apoio dos fortes e ter éxito
naquilo em que, anteriormente, fracassavam; em geral, os estudantes médios
vém o seu desempenho aumentar e a sua percecao de si mesmos melhorar; os
mais fortes aprendem a trabalhar com os outros, coisa que nao faziam, dado o
seu grande talento, e, encontram nas formulas cooperativas de trabalho, um certo

prazer, crescente, em ajudar o grupo.
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Os autores acima referidos observaram que o ensino cooperativo tinha os
seguintes efeitos: uma mudanca radical da percecdo da aprendizagem e do
ensino nos docentes; a aquisicao de competéncias e de comportamentos sociais
como a partilha de ideias e a aceitacao dos outros; uma melhor saude psicolédgica

e uma melhor reagéo ao grupo, entre outros.

Por outro lado, na concretizagdo de uma obra coletiva, os estudantes veem a sua
percecao de si melhorar; sentem-se mais valorizados, menos so6s e melhor

ajudados quando tém problemas, o que facilita a motivagao.

As estratégias pedagodgicas propostas pelos defensores da educacao
cooperativa podem ser enunciadas da seguinte forma: responsabilizar os
estudantes, o estudante deve sentir-se responsavel pelo funcionamento do grupo.
Segundo Cooper et al. (1990), Johnson e Holubec (1988), Kohn (1991) e Slavin
(1990), estes estudantes empenham-se mais se souberem que serdo
recompensados pelos seus esfor¢os individuais, logo € necessario recompensar
na base do desempenho do grupo e dar pontos suplementares ao estudante e
insistir na responsabilidade individual sempre que os grupos integrem mais do
que trés elementos. Formar grupos pequenos e heterogéneos: a maior parte das
investigacdes insistem na formacdo de grupos pequenos e, preferencialmente,
heterogéneos na sua composicao (Cooper et al., 1990; Johnson e Johnson, 1989;
Hooper, 1992). E, por isso, necessario formar grupos pequenos, de quatro a cinco
pessoas, na medida em que 0s estudantes conseguem praticar o suficiente em
grupos maiores e formar grupos heterogéneos para maximizar os beneficios
sociais e fazer com que os grupos incluam pessoas que apresentem diferencas

escolares, sociais, culturais, e outras.

Programar atividades/tarefas: o estudante deve ser ativo e compreender
corretamente aquilo que se espera dele e, por isso, o docente deve estruturar
atividades para todas as aulas; precisar claramente 0s objetivos e o0s
procedimentos a seguir e comecar por atividades simples; passar para atividades
mais complexas quando os estudantes tiverem aprendido eficazmente com os

seus companheiros de equipa.
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Desenvolver aptidées/competéncias sociais: 0os estudantes devem aprender a
colaborar em tarefas comuns, sendo um dos principais objetivos 0 da aquisicéo
de aptiddes sociais. Neste sentido, o docente deve formar os estudantes para que
interajam eficazmente antes de comecar a aprendizagem cooperativa; dar indicios
para a facilitacdo das intervencoes; organizar praticas de colaboracao e levar os
estudantes a refletir sobre a eficacia das suas atividades cooperativas.

O docente deve ser um facilitador: o docente ndo é somente uma pessoa que
transmite informagéo (Cooper et al., 1990; Hooper, 1992; Johnson e Johnson,
1989), mas desempenha varias funcdes de facilitacdo do trabalho individual e em
grupo, devendo, no desempenho dessas mesmas funcgdes, recorrer a reacdes
para explicar os éxitos ou os fracassos na aprendizagem; evitar as reacdes
unicamente orientado para o sucesso e nao deve abandonar os grupos que

passam por problemas de funcionamento.

Uma estratégia indutiva de ensino: McLean (1988) concebeu uma abordagem
indutiva de ensino constituida por trés fatores essenciais: o trabalho cooperativo
entre estudantes, a resolucédo de problemas significativos para o estudante e uma

avaliacao a partir do dossier do estudante.

Em primeiro lugar, os estudantes devem adotar um modo cooperativo de trabalho
entre si e com o docente. Para este autor, o trabalho cooperativo é a melhor
forma de utilizar o tempo disponivel e o trabalho de cada um e que duas opiniées
valem mais que uma quando se trata de resolver problemas. Tanto assim € que o
estudante aprende uma forma de trabalhar e de viver que lhe serd util na
sociedade (McLean, 1988).

Em segundo lugar, os estudantes aprendem resolvendo problemas que para eles
tém sentido, ficam mais motivados e aprendem melhor quando podem observar

uma certa utilidade nos conhecimentos adquiridos.

Em terceiro lugar, a avaliacdo faz-se tendo como base os trabalhos que o
estudante vai fazendo ao longo do ano escolar. Para este autor, o sentido dos
conhecimentos ndo pode ser abstrato; na medida em que considera que o sentido
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das coisas se constroi a partir das experiéncias em funcao das situagdes. O
sentido desenvolve-se num contexto preciso e real, dai a importancia de ter em

consideragao o contexto do ensino (McLean, 1988).

Concluindo, as teorias sociocognitivas insistem na dimensdo social da
aprendizagem e valorizam um grande numero de fatores sociais, como a
influéncia dos outros estudantes, das percecoes do docente, das percecdes
pessoais do estudante, da relacdo com os pais e com a sociedade. Também
consideram todos os fatores culturais e sociais que podem influenciar a educacgéo
de todos os angulos. As teorias sociocognitivas da aprendizagem, como as de
Bandura, sao algo dificeis de compreender quando as observamos com um olhar
macroscopico. Em contrapartida, sdo muito interessantes quando queremos
compreender como funciona a aprendizagem. No entanto, apresentam algumas
dificuldades quando pretendemos definir estratégias pedagogicas. De facto, nao é
facil aplicar uma teoria de autorregulagcao numa turma. O mesmo se passa com a
teoria sécio-histoérica de Vygotsky, que é de facto cativante mas que nos deixa

poucas indicagdes sobre como a implementar.

Relativamente as teorias cooperativas, podemos afirmar que tém carateristicas
quase contrarias as teorias sociocognitivas e sdo mais vagas quanto a concegao
da aprendizagem. Visam mais as aplicacdes concretas e assentam num grande
numero de investigacdes que demonstraram a eficicia destas teorias no ensino
universitario, nomeadamente no que respeita ao desenvolvimento de
determinadas atitudes sociais, tais como a aceitacdo dos outros, uma melhor
percecao de si e uma maior capacidade de trabalho com os outros.

Por seu turno, as investigacbes de McLean evidenciam importantes principios
pedagdgicos, na medida em que este autor insiste na “contextualizacdo” dos
problemas a resolver, afirmando que é vantajoso elaborar situacdes de
aprendizagem que deem conta daquilo que o estudante sabe e daquilo que é.

Contudo, os investigadores nao estdo todos convencidos de que 0 ensino
cooperativo é eficaz para todos os niveis de ensino e todos os tipos de

aprendizagem. Admitem que funciona bem para as aprendizagens mais
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elementares, mas as opinides divergem quanto a sua eficacia na aprendizagem
de tarefas dificeis. Newman e Thompson (1987) ndo acreditam na completa
eficacia da abordagem cooperativa no ensino secundario. Slavin (1990) também
observa que as pesquisas no primeiro ciclo do ensino universitario nao sao
suficientemente numerosas e unanimes para concluir pela eficacia ou ineficacia

da abordagem cooperativa.

3.3. Estratégias de aprendizagem

O desenvolvimento de estratégias de aprendizagem constitui uma meta
importante no ato de ensinar, embora muitas vezes nao mereca a atencao devida.
Os estudantes com maior sucesso geralmente usam melhores estratégias de
aprendizagem, embora seja dificil defini-las. Todavia, ndo ha contradigdo entre
estratégias de ensino e estratégias de aprendizagem, pois uma das competéncias
do docente € precisamente ensinar os estudantes a aprender, embora estes
muitas vezes continuem a usar as suas estratégias tradicionais. Efetivamente,
nem sempre os estudantes mais inteligentes apresentam melhores resultados.
Entre outros fatores desta discrepancia, pode contar-se a falta de boas
estratégias de estudo. Nao basta melhorar as qualidades ou os métodos do
ensino por parte do docente, mas é necessario que este fornegca também aos
estudantes as melhores técnicas de estudo (e que estes as saibam utilizar) para
uma concegdo eficaz, dindmica e personalizada do processo de ensino e

aprendizagem.

O estudo das estratégias de aprendizagem, particularmente a partir dos anos 80,
deve-se, entre outras causas (para além do alargamento da escolaridade e
consequente insucesso), as novas teorias sobre a inteligéncia (Sternberg, 2002),
a insatisfacdo pelas teorias de aprendizagem classicas (particularmente de
inspiracdo associacionista-behaviorista) e ainda a valorizacdo do meio ecoldgico
(escolar) onde ocorre a aprendizagem.
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3.3.1. Definicao e taxonomia das estratégias

Em geral, podemos definir estratégia (do grego stratégds, de stratos, "exército", e
ago, "liderang¢a" ou "comando" tendo significado inicialmente "a arte do general";
do verbo stratod, pdr cerco) de aprendizagem como o conjunto de procedimentos
ou de processos mentais utilizados pelo individuo em determinada situacdo de
aprendizagem com o fim de facilitar a sua aquisicao, armazenagem (conservacao)
e utilizacdo. Para Weinstein e Mayer (1986) trata-se de comportamentos e
pensamentos que o estudante pée em marcha durante a aprendizagem com a
intencado de influenciar eficazmente o seu processo de codificacdo. Ha muitas
classificagdes (taxonomias) das estratégias de aprendizagem, embora nenhuma
seja suficientemente abrangente de todas as situacdes. Dansereau (1978)
distingue entre estratégias primarias (que operam diretamente sobre o material a
aprender e abarcam a compreensdo-retencdo e a recuperacao-utilizacdo) e
estratégias secundarias ou de apoio (respeitantes a manutencdo de um clima
cognitivo adequado a aprendizagem em causa, a elaboracdo e programacéao de
metas, ao controlo da atencao e ao diagnostico).

Biggs (1994) refere-se a variaveis independentes e intervenientes, funcionando a
aprendizagem como variavel dependente. As variaveis independentes incluem
fatores pessoais (atitudes, estilos cognitivos, etc.) e situacionais (por exemplo,
dificuldade da tarefa). As variaveis intervenientes incluem os fatores afetivos e as
estratégias, dividindo-se estas em macro-estratégias (modo como o estudante
ordena e relaciona os dados frente a uma tarefa), meso-estratégias (estilos de

aprendizagem) e micro-estratégias (relacionadas com a natureza da tarefa).

Weinstein e Mayer (1986) apresentam oito categorias de estratégias de
aprendizagem: estratégias de repeticido de tarefas basicas; estratégias de
repeticdo de tarefas complexas; estratégias de elaboracao de tarefas basicas;
estratégias de elaboracédo de tarefas complexas; estratégias de organizacéo de
tarefas basicas; estratégias de organizacao de tarefas complexas; estratégias de
autorregulacao da aprendizagem ou controlo da compreenséao (testar lacunas na
compreensao do material, estabelecer metas, etc.); estratégias afetivas (por
exemplo, ser capaz de relaxar em situagdo de ansiedade nos testes).
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Baseando-se em autores anteriores, outros investigadores, como Zeidner,
Boekaerts e Pintrich (2000) distinguem entre estratégias cognitivas (intervém
particularmente na compreensdo e recordacdo) expressando-se em repeticao,
elaboracdo e organizagdo, e que outros denominam de micro-estratégias;
primarias ou de processamento, correspondendo ainda as estratégias de
repeticdo, elaboragao e organizacao; de controlo de recursos, como o tempo, o
esforco e a motivacao e a ajuda dos outros, necessarios a aprendizagem e que
corresponderiam as estratégias secundarias ou de apoio e ainda as estratégias
afetivas; metacognitivas tomando o sujeito consciéncia e (auto) controlando a
planificacdo, modificagcdo dos seus processos cognitivos e ainda autoavaliando-se
em ordem a uma boa aprendizagem, correspondendo também a macroestratégias
(cf. Gonzalez-Pienda, 2002, pp. 98-106).

Tentando classificar as estratégias, ja estamos a distingui-las. Mas ha outras
tentativas de divisdo, podendo distinguir-se entre estratégias de atencdo, de
codificagdo, de controlo da compreensdao (metacognicdo) e estratégias afetivas
(controlo da ansiedade).

Quanto a atengéo, ela é sempre valorizada como fator decisivo na aprendizagem.
Como afirma De La Garandeir (1989), sem uma verdadeira “pedagogia da
atencao” nao é possivel obter sucesso no processo de ensino e aprendizagem.
Para fixar a atengédo, podem usar-se pelo menos duas estratégias: fragmentacao
(dividir o conjunto instrucional em unidades mais pequenas onde se projeta a
atencao até domina-las e combina-las em unidades superiores) e enfoque
exploratério (deslocar a atencao de uns aspetos para outros do problema, numa
tentativa de visdo global, partindo da sintese para a analise) (cf. Béltran, 1996;
Mayor, 1985, pp. 58-81).

No que concerne as estratégias de codificagdo, podem apontar-se como as mais
importantes: a repeticdo (repetir em voz alta, sublinhar, tomar notas, copiar o
material mais significativo, etc., em ordem a selecdo do mais importante e a
aquisicao através da memorizacao e da transferéncia); a elaboragao (através de

uma associacdo ou imagem mental, usando palavras-chave e ainda resumos,
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analogias, auto-perguntas, etc.); a organizagdo (por categorias taxondémicas,
usando resumos, sublinhando, etc.); e, por ultimo, a recuperacédo (depende das
fases anteriores e do modo como se associou o material, e ainda de outros

fatores).

As estratégias de controlo da compreensdo ou metacognicao dizem respeito ao
conhecimento que o estudante tem sobre os seus préprios processos cognitivos
(conhecer como conhece ou consciéncia do processo de conhecimento), e ainda
a capacidade para controlar esses processos, organizando e modificando o
material em fung&o dos resultados da aprendizagem.

Existem ainda estratégias afetivas que visam principalmente o controlo da
ansiedade, inspirando-se em modelos clinicos: dessensibilizagdo sistematica,
modificagdo cognitiva, reestruturacao racional, etc.. A ansiedade depende em
grande parte dos processos cognitivos do sujeito (autocritica, sentimentos de
incompeténcia, expetativas negativas), que desviam as forcas e a atencdo da
tarefa e agem em espiral ou em circulo vicioso, pelo que, usando estratégias de
controlo de ansiedade, melhora-se a aprendizagem (Biggs, 1994; Coll, 1993;
Veiga Simao, 2002).

Beltran (1996), tentando resumir as diversas classes de estratégias, refere-se a
quatro tipos: estratégias de apoio, que garantem as condicbes minimas de
sucesso, sensibilizando os estudantes para as tarefas de aprendizagem, através
da motivacao, das atitudes e da afetividade; estratégias de processamento, que
se dirigem a codificagdo, compreensao, retencao e reproducao dos materiais
informativos, através da repeticdo do aprendido, da selecdo entre o grande
volume de informagdo, da organizagdo que leva a estabelecer relagdes e
finalmente da elaboracdo que tenta acrescentar alguma coisa ao aprendido (um
exemplo, uma analogia) para lhe dar mais significado e assim melhor o
memorizar; estratégias de personalizacao, relacionadas com a criatividade e o
pensamento critico e a transferéncia; estratégias metacognitivas (controlo ou
consciéncia da situacdo) que consistem na planificacdo e supervisdo das
estratégias cognitivas anteriores.
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3.3.2. Implicacoes do uso de estratégias na pratica educativa (aprendizagem
autorregulada)

Beltran (1996) aponta alguns principios que devem regular o ensino de

estratégias para que estas surtam efeito: principio da funcionalidade, da utilidade,

da transferéncia, da autoeficacia, do ensino direto, da interiorizagdo, da

diversificacao e da integracao metodoldgica.

Por seu turno, De Corte (1995) aconselha a implementagao de alguns principios
no ensino e aprendizagem das matematicas, que podem constituir estratégias
aplicaveis em qualquer unidade de aprendizagem. Assim, a aprendizagem deve
ser: construtiva (0s sujeitos ndo sao passivos antes ativos); autorregulada (auto
controlada por principios metacognitivos); orientada para um objetivo concreto;
situada (no contexto socio-cultural); cooperativa (decorrente da carateristica
anterior, fazendo com que haja interagdo entre os que aprendem); e, diferenciada
ou individualizada (cada pessoa aprende a seu modo).

Os docentes podem ajudar o estudante a “aprender a aprender” e a “aprender a
pensar”, considerada como estratégia basica e fundamental da aprendizagem e
que a escola deve promover, para nao ficar apenas na transmissao de contetdos
que outras instancias educativas, como os media e a Internet, podem também

fazer. Todavia, nem sempre é facil definir o0 que se entende por “aprender a
aprender” e/ou “aprender a pensar’” e como implementar essa aprendizagem.
Compete ao docente ajudar o estudante na sua capacidade de autorregulacao da
aprendizagem ou de aprendizagem autorregulada. Este deve fornecer aos
estudantes ndo apenas apoios pessoais cognitivos e afetivos, mas também
apoios sécio-ambientais e comportamentais. Todavia, o trabalho mais importante
compete aos préprios estudantes que devem testar e julgar a eficacia de
determinadas estratégias de aprendizagem tendo em conta as suas capacidades,
estilos cognitivos, condi¢cdes de estudo, material a aprender, bem como outras

circunstancias.

Nesta linha de pensamento, Schunk e Zimmerman (1994) definem a

aprendizagem autorregulada como “o processo pelo qual os alunos activam e
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mantém cogni¢des, condutas e afectos, que sdo sistematicamente orientados
para atingir os objectivos” (p. 309). Segundo Zimmerman (2000) este processo
passa por trés fases: a fase prévia, relativa aos processos que precedem o
esforco dedicado a aprendizagem; a fase de realizacdo ou de controlo da
vontade, relativa aos processos que ocorrem durante a aprendizagem e que
afetam a atencao e as ac¢des implementadas nesse sentido (controlo da cognicéo,
da emocao e da motivagédo, e ainda controlo do ambiente e dos outros), e, por
ultimo, a fase de auto reflexdao, que compreende as reagdes do sujeito uma vez
terminada a tarefa. Cada uma destas fases tem diversas areas de regulacao
referentes a cognicdo (fixar metas concretas, tomada de consciéncia
metacognitiva, avaliacao), a motivacao (julgamentos de autoeficacia, consciéncia
e controlo da afetividade, reacao afetiva), e, ao comportamento (organizacao do
tempo, controlo do esfor¢co, mudancga ou renegociagcao das tarefas, avaliacdo do
contexto) (cf. Zeidner, Boekaerts e Pintrich, 2000). Além da aprendizagem,
favorece-se a observacdo e auto-observacdo, o auto-julgamento e a auto-
correcao dos erros na aplicacdo das estratégias (cf. Gonzélez-Pienda et al.

(coord.), 2002, pp. 53-62).

3.3.3. Estilos cognitivos (estilos de aprendizagem e de pensamento)

Pode falar-se de estratégias de aprendizagem, em geral, mas € necessario ter em
conta o estilo cognitivo de cada aprendente, muito dependente da sua
personalidade, n&o podendo aplicar-se indiscriminadamente as mesmas
estratégias a todos os estudantes. As estratégias de aprendizagem estédo
intimamente relacionadas com os estilos cognitivos, com os estilos de
aprendizagem e com os estilos de pensamento e de raciocinio, no sentido de

personalizar ou individualizar essas estratégias.

Os autores usam diversas expressdes convergentes e complementares, como
estilos cognitivos, de aprendizagem, de pensamento, de formagdo de conceitos,
de raciocinio (indutivo e dedutivo, usando silogismos, detetando falacias, etc.) e
de resolucdo de problemas (identificacdo, definicdo, estratégias de solucéo,

controlo e avaliacédo, conjunto de passos — algoritmo — ou de intuicdes — processo
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heuristico — que levam a solucéo do problema) (cf. Sternberg, 2002, pp. 310-329).
Trata-se de constructos mais proximos entre si e de algum modo relacionados
com as estratégias de aprendizagem em sentido mais lato, pois aprender a

pensar ou a raciocinar também é aprender, em sentido mais amplo.

Podemos considerar os estilos cognitivos como processos internos de integracao
de conhecimentos, de pensar e de resolver problemas. Por outro lado, os estilos
de aprendizagem podem definir-se como predisposicoes para adotar
determinadas estratégias de aprendizagem ou a forma como o sujeito responde
aos diversos estimulos. Os “estilos de aprendizagem” (desde experiéncias
concretas a conceitos abstratos) podem ser considerados mais abrangentes,

incluindo as “preferéncias instrucionais” e os estilos cognitivos.

Biggs (1994) refere-se ainda as diversas “abordagens a aprendizagem”
distinguindo quatro referenciais teoricos tendo como foco: a personalidade
(referencial dos estilos pessoais), o processamento de informacéao, o referencial
fenomenografico (forma como as pessoas interpretam a realidade ou
compreendem os varios aspetos dos fenédmenos do mundo circundante) e a teoria
dos sistemas (referencial sistémico). As estratégias de aprendizagem, os estilos
cognitivos e os estilos de aprendizagem incluir-se-iam principalmente no
referencial dos estilos pessoais, mas tém também a ver com o0s outros

referenciais (cf. Rosario e Almeida, 2005).

3.3.4. Transferéncia da aprendizagem

N&o se aprende por aprender e s6 para a ocasiao, mas para realizar tarefas em
vista e para se servir dos conhecimentos noutras circunstancias ou para que o
aprendido possa ser util noutras aprendizagens. Toda a aprendizagem visa a
transferéncia. Ha transferéncia quando uma aprendizagem influencia outra. Tudo
0 que se aprende depende, de uma forma ou de outra, da experiéncia passada,
ao mesmo tempo que também o aprendido agora é suscetivel de influenciar o
passado. Pode definir-se a transferéncia como o efeito de uma aprendizagem

sobre outra e sobre o rendimento do sujeito. Estes efeitos podem ser positivos ou
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negativos ou ainda neutros. Temos assim um primeiro tipo de transferéncia:
positiva, negativa, neutra. A transferéncia positiva acontece quando a
aprendizagem passada facilita ou reforca as posteriores (efeito positivo proativo)
ou também quando atuais aprendizagens vao reforcar positivamente as anteriores

(efeito positivo retroativo).

A transferéncia negativa da-se quando uma aprendizagem passada dificulta ou
inibe outras posteriores (efeito negativo proativo) ou quando uma aprendizagem
presente vai perturbar aprendizagens passadas (efeito negativo retroativo).

A transferéncia pode também ser neutra (transferéncia zero) sem efeitos reais ou

palpaveis, quer positivos, quer negativos, proativa ou retroativamente.

Pode ainda aludir-se a transferéncias gerais e especificas. A transferéncia geral é
também designada “aprender a aprender”, cujo fundamento reside na habilidade
ou treino adquiridos com a pratica (learning by doing). Com este tipo de
transferéncia transferem-se principios e atitudes gerais de aprendizagem que

tornam mais eficaz o rendimento do suijeito.

A transferéncia especifica acontece quando uma carateristica, claramente
identificavel, de uma tarefa, exerce um efeito posterior sobre a aprendizagem de

uma tarefa semelhante.

Pode também falar-se em transferéncia por abstracéo (a realizagdo duma outra
tarefa baseia-se na regra geral presente na tarefa inicial, como a “aprendizagem
de séries”) e transferéncia por inferéncia (quando a informacao antes aprendida
se combina com nova informacdo, gerando novos conhecimentos e

comportamentos).

Gagné (1965) distingue ainda entre transferéncia lateral e vertical. A lateral ocorre
quando uma e outra aprendizagem sao do mesmo nivel de dificuldade. Esta
transferéncia resultaria de uma capacidade supostamente adquirida para realizar
certas aprendizagens e coincidiria em grande parte com a transferéncia geral. Por

outro lado, transferéncia vertical acontece quando uma competéncia, que deve
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ser aprendida, se adquire mais rapidamente, é precedida da aprendizagem de
competéncias mais simples que Ihe estdo subordinadas.

3.3.5. Implicacoes educativas da transferéncia

Deve realgar-se a importancia da transferéncia na aprendizagem, na medida em
gue na sua auséncia, todo o processo educativo ficaria comprometido e haveria a
sensacao, por parte de docentes e de estudantes, de que se andava a perder
tempo. Por seu turno, ndo tendo fundamento cientifico a “disciplina mental” ou
formal, as matérias escolares devem justificar-se pela sua natureza intrinseca e
pelos seus conteudos, selecionando-as conforme a sua importancia e limitando-
se as principais. O desenvolvimento curricular deve dar precedéncia a matérias e
competéncias basicas, além de técnicas ou de estratégias de aprendizagem, que
possam promover aprendizagens posteriores. Para facilitar a aprendizagem e a
transferéncia é necessario fazer aplicagcdes praticas, implicar o estudante na
situacao, comecar pelo mais facil, progredindo depois para o mais complexo, e
também partir de principios gerais (organizadores prévios) descendo depois ao
particular, conforme a matéria a aprender, a idade dos estudantes e outras
circunstancias que podem aconselhar a usar um método mais indutivo ou
dedutivo, conforme as diversas teorias, designadamente de Bruner e Ausubel. O
mais importante € que o estudante dé sentido a matéria em aprendizagem para

se sentir motivado e assim a poder enquadrar na sua estrutura cognitiva.

7

A transferéncia é também favorecida em muitos casos com uma sobre
aprendizagem, particularmente dos conteudos basicos, até atingir um rendimento
otimo. Na verdade, quando alguns conhecimentos fundamentais e funcionais nao
sdo bem aprendidos, outras aprendizagens posteriores ficam comprometidas. Por
ultimo, € necessario ter também em conta, quer para a aprendizagem, quer para a
sua transferéncia, os fatores pessoais, particularmente a inteligéncia e os estilos
cognitivos do estudante, a sua motivacéo para aprender, as atitudes para com a

escola, as competéncias anteriores, o futuro que se pretende atingir, entre outros.
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3.4. Aprendizagem, competéncias e avaliacao

Iremos nesta parte da investigacdo analisar os aspetos relevantes da
aprendizagem, desenvolvimento de competéncias e relacionar a avaliagdo com o

processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Luckesi (2003) a avaliacdo da aprendizagem tem seis
carateristicas fundamentais. A avaliacdo tem por objetivo diagnosticar a situagéo
da aprendizagem do estudante; é diagndstica e processual, pois, no entender do
autor, a avaliacdo opera com resultados provisorios, existindo sempre a
possibilidade de um novo estado de qualidade, melhor e mais satisfatoério,
proporcionando, assim, ao estudante oportunidades para rever o0 seu proprio
conhecimento, melhorando o seu desempenho; a avaliacdo é dinamica, ou seja,
nao classifica o estudante num determinado nivel de aprendizagem, mas
diagnostica a situacao para a melhorar e este passa a ser um diferencial no ato
de avaliar, na medida em que se torna um desafio no crescimento do estudante
em busca da sua aprendizagem; a avaliacdo é inclusa, na medida em que néo
diferencia os estudantes em melhores ou piores; a avaliagdo ndo discrimina,
todos os estudantes sao acolhidos no processo de ensino e aprendizagem, aqui,
o importante € que todos aprendam e se desenvolvam; a avaliacdo exige uma
pratica pedagogica de didlogo entre os docentes e os estudantes com o intuito de

construir uma interligacao entre os sujeitos da pratica educativa.

Como afirma Peralta (2001), muitos tedricos concebem a avaliacdo como a
recolha sistematica de informagédo sobre a qual se possa formular um juizo de
valor que facilite a tomada de decisdo. Desta recolha, obtém-se informacgdes
sobre o estado da aprendizagem do estudante e, de acordo com Luckesi (2003),
quando o docente realmente avalia, com os resultados obtidos, é capaz de
acolher o estudante, de o confrontar com o seu processo de aprendizagem, de o
ajudar no que for necessario, numa relagao de cumplicidade, na medida em que
quando o estudante ndao consegue aprender, o problema ndo passa a ser
somente dele e sim dele e do docente, proporcionando uma acao educativa de
pares € nao de opositores, ja que a avaliagdo sé sera eficiente e eficaz, segundo
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Sant’anna (1995) se ocorrer de uma forma interativa entre o docente e o
estudante.

Segundo Cardinet (1993), a avaliacdo funciona como um guia da acdo. A
avaliacao exerce a funcéo de regulacdo das aprendizagens e antes disso, como
salienta Perrenoud (1999), regula o trabalho, as atividades, as relacbes de
autoridade e a cooperacao entre os estudantes.

A avaliacao envolve a subjetividade do avaliador e, por seu turno, apenas se
avalia o observavel. Neste sentido, podemos questionar como se avaliam
competéncias. Segundo Peralta (2001) avaliar competéncias implica observar
direta ou indiretamente os estudantes na realizagdo de atividades, que devem
apresentar um grau de similitude elevado com situa¢des auténticas. Processo de
avaliagao este que devera ser efetuado recorrendo a um conjunto de instrumentos
que permitam a recolha de evidéncias que sustentem o desenvolvimento das

competéncias do estudante.

Figari (1996) prop6e a logica da referencializagéo, que consiste em determinar um
contexto e nele delimitar os elementos portadores de sentido, em construir (ou
reconstruir) um sistema de referéncias relativo a uma situacao especifica e em
relacdo a qual se poderdo justificar os diagnosticos e as avaliacées. A
referencializagdo apresenta-se, assim, como uma metodologia com possibilidades
de justificar e nomear os critérios que presidirdo a avaliacao, conducentes a uma
perspetiva integrada e holistica, ou seja, uma avaliagdo formadora (Alves e

Machado, 2002).

Se o ato de avaliar tem por pressuposto ajudar o estudante a aprender, a ideia da
avaliacdo formativa torna-se bastante simples, na medida em que a
aprendizagem nunca acontece de maneira cartesiana, linear e impositiva, mas
esta relacionada com tentativas de acertos e erros, com o levantamento de
hipéteses, avancos e recuos de descobertas e, segundo Perrenoud (1993), “o
individuo aprendera melhor se o seu meio envolvente for capaz de lhe dar

respostas e regulacdes sob diversas formas: identificacdo dos erros, sugestdes e
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contra-sugestoes, explicagcbes complementares, revisdo das nog¢des de base,
trabalho sobre o sentido da tarefa ou a autoconfianca” (p. 49).

Identificando o valor da avaliacdo formativa dentro de uma avaliacdo por
competéncias, podemos concordar com Cardinet (1993), quando afirma “que a
finalidade da avaliacdo formativa é permitir uma tomada de consciéncia, pelo
individuo, daquilo que distingue a sua maneira de agir de outras maneiras
possiveis, e da l6gica subjacente ao seu comportamento” (p. 13). Trata-se, assim,
do estudante que procura a autorregulagao, legitimando de forma antecipada a
sua avaliagdo. E fundamental abordar a autoavaliagio no contexto das
competéncias, ja que, se a mobilizacdo dos diversos saberes ocorrer de maneira
individual e em situagcdes adversas, cabe entdo aos sujeitos aprendentes gerir as
suas formas de fazer e desenvolver as suas capacidades mediante as suas
praticas quotidianas, na medida em que a integracdo da autoavaliacdo no
processo da avaliacdo escolar, confere ao estudante um estatuto diferente,
dando-lhe uma certa autonomia na aprendizagem e responsabilizando-o pela
condicao do seu percurso, com a ajuda do docente, transformando o estudante no
ator principal da aprendizagem (Pacheco, 1994).

Por seu turno, € importante ter em consideracdo que a conjugacdo de
determinadas situacdes de aprendizagem pode proporcionar uma transformacéao
do conhecimento em competéncia, e esta transformacdo sé acontece num
ambiente profissional especifico e através da pratica. Segundo Tavares e Alarcao
(1989:27) “as competéncias ou skills desenvolvem-se progressivamente através
da pratica e a partir de uma base de conhecimentos, pressupdem jeito e exercicio
e traduzem-se em obras bem feitas, bem executadas” (S4-Chaves, 2002, p. 83).

4. O sentido da avaliacao nhuma abordagem curricular por competéncias
Em qualquer abordagem curricular, € inevitavel falar da avaliacdo. Na abordagem
curricular por competéncias esta tematica tem suscitado alguma controvérsia e

divergéncia de opinibes em termos tedricos. Tenta-se estudar quais o0s

procedimentos que seriam apropriados para a avaliacdo de competéncias.
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Discurso que, no nosso entender, passa pela propria concecao do que seja a
avaliacdo. Neste sentido, faremos uma abordagem concetual da avaliacéo,
confrontando-a com as praticas de avaliacao.

A avaliacao como ja foi referido largamente, deverd fazer parte integrante do
processo de aprendizagem, constando no desenho curricular do mesmo, na

medida em que influencia a aprendizagem em si mesma.

O processo de avaliacdo nao pode ser dissociado do processo de ensino e
aprendizagem, a avaliacdo deve fazer parte do design curricular e, nesse
sentido, as novas tecnologias podem constituir-se um excelente apoio, em
que é possivel explorar novas formas de avaliacdo, uma vez que tornam

possiveis novas formas de aprendizagem (Fernandes, 2005, p. 25).

De acordo com Figueiredo et al. (2010), e no seguimento das recomendacdes da
Lincoln University (McLoughlin e Luca, 2001) ha que ter em consideragao os
seguintes aspetos para que haja progresso na avaliacado: “permitir aos estudantes
monitorizar o seu préprio progresso; dar feedback regular aos estudantes;
possibilitar a avaliacdo e a aprendizagem por pares/em grupo, e, por ultimo,

desenhar praticas de autoavaliagdo” (p. 418).

De acordo com estes autores, a avaliagdo deve ser ativa, participada, partilhada e
continua. Sao exigidas novas formas de avaliagdo que promovam a interacéao
(entre estudantes, entre estudantes e docentes, tendo sempre por base a
retroatividade), e colocando o estudante e a sua experiéncia de aprendizagem no

centro do processo.

Importa aqui mencionar o alinhamento construtivista (Biggs, 1999), no sentido de
enquadrar as atuais abordagens de desenvolvimento curricular. Para Biggs (1999)
o alinhamento é construtivista na medida em que a construcdo de significados
pelos estudantes implica o seu envolvimento em atividades de aprendizagem
relevantes. Ou seja, esses significados tém que ser construidos (aprendidos)
pelos estudantes e ndo podem ser transmitidos pelos docentes. Por seu turno, o
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alinhamento refere-se ao que o docente faz, isto é, definir ambientes de
aprendizagem que sejam promotores de aprendizagens significativas. As
componentes de ensino, nomeadamente métodos de ensino e atividades de
avaliagao, devem estar alinhadas com as atividades de aprendizagem e com 0s
seus resultados (Biggs, 1999; Huet, et al., 2009, p. 11). No fundo, o alinhamento
construtivista baseia-se na nogdo de que o estudante constréi a sua
aprendizagem através de atividades relevantes, sendo o trabalho do docente o de
criar um ambiente que suporte as atividades de aprendizagem apropriadas para
atingir os resultados desejados. A chave deste processo € que todas as
componentes no sistema de ensino — o curriculo e os resultados pretendidos, os
métodos de ensino usados, as tarefas de avaliagdo — estejam alinhadas. Todas
as componentes devem estar sintonizadas com atividades de aprendizagem

direcionadas para os resultados pretendidos (Biggs, 2003).

Para Biggs (2003), o alinhamento construtivista € uma aproximagéo a conce¢ao
de curriculo que otimiza as condi¢cdes para a qualidade de aprendizagem, e
apresenta dois aspetos essenciais neste contexto: o construtivo, que se refere a
ideia de que os estudantes constroem o significado através de atividades de
aprendizagem relevantes; e, o significado, que nao € transmitido pelo docente
mas é algo que os estudantes tém que criar para eles mesmos. Para Biggs
(2003), o ensino é simplesmente um catalisador para a aprendizagem:

se o0s estudantes aprendem os resultados pretendidos de uma forma
razoavelmente efectiva, entdo, a principal tarefa do professor € levar os
estudantes a comprometerem-se em actividades de aprendizagem que
resultardo, muito provavelmente, no atingimento desses resultados pelos
estudantes. E Util relembrar que o que o estudante faz é, de facto, mais
importante para determinar o que é aprendido do que aquilo que o professor faz
(Shuell, 1986, p. 429).

Por seu turno, o alinhamento refere-se ao que o docente faz, que é conceber um
ambiente de aprendizagem que suporte as atividades de aprendizagem

apropriadas para atingir os resultados esperados. A chave é que as componentes
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no sistema de ensino, especialmente os métodos de ensino usados e as tarefas
de avaliagcédo, estejam alinhadas com as atividades de aprendizagem assumidas

nos resultados pretendidos.

Ao estabelecer um sistema de alinhamento, sdo especificados os resultados
pretendidos do ensino, em termos ndo sé de conteudos mas também ao nivel da
compreensao que se pretende que os estudantes atinjam. Depois, define-se um
ambiente que maximize a probabilidade dos estudantes se comprometerem nas
atividades concebidas para atingirem os resultados pretendidos. Finalmente,
escolhem-se as tarefas de avaliacdo que irdo dizer em que medida cada
estudante, individualmente, atingiu esses resultados, em termos de niveis de
aceitabilidade classificados. Segundo Biggs (2003) ha quatro etapas principais
neste sistema: definir os resultados pretendidos (/ntended learning outcomes —
ILOs); escolher atividades de ensino e aprendizagem que levem a esses
resultados; avaliar os resultados reais de aprendizagem para ver em que medida
correspondem ao que era pretendido, e, chegar a uma classificagao final (ver

figura 3).

De acordo com a perspetiva de Biggs (2003) quando se ensina deve-se ter uma
ideia clara do que se pretende que os estudantes aprendam e os estudantes tém
que aplicar os conhecimentos adquiridos a situacbes diversas. Para que este
processo se desenvolva corretamente, o primeiro passo é conceber e delinear os
objetivos do curriculo, e, de seguida, clarificar os niveis de compreensao que se
pretende dos estudantes nos diversos conteudos. E, para isso, & fundamental a
escolha das atividades de ensino e de aprendizagem, com especial destaque

para o trabalho de grupo interativo.

Neste sentido, é fundamental que as tarefas de avaliacao espelhem os resultados
de aprendizagem desejados, na medida em que “os estudantes aprendem os
conteudos e matérias que pensam que vao ser objeto de avaliacdo, ndo o que
esta no curriculo ou o que é lecionado nas aulas” (Biggs, 2003, p. 1).

61



Figura 3 - O alinhamento construtivista de Biggs

Perspetiva do docente = —» objetivos —p ILOs —p atividades de ensino —p avaliagdo

Perspetiva do estudante —» avaliacdo —» atividades de aprendizagem — resultados

Adaptado pela doutoranda de Biggs, J. B. (2003). Teaching for quality learning at university. (Second Edition). Buckingham:
Open University Press/Society for Research into Higher Education.

Se o curriculo esté refletido na avaliacao, as atividades de ensino do docente e as
atividades de aprendizagem do estudante estdo ambas direcionadas para o
mesmo objetivo. Ao prepararem-se para as avaliagoes, os estudantes estdo a

aprender o curriculo.

O alinhamento construtivista € fundamental na medida em que permite expressar
0s objetivos em termos de resultados de aprendizagem pretendidos, e,
posteriormente, definir as tarefas de avaliacdo; ou seja, trata-se de alinhar os
métodos de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagéao.

De acordo com o exposto, as etapas a seguir na abordagem de desenvolvimento
curricular centrada no alinhamento construtivista, sdo: definir os resultados de
aprendizagem pretendidos; planificar a avaliagao que validara se esses resultados
foram ou ndo atingidos; desenhar e implementar atividades de ensino e de
aprendizagem através das quais os resultados sejam obtidos; e por ultimo,
planear a avaliacdo desse processo, 0 que permitira fazer a sua revisdao e

melhoramento.

Sdo varios os autores a justificar e explicar o papel fundamental dado a
abordagem por competéncias nos sistemas educativos.

De seguida, iremos efetuar uma abordagem genérica da avaliacao, sintetizada no

fluxograma seguinte.

62



Figura 4 - Abordagem genérica da avaliagcao

Tipos de avaliagéo: inicial; formativa (p6s-
ativa); interativa (proativa); sumativa.

| =

Avaliagdo: evolugao h
histérica; .

Os modelos de
avaliacédo: de Apoio;
CIPP; por Objetivos.

Fungdes da avaliagéo:
Cardinet (regular, orientar
e certificar); Pacheco
(pedagdgica, social,
controlo e critica); Turra
(diagnostica, controlo e
classificagéo).

Fonte: Fluxograma elaborado pela doutoranda. CIPP — Contexto, Inputs, Processo e Produto.

4.1. Avaliacao: sua evolucao historica e definicao

Stufflebeam et al. (2000) descrevem sete periodos na histéria da avaliacdo dos
Estados Unidos da América, que importa aqui abordar ainda que de uma forma

muito sucinta:

a) ldade da Reforma (1792 a 1900). Em 1792, William Farish criou uma maneira
de atribuir pontuacao aos exames dos estudantes, permitindo a classificacdo e
célculo de médias. A primeira avaliagdo formal do desempenho das escolas
ocorreu em Boston em 1845, quando se iniciou uma longa tradicdo de usar testes

de pontuacao como principal informacao para avaliar um programa;

b) Idade da Eficiéncia e dos Testes (1900 a 1930). Estudos implementados neste
periodo salientavam a eficiéncia das escolas e dos professores utilizando varios
critérios, como, por exemplo as taxas de aprovagao de estudantes. Nos anos 20,
John Dewey (Fernandes, 1992) e outros autores envolvidos no movimento de
educacao progressiva, consideravam os testes estandardizados como uma
ameaca, na medida em que o que se pretendia era alterar os curricula;
desenvolver a capacidade de reflexdo critica e de raciocinio e promover a
autoavaliacao. Ora, e segundo estes autores, os testes promoviam a manutencao
dos curricula em vigor, preocupavam-se com a memorizagcdo dos factos e
originavam um sistema competitivo. Apesar das criticas, o uso de testes
estandardizados teve uma utilizagdo crescente, no sentido em que

63



proporcionavam medidas rapidas e faceis. No entanto, e como afirma Figari
(1996), apesar de uteis para avaliar programas educativos, os testes apenas
fornecem uma infima parte da informacdo necesséaria, e revelam-se, muitas
vezes, inadequados para avaliar, quer as instituicbes, quer os programas em
dimensdes tao fundamentais, como o mérito, a significancia, a seguranca e a

equidade.

c) Idade Tyleriana (1930 a 1945). Ralph W. Tyler influenciou tanto a educacéo,
que era chamado o pai da avaliacao educacional. Para Tyler, a avaliacdo é uma
comparacao de resultados esperados com os resultados reais. O que carateriza a
perspetiva de Tyler é a preocupacao na qualidade da definicdo dos objetivos,
sendo a avaliacdo uma comparacao entre os objetivos formulados e alcancados.
Como consequéncia desta definicdo, os avaliadores deveriam ajudar os
educadores a definir, com exatiddo, os comportamentos que o0s estudantes
deveriam manifestar e que deveriam, por isso, constar no curriculo. Daqui
resultou que o curriculo se passasse a centrar mais nos comportamentos dos

estudantes e menos nos conteudos a abordar.

d) Idade da Inocéncia (1946 a 1957). Foi um periodo de segregacao racial,
consumo e desperdicio exagerados dos recursos naturais, desenvolvimento da
industria e das forcas militares, sem nenhuma preocupagdo com os reflexos
negativos que poderiam ocorrer. Houve expansao da educagéao, entretanto, sem
interesse na resolucao de problemas educacionais. Nao se exigia eficiéncia e
eficacia das escolas e programas na mesma intensidade em que era aumentada
a quantidade de escolas disponiveis. Destaca-se o desenvolvimento de testes
padronizados. Este periodo caraterizou-se por crescimentos significativos dos
sistemas educativos, de modo a fazer face as limitagdes que a guerra causara,
nao tendo surgido grandes contributos para o campo da avaliagdo. Multiplicou-se
a utilizacdo dos testes referentes a norma, ao mesmo tempo que se consolidavam
as teorias de Tyler (Fernandes, 1992). Nos finais da década de 40 e nos anos 50,
a sociedade americana, esforcava-se por esquecer a guerra e a depressao,
construindo e expandindo capacidades, adquirindo recursos e gozando a vida.
Dai a designacao dada a este periodo de Idade da Inocéncia ou ainda Idade da
Irresponsabilidade Social (Stufflebeam e Shinkfield, 2007).
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Foi uma época de grande expansao da oferta educativa, ao nivel de pessoal e de
instalacdes; foram construidos novos edificios, surgiram novas instituicbes
educativas, como o0s colégios comunitarios, e a nivel de distrito passou a
assegurar-se um amplo leque de servigcos educativos (saude mental e fisica,
orientacdo, alimentacdo, instrugcdo musical, programas desportivos, educacéo
profissional e tecnoldgica e educagdo comunitaria).

Registou-se uma consideravel expansdo de estratégias para aplicacdo das
abordagens de avaliacdo, desde testes, experimentacdo comparativa e
comparacao de resultados e objetivos (Fernandes, 1992). Consequentemente, os
educadores dispunham de novos testes e servigos de classificacdo para testes,
algoritmos para a definicdo de objetivos comportamentais, taxonomias de
objetivos, novos desenhos experimentais e procedimentos estatisticos para

analise de dados educativos.

Contudo, estes contributos n&do resultaram numa andlise da informacédo que era
necessaria para avaliar e melhorar a educagéo e, como tal, ndo houve melhorias

significativas na experiéncia baseada no terreno e nas escolas.

Havia pouca presséao, interna e externa, no sentido de avaliar e de prestar contas,
facto que determinaria o surgimento de um novo periodo na histéria da avaliagao.

e) ldade do Desenvolvimento ou Realismo (1958 a 1972). Em 1958, os Estados
Unidos divulgaram o Ato de Educagdo Nacional de Defesa, que previa novos
programas educacionais em matematica, ciéncias e linguas estrangeiras. Novos
testes padronizados nacionais foram criados para refletir as mudangcas nos
conteudos dos programas. Neste periodo, os educadores tomaram clara
consciéncia de que quaisquer desenvolvimentos em metodologias de avaliacéo,
deveriam assentar em critérios como prestacao de contas, utilidade e relevancia.
(Stufflebeam e Shinkfield, 2007). Durante este periodo, desenvolveram-se quatro
grandes abordagens da avaliacdo, ainda segundo estes autores. Em primeiro
lugar, a abordagem de Tyler, que foi utilizada para definir objetivos para os novos
curricula e para avaliar em que medida estes foram atingidos. Em segundo lugar,
desenvolveram-se novos testes estandardizados, a escala nacional, que melhor

refletiam os objetivos e conteddos dos novos curricula e que permitiam
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monitorizar o progresso educativo dos jovens. Em terceiro lugar, surgiram as
avaliacbes baseadas no julgamento e em especialistas, de modo a classificar
propostas e controlar periodicamente os programas. Por ultimo, varios avaliadores
envolveram-se na avaliagdo dos esfor¢cos de desenvolvimento curricular, através

de estudos de campo.

No inicio dos anos 60, alguns lideres do campo da avaliagdo em educacao,
comegaram a consciencializar-se que o seu trabalho e os seus resultados nao
eram uteis para o desenvolvimento curricular, nem eficazes nas respostas a dar
as questdes que se levantavam sobre os programas e sobre as melhores formas
de os melhorar. Neste contexto, Cronbach escreveu um artigo que aconselhava
os avaliadores a modificarem o0s seus percursos, afastando-se dos testes
estandardizados e da utilizacao de grupos de controlo e de grupos experimentais.
Sugeria uma re-concetualizacdo da avaliacdo, deixando de a considerar uma
competicdo entre programas e passando a encara-la como um processo de
recolha e analise de informacdo que pudesse de facto orientar e apoiar o
desenvolvimento curricular (in Stufflebeam e Shinkfield, 2007).

f) ldade da Profissionalizacao (1973 a 1983). Este periodo foi marcado por uma
crise de identidade, os avaliados ndo sabiam se eram docentes ou
pesquisadores, dado que nao existia organizacdo profissional em avaliacédo.
Posteriormente, a avaliacdo desenvolveu-se como profissdo e as universidades
comecaram a oferecer programas em avaliagdo e a meta avaliacao passou a ser
vista como um meio de assegurar a qualidade das avaliacées. O periodo pos
1973 constituiu um momento de afirmacdo e institucionalizacdo da avaliacéo
educacional, com a adog¢dao de novas abordagens e metodologias, como 0s
estudos de caso e os estudos naturalistas. A avaliagdo é assumida como um
fendmeno completo, na medida em que resulta da interse¢cdo de fendmenos de
natureza muito diversa (pressdes politicas, sociais, econémicas, culturais e
filosoficas, objetivos gerais do sistema educativo, organizagdo das escolas e do
sistema educativo, teorias da aprendizagem, formacao de docentes e, por ultimo,
concecodes de docentes e estudantes).
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g) Idade da Expanséo e Integracao (1983 em diante). Houve uma expanséao das
sociedades profissionais de avaliagdo em mais de vinte paises e do uso de
padrdes de avaliacao.

No dia-a-dia das organizacOes e das pessoas, a avaliacdo € uma das atividades
rotineiras. Avalia-se 0 que se come, 0 que se veste, em que se investe recursos,
enfim, é algo inerente ao ser humano. Para Scriven (1991), a avaliacdo “(...)
refere-se ao processo de determinar o mérito, a importancia ou valor de algo, ou o
resultado desse processo” (p. 39). A avaliacao é importante na medida em que
direciona os esforcos para onde sao mais necessarios. Ainda segundo Scriven e
Paul (1993), a avaliagdo distingue-se do processo de mensuragédo, que também
envolve a comparacao de observagdes com padrdes, porque a mensuragao nao é

comprometida com o mérito, apenas com a descricao de propriedades.

Avaliacdo € um processo de atestar credibilidades, eficacia, eficiéncia, seguranga,
facilidade de uso e viabilidade (Stufflebeam e Shinkfield, 2007). Russ-Eft e Preskill
(2001) acreditam que a avaliacao deve ser integrada nas praticas organizacionais
e o0s beneficios gerados por ela dependem do uso dos resultados que ela traz.

Furtado (2008) apresentou as concecdes de avaliagdo: a avaliacdo como medida,
que € a concecdo mais antiga de avaliagdo, concebe a aprendizagem de forma
objetiva e reprodutiva, excluindo tudo o que nao é objetivamente mensuravel e
considera que os resultados pouco ou nada influenciam a pratica do docente.
Avaliacdo como congruéncia (congruéncia entre desempenho e objetivos) que
estabelece uma relacdo de concordéancia ou afastamento entre os objetivos
pretendidos e o desempenho apresentado. Avaliagdo como fonte de informacéo,
considera que avaliar serve para produzir informacao para a gestdo do processo
de ensino e aprendizagem e tem como objetivo ajudar os estudantes e os
docentes a terem melhores desempenhos, levando a compreender como o
estudante aprende e ao compromisso com o resultado desejavel. Avaliagdo como
negociagdo, em que avaliador e avaliado definem juntos os critérios,
instrumentos, metodologia e cronograma e o objetivo é tornar o ato de avaliar um
compromisso claro entre as partes e comprometer avaliador e avaliado com o

processo.
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Furtado (2008) destaca que, embora as concegdes de avaliacdo tenham surgido
numa certa ordem cronoldgica, todas elas ainda coexistem. O autor acredita que,
para a realidade do ensino superior, se deve adotar uma concecao de avaliacdo
que agregue os focos de congruéncia, da fonte de informacao e de negociagao.

4.2. Os modelos de avaliacao

Segundo Bolton (1975), os estudos sobre avaliacao podem ser agrupados em trés
categorias principais: estudos descritivos, técnicas e procedimentos selecionados
e modelos de avaliacdo usados na educacao de adultos.

Os estudos descritivos resumem dados que caracterizam as componentes de
um programa de educagdo de adultos. As técnicas e procedimentos
seleccionados, sao dispositivos de avaliacao utilizados para avaliar um aspecto
particular dos resultados do programa ou utilizacao dos recursos. Modelos de
avaliacao incluem as abordagens teéricas para avaliagdo de programas na
educacéao de adultos (Bolton, 1975, p. 14).

Ainda segundo Bolton (1975), os modelos de avaliacao que tém sido mais usados
na educacao de adultos, incluem a abordagem baseada em objetivos de Tyler
(1942, 1949), o Modelo de Apoio de Stake (1967) e o Modelo de Contexto, Inputs,
Processo e Produto (CIPP) de Stufflebeam (1968, 1971). A avaliagcdo por
objetivos, originalmente desenvolvida por Tyler (1942, 1949; in Bolton, 1975), é o
modelo mais usado para examinar os resultados dos programas de educacéo de
adultos. As diretrizes deste modelo tém sido adotadas como base para muitos
modelos posteriores de avaliacdo de programas e curricula (Hammond, 1969;

Sawn, 1972, in Bolton, 1975) e sao as seguintes:

formular metas para determinar os objectivos gerais do programa; classificar
objectivos com o propoésito de indicar a avaliacao de procedimentos; definir
objectivos em termos comportamentais; sugerir situagdes nas quais o alcance

dos objectivos pode ser mostrado; desenvolver ou seleccionar técnicas
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apreciaveis; juntar e interpretar informacées de desempenho; comparar

informagdes com objectivos comportamentalmente estabelecidos (p. 14).

Na avaliacdo por objetivos, a comparacdo de desempenho com os padrdes de
objetivos € a base para determinar se o programa educacional esta realmente a
atingir o desejado (Bolton, 1975). Este modelo realgca a importancia da fixacao dos
objetivos, do desenvolvimento de técnicas de avaliacgdo e da obtencado de
informacdes sobre o desempenho, contudo, ignora os resultados nao atingidos
pelos objetivos (Bolton, 1975). A bem conhecida definicdo de Tyler, afirma que a
avaliacao € o processo de determinar até que ponto os objetivos educacionais
estdo a ser efetivamente atingidos (Bolton, 1975). Outros autores (Bolton, 1975)
definem a avaliagdo como o processo que fornece informacéo para a tomada de
decisodes.

Stake, em Bolton (1975) acredita que a descri¢ao e o julgamento sdo os principais
objetivos dos estudos de avaliagdo. O modelo de Stake consiste, segundo Bolton
(1975) em selecionar as informacdes mais apropriadas para avaliar um programa.
Na formagdo de conclusées baseadas nas informagdes recolhidas, Stake
desenvolveu uma matriz para categorizar as informacdes de acordo com a sua
origem (antecedentes, transacdes e resultados) e para apresentar as informagdes
necessarias a descricdo e ao julgamento. Assim, ha que ter em consideragao os
antecedentes, ou seja, as condicoes anteriores a situacdo de ensino e
aprendizagem. Deve ainda referir-se que as transacdes sdo as atividades que
constroem o processo de ensino e aprendizagem, e, por ultimo, que os resultados
sdo as consequéncias que o proprio processo educativo aporta para os docentes
e estudantes. Por seu turno, as informacdes descritivas englobam as pretensdes
e as observacdes, sendo as pretensdes descricdes de tudo o que foi planeado
para 0 ambiente de ensino, e as observagdes descricdbes do que realmente
aconteceu. Informagdes de julgamento sao divididas em padrbes absolutos e
padrdes relativos. Padrbes relativos, como padrdées absolutos, envolvem fazer
julgamentos mas usar outros programas como padrdo para a comparagao. Uma
segunda matriz € usada por Stake para comparar a congruéncia entre pretensées
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e observacoes. A congruéncia indica o grau em que antecedentes pretendidos,

transacoes e resultados ocorreram.

O Modelo Contexto, Inputs, Processo e Produto (CIPP) (1968, 1971, in Bolton
1975), refere-se ao aperfeicoamento do processo de tomada de decisédo em
sistemas educacionais, sendo especialmente util em avaliagdes longitudinais e no
desenvolvimento de novos programas. O modelo identifica quatro tipos de
avaliagdo que estado relacionados com estilos de decisées. Esses tipos de
avaliagOes e suas correspondentes decisdes sdo, segundo Bolton (1975):

1. Avaliacdo contextual que fornece decisdes de planeamento para determinar
objectivos; 2. Avaliacdo do input que fornece decisdes estruturais para
determinar o desenho do programa; 3. Avaliacdo do processo que fornece
decisdes de execucao para controlar operacdées do programa; 4. Avaliacao do
produto que fornece decisdes recicladas para julgar e reagir as realizacées do

programa (p. 35).
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Quadro 2 - Sintese do Modelo CIPP

Contexto Input Processo Produto
Definir o contexto Identificar e avaliar as Identificar os desvios na Coligir descricoes e
relevante, identificar a capacidades do sistema, | concegéo de avaliagdes de resultados
populagdo-alvo e avaliar | estratégias alternativas e | procedimentos ou na sua | e relaciona-los com os
as suas necessidades, concecgoes de implementagéo, objetivos e com as
identificar oportunidades | procedimentos para proporcionar informagao | informagdes do contexto,
para fazer face a essas implementar estratégias, | para decisoes pré- dos inputs e do
. necessidades, orcamentos e programadas, registar e processo; interpretar o
Objetivos diagnosticar problemas calendarios. avaliar atividades e mérito, valor,
na base das procedimentos. significancia e
necessidades e analisar relevancia.
em que medida os
objetivos do programa
sé@o adequados para
satisfazer essas
necessidades.
Usar métodos como Inventariar e analisar Monitorizar potenciais Definir critérios para os
analise de sistemas, recursos humanos e barreiras e obstaculos a resultados e efeitos,
inquéritos, analise materiais disponiveis, atividade e permanecer coligir juizos de
documental, entrevistas, estratégias de solucao, atento aos nao previstos, | resultados dos
testes diagnosticos e a concegoes de obtendo informacgao stakeholders, com base
técnica de Delphi. procedimentos em especifica para decisdes | em analises qualitativas
. fungao de critérios como | de programas, e quantitativas e
Meétodos relevancia, descrevendo o processo | comparando resultados
exequibilidade, custo e atual e interagindo com necessidades
economia; utilizar continuamente e diagnosticadas.
métodos como pesquisa | observando as
de literatura, grupos de atividades do grupo de
opinido e experiéncias- trabalho e dos restantes
piloto. Stakeholders.
Para decidir o contexto a | Para selecionar fontes Para implementar e Para decidir quanto a
_ servir; relacionar os de apoio, estratégias de refinar o design do continuagao,
Relagéo objetivos com as resolucéo e concecoes programa e dos modificacdo, término ou
com a necessidades ou de procedimentos, ou procedimentos, ou seja, reorientagao de um
tomada de | ,hortunidades seja, para estruturar para realizar o controlo programa; e para
deciséo diagnosticadas, as atividades e orgcamentos | do processo e apresentar um relatério
para o prioridades com os e calendariza-los; e providenciar um diario de | claro dos efeitos
Processo | grcamentos e recursos; | proporcionar uma base bordo do processo atual | (previstos e nao
de os objetivos com os para implementacao dos | que seja mais tarde previstos, positivos e
mudanca | proplemas a resolver, e | juizos de valor. utilizado na interpretagdo | negativos), comparando-
proporcionar uma base dos resultados. 0s com as necessidades
para resultados diagnosticadas e os
avaliativos. objetivos definidos.

Fonte: Stufflebeam e Shinkfield. (2007). Evaluation theory, models and application (p. 335). S. Francisco: John Wiley & Sons.

Embora a tomada de decisbes seja o foco do modelo CIPP, nem o modelo, nem

as suas aplicacdes tornam claro como o processo de tomada de decisdes envolve

os quatro tipos de avaliacao (Bolton, 1975). Ainda segundo este autor, a funcéo

essencial

da avaliacdo deveria ser

proporcionar

aos avaliadores dos

estabelecimentos de ensino, informacao de retorno que |hes permitisse proceder

aos necessarios ajustamentos nos respetivos projetos. Podemos sintetizar o

Modelo CIPP da seguinte forma: a avaliagdo de contexto como apoio para a

definicdo das metas; a avaliacdo de entrada como base a formagdao das
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propostas; a avaliagdo do processo como guia da sua realizacao; e a avaliacdo do
produto, ao servico das decisdes de melhoria. Os conceitos-chave do modelo
encontram-se no acrénimo CIPP, que significa a avaliacdo do contexto, dos
inputs, do processo e do produto (Brinkerhoff, 2001):

Contexto: Avalia necessidades, problemas, vantagens e oportunidades, de
forma a apoiar os decisores na definicao dos objectivos e das prioridades e
ajudar os utilizadores a avaliar objectivos, prioridades e resultados. Input:
Avalia abordagens alternativas, planos de acgédo concorrentes, planos e
orcamentos, em funcao da exequibilidade e do seu potencial de custo-beneficio
no atingimento de alvos e de resultados. Os decisores usam as avaliagoes de
input para escolher entre planos concorrentes, propostas, afectacdo de
recursos, de pessoas, de calendarizacdo do trabalho e, por fim, ajudando
outros a analisar e a avaliar planos e orgcamentos. Processo: avalia a
implementacado dos planos, de forma a apoiar os agentes na implementacao
das suas actividades e, mais tarde, apoiar o amplo grupo de utilizadores a
avaliar a implementagcdo dos programas e a interpretacdo dos resultados.
Produto: identifica e avalia resultados (previstos e nao previstos, de curto e
longo prazo), de forma a apoiar os agentes a focar um projecto na consecucao
de resultados importantes e ainda a ajudar o amplo grupo de utilizadores a
orientar o sucesso do esforco em funcdo da satisfacdo de necessidades-alvo. A
avaliacdo do produto pode ser dividida em trés vertentes — avaliacdo do
impacto, da  eficacia, da  sustentabilidade e  transversalidade
(transformabilidade). Estas sub dimensdes avaliativas colocam questdes como:
Atingiram-se os beneficiarios certos? As necessidades diagnosticadas foram
satisfeitas? Os resultados s&o sustentaveis? O processo que produziu 0s
ganhos é transferivel e adaptavel para outros contextos? (p. 79).

O modelo CIPP atribui prioridade a orientagdo no planeamento e implementacéao
de esfor¢cos de desenvolvimento, ou seja, a dimenséo formativa da avaliagdo. Em
suma, este modelo exige que avaliadores e estudantes, identifiguem e clarifiquem
os valores que estdo na base do procedimento de avaliacdo, e, dos quais

Stufflebeam e Shinkfield (2007) referem, entre muitos: ajudar os estudantes a
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atingir os padrdes educativos de um pais ou de uma regido; apoiar os estudantes
a desenvolverem o seu potencial; apoiar e reforcar talentos e competéncias
individuais; assegurar a seguranga e a qualidade em produtos e procedimentos;
incentivar a investigagdo e o desenvolvimento para reforgar o ensino e a

aprendizagem.

Muitas destas abordagens tém sido indevidamente referidas como “modelos”,
apesar de nenhuma delas atingir um grau de complexidade ou completude
suficiente para justificar o termo “modelo”. Stake in Bolton (1975) sugeriu que
fossem designados de “convic¢des” em vez de “modelos” (p. 35).

4.3. Avaliacao formativa e avaliacao formadora

Recentemente, tem havido consenso entre os avaliadores de que a avaliacao € a
avaliacdo do mérito ou daquilo que cada um vale (Conselho Superior da
Educacao do Canada, 1990; Scriven, 1991), ou uma atividade que compreende
tanto a descricdo como o julgamento. Na sequéncia de Stake (1967) e de Guba e
Lincoln (1989), Nevo (1995) definiu a avaliagdo educacional como um ato de
recolher informacao sistematica relativamente a natureza e qualidade dos objetos
educacionais. Segundo Rolddo (2003) avaliar é um conjunto organizado de
processos que visam o acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem
pretendida, e que incorporam, por iSsoO mesmo, a verificacdo da sua consecucao.
Mas, para se poder avaliar é indispensavel criar mecanismos de
acompanhamento do processo para o ir entendendo, acertando e reorientando no
sentido desejado.

Para gerir a progressao das aprendizagens, nao se pode deixar de fazer balancos
periddicos das aquisicbes dos estudantes, que sdo essenciais para fundamentar
decisdes de aprovacao ou de orientacdo necessarias mais tarde.

Contrariamente ao que se cré, as vezes, a avaliagdo continua preenche uma
funcdo cumulativa, até mesmo certificativa, porque nada substitui a observacéao

dos estudantes no trabalho, quando se quer conhecer as suas competéncias.
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Evidentemente, a observacao continua ndao tem apenas a fungéo de coligir dados
com vista a um balango. A sua primeira intengdo é formativa, o que, numa
perspetiva pragmatica, significa que considera tudo o que pode auxiliar o
estudante a aprender melhor: as suas aquisicées, as quais condicionam as
tarefas que lhe podem ser propostas, assim como a sua maneira de aprender e
de raciocinar, a sua relacdo com o saber, as suas angustias se houver bloqueios
eventuais perante certo tipo de tarefas, o que faz sentido para ele e o0 mobiliza, os
seus projetos, a sua auto imagem como sujeito mais ou menos capaz de

aprender, bem como o seu ambiente escolar e familiar (Perrenoud, 2000).

Por seu turno, Tardif (1996) estende a avaliacdo das competéncias as
carateristicas que toda a avaliagdo auténtica deveria respeitar, segundo Wiggins
(1989):
e a avaliacdo ndo inclui senao tarefas contextualizadas;
e aborda problemas complexos;
e deve contribuir para que o0s estudantes desenvolvam as suas
competéncias;
e exige a utilizagc&o funcional de conhecimentos disciplinares;
e nao ha qualquer limite de tempo fixado arbitrariamente quando da
avaliagdo de competéncias;
e a tarefa e as suas exigéncias sao conhecidas antes da situacdo de
avaliacao;
e exige uma certa forma de colaboragéo entre pares;
e a correcao considera as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas
pelos estudantes;
e a correcao s6 considera os erros importantes na 6tica da construcéo de
competéncias;
e o0s critérios de correcdo sado determinados fazendo-se referéncia as
exigéncias cognitivas das competéncias visadas;
e a autoavaliacdo faz parte da avaliacao;
e 0s critérios de corregdo sdao multiplos e proporcionam varias informacoes

sobre as competéncias avaliadas;
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e deve determinar os pontos fortes dos estudantes;

e as informagdes extraidas da avaliagdo devem considerar as aptidées dos
estudantes, os seus conhecimentos anteriores e o seu grau atual de
dominio das competéncias visadas;

e 0s mesmos procedimentos de avaliacdo sdo exigidos a todos os
estudantes e 0 apoio necessario esta disponivel para aqueles que tém
dificuldades;

e, a avaliacao € guiada pelas exigéncias da validade ecoldgica.

A expressao “avaliacdao formativa” foi introduzida por Scriven (1967) num artigo
sobre a avaliacdo dos meios de ensino (curricular, manuais e métodos).
Precisemos agora as carateristicas da avaliagdo formativa como meio de
regulacdo no interior de um sistema de formacado. As modalidades de avaliacao
adotadas tém sempre uma funcao de regulagdo, o que significa que a sua
finalidade é a de assegurar a articulacdo entre as carateristicas das pessoas em
formacao, por um lado, e as carateristicas do sistema de formacao, por outro.

A avaliacdo assume uma funcao formativa porque a sua finalidade é a de fornecer
informacdes que permitam uma adaptagdo do ensino as diferengas individuais
observadas na aprendizagem. Esta forma de regulacdo tem de ocorrer,
necessariamente, durante o periodo de tempo consagrado a uma unidade de
aprendizagem: por outras palavras, é necessario que a adaptacdo do ensino
possa ter lugar muito antes de decidir qual a nota a atribuir ou qual a orientacao

posterior (Allal, 1986).

Neste ambito, a orientacdo da avaliacdo, refletindo a do ensino, tera de incidir
sobre a capacidade que o aprendente demonstra em mobilizar adequadamente
0s conhecimentos que adquiriu para resolver a situacdo cognitiva ou pratica que
lhe é colocada pelo docente, de modo a permitir a este avaliar se transformou
esses conhecimentos em “saber em uso” e até que ponto demonstra, pela

execucgao da tarefa solicitada, ter interiorizado e saber a competéncia em causa.

A avaliacdo deve ter em vista apreciar a evolucdo global dos estudantes,

mantendo como referéncia as aprendizagens e as competéncias essenciais, quer
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as de natureza transversal, quer as que dizem respeito especificamente as

diversas areas do saber e unidades curriculares.

Figura 5 - Elementos que estruturam o processo de avaliacao

ENSINO FORMAGAO DESENVOLVIMENTO
APRENDIZAGEM DE CONCEITOS DE
VALORES

ATITUDES
COGNITIVO-AFETIVAS

AVALIACAO

COMPORTAMENTOS

PROCESSO
CONTEXTO

AQUISICAO
DE
CONHECIMENTOS

Fonte: Hadji, Charles. (2001). A avaliagdo desmistificada (pp. 77-83). Porto Alegre: Artmed.

Os elementos que estruturam o processo de avaliacdo, tal como apresentado na
figura acima, sédo, segundo Hadji (2001): formacéao de conceitos; desenvolvimento
de valores e atitudes; comportamentos; aquisicdo de conhecimentos, e, processo

e contexto em que se desenvolvem as aprendizagens.

A necessidade de especificar em termos de comportamentos observaveis os
objetivos gerais e/ou competéncias prende-se com os problemas da avaliacao do
progresso dos estudantes.

Segundo Hadji (2001) avaliar € comparar. Para essa comparacdo é necessaria
uma referéncia. Comparamos algo com alguma coisa. Avaliar é julgar, atribuir um
valor, um sentido, ao confrontar uma situacao real com uma situacao desejada, a
partir de um conjunto de elementos representativos de uma realidade concreta
observada, o que se produziu, concretamente, em funcdo de um conjunto de
elementos representativos de um projeto, uma intencdo de mudanca, o que é

idealmente desejado (Hadji, 2001).

Em funcdo do exposto é necessdario abordar a avaliacdo formativa, ou seja, a
avaliacao do estudante durante todo o0 seu percurso.
Podemos considerar trés tipos de avaliagao formativa: a avaliagcdo pés-ativa, a

avaliagéo interativa e a avaliagcdo proativa.
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A avaliacao pés-ativa é aquela que estd mais proxima da avaliagao tradicional,
em que, ap0s um periodo menos ou mais prolongado, os conhecimentos do

estudante sao avaliados.

Geralmente, ndo passa de uma avaliagdo sumativa aplicada com mais frequéncia.
Pouco tem de formativa e é geralmente utilizada para a classificacédo, fazendo-se
a soma e a média entre todos os resultados. De acordo com Hadji (2001) é uma
falsa avaliagdo formativa, pois ndo é utilizada para detetar as dificuldades do
estudante e as causas para as remediar.

A avaliacao formativa é interativa quando o docente, atento as respostas e
questdes dos estudantes e aos seus comportamentos em geral, avalia o seu
progresso, as suas falhas, que procura remediar, ajustando a sua propria agéo as
necessidades do estudante. Nesta fase ha o cuidado com as formas individuais
de aprender e uma preocupacao para que todos atinjam os objetivos desejados. E
a designada “pedagogia para a mestria” (Hadji, 2001), onde a classificacao final
consiste apenas em assinalar o ponto onde o estudante se encontra no caminho
para atingir os objetivos. Assim, e segundo Hadji (2001), para a classificacao final,
0 que conta ndao sao os resultados passados, mas o Ultimo momento da
aprendizagem, o ponto presente num caminho que nao termina ali. Neste
seguimento, o que é classificado ndo € o estudante, por aquilo que ele €, mas sim
o ponto onde se encontra naquele momento, o que € a diferenca fundamental na

concecgao da avaliagéo.

Esta “pedagogia para a mestria” pressupde uma grande estruturagéo do ensino,
em que o docente que tem um objetivo final em vista, subdivide o “caminho” para
la chegar em etapas, com objetivos intermédios. Etapas que sdo sequenciais,
comecando pelos conhecimentos mais simples e avancando para 0s mais
complexos, e em cada uma dessas etapas, o docente verifica se os objetivos
intermédios foram atingidos, e, caso ndao o sejam, muda a sua estratégia,
tentando adapta-la as necessidades do estudante, fazendo exercicios de

remediacao, até que este atinja os objetivos desejados.
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Desta forma, o estudante caminha no seu proéprio ritmo e com a ajuda do docente,
para o objetivo final. Nesta perspetiva, o docente tem a convic¢do de que todos
podem atingir os objetivos desde que haja tempo suficiente para tal.

Segundo Hadji (2001) este sistema também designado de “pedagogia por
objetivos” tem varias falhas. Em primeiro lugar, € mais facil estruturar os “saberes”
do que os “valores”, pelo que o docente tende a privilegiar os conhecimentos em
detrimento dos valores e atitudes. Em segundo lugar, a estrutura da
aprendizagem € efetuada pelo docente. Ora, as estruturas e relagdes que se
estabelecem na mente para adquirir ou alargar o conhecimento, variam de
individuo para individuo, ndo sendo, assim, possivel organizar essas relacboes a
partir do exterior. Vejamos, esquematicamente, na figura abaixo, como se

articulam as diversas vertentes da avaliacdo — inicial, formativa e sumativa.

Figura 6 - A Avaliacao - inicial, formativa e sumativa

A -
AVALli cAo

para tomar

DECISOES

TECNICAS | ESCOLA |

| TIPOS |
CONTEUDOS

| ALUNOS | | PROFESSOR |
ESTRATEGIAS

INICIAL
FORMATIVA

SUMATIVA

Fonte: Hadji, Charles. (2001). A avaliagdo desmistificada (pp. 77-83). Porto Alegre: Artmed.
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A avaliagdo formativa tomou, assim, outro rumo. Agora, pretende-se que para
cada tarefa em que se envolve o estudante, que ele saiba a partida quais os
critérios que irdo servir para a sua avaliagdo. E uma avaliacdo proativa. O
estudante, na posse dos critérios de avaliacdo, podera autoavaliar todo o seu
progresso nas tarefas propostas. E uma avaliacdo formadora, uma avaliacdo
proativa que tem por base a autorregulacdo e a autonomia do estudante (Hadji,
2001). Ainda segundo este autor, quando as aprendizagens a atingir sdo bem
definidas é facil registar o ponto de partida (avaliagdo diagnéstica inicial).
Diagnosticar os pontos e as causas da falta de progresso é um tipo de avaliagao
que, para alguns autores, ndo passa de uma fase da avaliagcdo formativa:
diagnostica-se para ajustar objetivos e estratégias, para que haja progresso na
aprendizagem. Se nalgumas unidades curriculares o diagndstico apenas se pode
fazer através de testes escritos ou orais, estes sao totalmente desnecessarios nas
unidades curriculares onde a evoluc¢do do estudante é visivel, traduzida por aquilo
que ele faz (constréi, desenha, executa) e o progresso se observa (e faz) com
base nessas representacdes. Elas sdao a materializacdo do desenvolvimento

cognitivo, afetivo e psicomotor do estudante.

A avaliacao sumativa reflete, no termo de um determinado periodo de tempo, o
ponto da situacdo, e é, por vezes, confundida com a classificacdao, para um
determinado fim. Contudo, no processo educativo, € como que uma paragem para
relembrar os objetivos de onde se partiu e avaliar se os resultados finais

correspondem aos “desejos” iniciais que despoletaram toda a agao.
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Figura 7 - A avaliagao continua
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Fonte: Hadji, Charles. (2001). A avaliagdo desmistificada (pp. 77-83). Porto Alegre: Artmed.
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a
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INICIAL

AVALIACAO
SUMATIVA

Defendemos que a avaliacao deve ser praticada de forma integrada, continua e
numa perspetiva de regulacéo do processo de ensino e aprendizagem. De acordo
com os curricula, a avaliagdo deve ser orientada fundamentalmente para a
regulacdo continua e, tanto quanto possivel, individualizadora dos estudantes,
devendo, por isso, ser uma avaliagdo formativa e formadora. Que, como ja
referimos, e, de acordo com Scriven (1991), a avaliacao formativa ‘dirige-se mais
ao professor porque o leva a actualizar os seus conhecimentos didacticos, a
procurar coeréncia entre 0s seus critérios e as escolhas didacticas e a relativizar o

peso da sua pessoa no comportamento de avaliador” (p. 21).
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Ou seja, a avaliagdo formativa assegura que 0s processos se vao adequando as
carateristicas dos estudantes, permitindo a adaptacado do ensino as diferencas
individuais. Perrenoud (1993; 2001) considera que “uma avaliacdo formativa
coloca a disposicao do professor informacdes mais precisas, mais qualitativas
sobre 0s processos de aprendizagem, as atitudes e tudo o que os alunos
adquiriram” (p. 21).

Por seu turno, Nunziati (1990) refere que a avaliacdo formadora “constitui um
percurso de avaliacdo conduzido por aquele que aprende e € um instrumento de
construgcdo dos conhecimentos que o aluno precisa adquirir” (pp. 74-77). Em
esquema, apresentamos as carateristicas destes dois tipos de avaliacao.

Quadro 3 - Carateristicas da avaliacao formativa e da
avaliacao formadora

AVALIACAO FORMATIVA AVALIACAO FORMADORA

(Pedagogia por Objetivos — Scriven, 67)

(Bonuiol y Nunziati, 74-77)

e Explicacdo de critérios de avaliagcao
reguladora e da responsabilidade do
professor

¢ Informagdo  sobre de

ma processos
produgéo

¢ Adaptagao do dispositivo pedagégico a
realidade das aprendizagens
- regulagéo da progressédo pedagdgica
(valor relativo da nota)
- reforgo do sucesso

- gestéo do erro

A avaliacdo formativa é para o
professor porque o obriga:

e a atualizar os seus conhecimentos
didaticos

® a procurar coeréncia entre 0s seus
critérios e as escolhas didaticas

e a relativizar o peso da sua pessoa no
comportamento de avaliador

¢ Apropriagao pelos alunos dos critérios de
avaliacao dos professores

e Representacdo correta pelos alunos da
finalidade dos trabalhos

e Dominio dos instrumentos de

antecipagao e de planificacdo da agao

e Transformagéo do trabalho pedagégico
em sequéncias de aprendizagem

e Criagdo de planos de remediagao
progressiva do erro em que o aluno joga
um papel fundamental

¢ Recurso sistematico a autoavaliagao —
démarche pessoal de realizagéo das
préaticas, dos seus modelos de formagédo
(auto-controle/autorregulacéo)

A avaliacdo formadora constitui um
percurso de avaliagdo conduzido por aquele
que aprende e é um instrumento de
construgdo dos conhecimentos que o aluno
precisa de adquirir.

Fonte: Ana Pais e Manuela Monteiro. (2002). Avaliagdo — uma prética didria. Barcarena:

Editorial Presenga, p. 44.

Para estes autores, estes dois tipos de avaliagdo completam-se e 0 docente deve
procurar concilia-las.
A dificuldade de avaliar advém sobretudo do facto de que, ao fazé-lo, estamos a

emitir juizos de valor, a privilegiar saberes e maneiras de ser e de estar. Por muito
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objetiva que se queira a avaliacao, ela dependera sempre dos intervenientes, dos
momentos e das situagées concretas. Por outro lado, ha que ter em conta a
grande distancia entre as intencoes e as praticas.

Voltemos & funcéo reguladora. E importante ndo esquecer que a avaliagido nao é
um fim em si. Dai que seja essencial discutir e negociar os critérios de avaliagao

para encontrar solugdes e tomar decisoes.

Conhecer apenas os critérios da avaliagdo a pér em pratica ndo chega. Ha que
discuti-los e explicita-los. Os objetivos e os critérios deverao ser claros e bem

entendidos pelos intervenientes.

O fundamental, qualquer que seja a modalidade de avaliagdo que se tenha em
vista (formativa/formadora, sumativa), € que os critérios, as normas ou modelos

segundo os quais as aprendizagens vao ser apreciadas sejam explicitados.

Segundo Nunziati (1990), os critérios sdo basicamente de dois tipos: critérios de
realizacado e critérios de sucesso. Os primeiros indicam concretamente o que se
espera dos estudantes, visam a regulacdo da aprendizagem e permitem a sua
reorientacdo. Quando se encara a avaliacdo como componente da aprendizagem,
sédo de especial importancia estes critérios, orientando nao sé o estudante, mas
também o docente. Os critérios de sucesso referem-se aos produtos da
aprendizagem. S&o critérios de incidéncia sumativa, pois incidem mais sobre os

produtos do que sobre 0s processos.

No quadro seguinte, sdo enumeradas algumas das carateristicas do modelo de

avaliacao atual e do novo modelo.
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Quadro 4 - Modelos de Avaliagcao

no modelo (ainda) atual,

fixa critérios

O Professor

no novo modelo,

negocia acordos

fala dialoga
obriga convence
examina avalia
sanciona orienta
impoe consulta
reproduz cria
mede valoriza
qualifica informa
exige respeita
corrige estimula
admoesta recomenda
censura elogia
vigia observa
normaliza individualiza
oculta explicita
expoe debate
forma forma e é formado
avalia avalia e é avaliado

Fonte: Ana Pais e Manuela Monteiro. (2002). Avaliagdo — uma pratica didria. Barcarena: Editorial
Presenca, p. 30.

A avaliagcdo continua, também designada de “avaliagdo em cima do
acontecimento”, “apreciacao da situacdo” e “avaliacdo permanente” (Barbier,
1995, pp.19-21), ndo esta isenta de problemas. Se, por um lado, a sua
maleabilidade e o facto de permitir ter em consideracdo comportamentos novos e
inesperados fazem da avaliagdo continua um excelente instrumento alternativo e
complementar da avaliagao por testes, por outro lado, a avaliagao continua oculta
aos avaliadores a natureza precisa do que estd a ser avaliado, o que pode
transformar o quotidiano em algo “bastante penoso, tendo-se perdido a
seguranga” (Barbier, 1995, pp.19-21).

Na pratica, segundo Barbier (1995), qualquer situacdo de avaliacdo comporta a
existéncia de papéis e de representacoes:
0 que esta em jogo nao é tanto produzir, mas produzir-se, ndo € tanto fazer
valer, mas fazer-se valer, sendo o melhor dispositivo aquele que melhor permite
ao avaliado expor as suas competéncias, as suas capacidades, 0 seu saber
fazer, as suas aptidoes e os seus conhecimentos (pp. 19-21).
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Neste contexto, a avaliacdo continua ndo soO elimina esta situacdo de
representacdo, como tende a “aumentar a sua influéncia sobre o desenvolvimento
da prépria formacao” (Barbier, 1995, pp. 19-21). A ideia base desta abordagem de
avaliacao € a de que a preocupacao fundamental de um docente deve ser a de
ajudar os estudantes a progredir. O contexto das preocupacdes desloca-se,
assim, do rigor dos exames e do conhecimento da psicologia do examinador, para
o dominio do processo de aprendizagem e dos procedimentos suscetiveis de o
melhorar. Surge, assim, a avaliagdo formativa, introduzida por Scriven, como ja
referimos anteriormente, em 1967, e que se tem revelado um instrumento de

regulacao do processo de ensino.

Com a avaliacao formativa, as praticas de avaliacao deixaram de se limitar a
norma (comparagdo com 0s outros), para passar a ter em conta o que esta
previsto para cada etapa. Dai também a designacao de avaliacao criterial.

E um facto que as notas e as classificacdes resultantes de avaliacdes de tipo
sumativo, sdo praticamente a unica informacéo a partir da qual se estabelecem
relacdes entre o estudante, a familia e a sociedade (Cardinet, 1993). Através das
notas e das classificacdes, os estudantes sdo informados da qualidade do seu
trabalho, sabem situar-se face aos colegas e podem avaliar o esforco a
despender. A avaliagdo sumativa apresenta as seguintes desvantagens segundo
Cardinet (1993): as medidas ndo sao fiaveis; existem desvios de comportamento
que devem ser considerados; ndo ha lugar a autoavaliacdo; a aprendizagem é
feita em funcdo da avaliacdo e nao o contrario; e, por ultimo, o resultado obtido

permitir clarificar, mas ndo melhorar e regular.

Em suma, tal como refere Abrecht (1994) “a motivacao que subjaz a avaliacao
sumativa é extrinseca, ou seja, quem aprende, trabalha para dar gosto a quem
ensina (pela recompensa ou para fugir ao castigo), vendo-se obrigado a esconder
as suas caréncias para parecer tdo bom aluno quanto possivel” (pp. 28-29).

Tendo-se como dado adquirido a necessidade da classificacdo e da certificacao,
encontrou-se na avaliacdo formativa uma peca reguladora importante. Importava
promover processos pedagdgicos que criassem interesse pelas atividades
propostas, suprimir o hiato entre o aprender e o agir e criar oportunidades para a

84



autoavaliacdo. Nesta linha de pensamento, e para reforcar as ideias
apresentadas, é importante mencionar e sintetizar o que alguns autores entendem

ser a avaliacao formativa.

Para Landsheere, citado por Cardinet (1993) a avaliacdo formativa:

€ a avaliacao que intervém no final de cada trabalho de aprendizagem e que
tem por objectivo informar alunos e professores do grau de mestria alcangcado
e, eventualmente, descobrir em que é que o aluno sente dificuldades de
aprendizagem, com vista a propor-lhe ou a fazer com que descubra estratégias
que lhe permitam progredir (pp. 11-13).

Para Cortesdao (1996) € “uma bussola orientadora do processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que assenta num conjunto de praticas variadas que
se integram no processo de ensino-aprendizagem e que procuram contribuir para
que os alunos se apropriem melhor das aprendizagens curricularmente

estabelecidas como importantes” (pp. 37-46).

Para Abrecht (1994) ela constitui ‘Um instrumento com multiplos usos destinado a
ser util a quem aprende como a quem a ensina, podendo servir, quer para fazer o
ponto da situagdo, quer para encontrar meios de combater falhas e resolver

problemas” (pp. 28-29).

Para Cardinet (1993), o que carateriza a avaliacao formativa:

€ esta dupla perspectiva de informacédo e aplicacdo, uma vez que nao faz
sentido verificar-se a situacao sem se passar a ac¢ao de correcgdo. Para além
de um problema de diagnéstico, a avaliacdo formativa coloca, pois, um
problema de intervencéo: situa-se na articulacao da psicologia que analisa com
a pedagogia que constréi. Para além disso, torna o aluno consciente da sua
propria aprendizagem, ao transformar os erros em momento da resolugdo de
um problema. O facto de nao interromper o processo de ensino e
aprendizagem, torna-a parte integrante do processo e confere-lhe uma funcéo
reguladora que uma avaliagdo sumativa ndo consegue assegurar (pp. 11-13).
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Quadro 5 - Finalidades da avaliacao

Diagnostica Formativa Sumativa
Saber se, num dado momento, o0s Regular e proporcionar | Fornecer um balango
estudantes dispdem ou nao dos um duplo feedback de determinada etapa,
Objetivo | conhecimentos e das capacidades | (docente e estudante). | permitir uma deciséo
necessarias para enfrentar uma quanto ao futuro
aprendizagem. escolar.
No inicio. Durante todo o No final.
Momento processo de
aprendizagem.
Prognéstico (prevé as Regulagéo. Atribuicao de uma
Funcio possibilidades de sucesso), logo classificacao (situa os
¢ também orientacéao. estudantes uns em

relagdo aos outros).

Fonte: Cortesdo, Luiza. (1996). A Avaliacdo Formativa — que desafios? (22 Edigdo). Colecgdo Cadernos
Pedagdgicos. Porto: Edicoes ASA, pp. 37-46.

A avaliagdo atravessa todo o processo formativo. Num primeiro nivel,
interpretando os dados da situacdo (diagnéstica); num segundo nivel,
acompanhando e corrigindo os processos de elaboragdo (reguladora); € num
terceiro nivel, averiguando do alcance dos objetivos definidos e, eventualmente,
promovendo o reconhecimento social ou organizacional (consoante a dimensao

de que se trate).

Os varios autores referem como trés as principais fun¢des da avaliacao: regular,
orientar e certificar, e, consideram que cada funcéo corresponde a determinados
momentos no tempo. Para Cardinet (1993) “a regulacdo, enquanto facilitadora da
aprendizagem, remete para o presente, a orientacdo, como encaminhamento
vocacional, aponta para o futuro e a certificagdo, na qualidade de controlo das

aquisigdes, tem a ver com o passado” (pp. 11-13).

Segundo Hadji (1994), a:
avaliacao mistura o qualitativo (norma ideal) e o quantitativo (medida), o real (o
universo dos objectos) e o ideal e, por Ultimo, a ética (o que é digno de apreco)
e o mundo do desejo. E, qualquer que seja o resultado das combinacdes
destes factores, o0 essencial da avaliacao reside numa relagcao entre o que
existe e 0 que era esperado, entre um determinado comportamento € um
comportamento-alvo, entre um desempenho real e um desempenho visado,

em suma, entre uma realidade e um modelo ideal (pp. 77-83).
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Neste sentido, gerou-se um consenso em torno da conce¢édo de avaliagdo como
sendo um processo sistematico que avalia 0 mérito e o valor, proposta pelo Joint
Committee em 1994. Perspetivas, como a de Figari (1996), vao mais longe, e
incluem a tomada de decisao, sendo a énfase colocada nao no juizo de valor,

mas na decisdo a tomar, conforme a figura a seguir apresentada.

Figura 8 - Conceito de Avaliagao

Obtencao da =P Formulacio de — Tomada de
Informacao < Juizos | Decisées
exigem exigem exigem

interpretacao consideracao acao

Fonte: Figari, G. (1996). Avaliar: que referencial? Porto: Porto Editora. p. 30.

Segundo Figari (1996), a avaliacdo apresenta duas componentes, que sao
comuns ao método cientifico, a observacéo e a explicagdo. No entanto, considera
que o0 que a separa de um qualquer processo de investigacao é a formulacao de

juizos de valor e a consequente conducédo a acao.

Avaliar significa apreciar, para além do mérito e do valor de um objeto, a sua
integridade (grau de adequacdo a standards morais e éticos), a sua
exequibilidade (relacdo custo/beneficio), a sua seguranca (de equipamentos,
instalacdes, produtos, servigos, atividades, etc.), a sua significancia (influéncia
potencial, importdncia e Vvisibilidade), e a sua equidade (igualdade de
oportunidades e respeito por valores democraticos).

4.4. Avaliar para tomar decisoes

Considerando que existem entendimentos divergentes entre avaliar e examinar,
comecaremos por enunciar algumas dessas diferencas, com base em autores
como Luckesi, 2003; Garcia, 2000; Barriga, 2000; Perrenoud, 1999; Hoffmann,
1998. Primeiro ha que diferenciar dois tipos de procedimentos, os que sao
avaliativos e os que sdao os designados exames. Através do instrumento de
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avaliacdo, realizamos exames que, segundo Luckesi (2003), apresentam as
seguintes carateristicas: tém por objetivo julgar e, consequentemente, aprovar ou
reprovar; sao pontuais, na medida em que o estudante deve saber responder as
questdes no momento dos exames; sao classificatérios; sao seletivos, na medida
em que excluem os que nao sabem, dentro dos parédmetros definidos pelo
avaliador, e, sao estaticos, na medida em que classificam o estudante num

determinado nivel de aprendizagem, considerando este nivel como definitivo.

Luckesi (2003) aborda ainda as carateristicas da avaliagdo da aprendizagem que
se opbem a perspetiva do exame: tem por objetivo diagnosticar a situacdo de
aprendizagem do educando; é diagnéstica e processual, na medida em que,
como opera com resultados provisorios, existe sempre a possibilidade de um
novo estado de qualidade, melhor e mais satisfatério, proporcionando, assim, ao
estudante oportunidades para rever o seu préprio conhecimento e melhorar o seu
desempenho; é dindmica, ou seja, nao classifica o estudante num determinado
nivel de aprendizagem, mas diagnostica a situacao para melhora-la e este passa
a ser um diferencial no ato de avaliar, na medida em que se torna um desafio no
crescimento do estudante em busca da sua aprendizagem; € inclusa, na medida
em que nao diferencia os estudantes em melhores ou piores; ndo discrimina,
todos os estudantes sao acolhidos no processo de ensino e aprendizagem, aqui 0
importante € que todos aprendam e se desenvolvam; e, por ultimo, exige uma
pratica pedagogica de didlogo entre os docentes e os estudantes com o intuito de

construir uma interligacao entre os sujeitos da pratica educativa.

Encontramos nos diversos autores um forte ponto de convergéncia, na medida
em que todos consideram que se avalia para tomar decisées. E segundo Costa,
Martins e Candeias (2010) “tomar decisdes pela avaliagdo visa compreender 0s
processos de forma a introduzir-lhes alteracdes, as quais, mesmo que pontuais,

serdo susceptiveis de promover significativas melhorias” (p. 16).

Como refere Luckesi (1996), a avaliacao é uma apreciacdo qualitativa sobre os
dados relevantes do processo de ensino e aprendizagem que auxilia o docente a
tomar decisdes sobre o seu trabalho. Este conceito vai de encontro ao que
defende Libaneo (1994) ao considerar que a avaliacao escolar € uma componente
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do processo de ensino que visa, através da verificagdo e da qualificacdo dos
resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com o0s objetivos
propostos, e a partir dai, orientar a tomada de decisdes em relacédo as atividades
didaticas seguintes. De acordo com estes conceitos, a avaliacao exerce a funcao
de regulacdo das aprendizagens e antes disso, como salienta Perrenoud (1999),
regula o trabalho, as atividades, as relagées de autoridade e a cooperacédo na
aula e, de uma certa forma, as relacbes entre a familia e a escola e os
profissionais da educacao. A avaliacdo passa, assim, a exercer uma regulacao
social. Na perspetiva reguladora da avaliacdo, o que € avaliado, segundo Afonso
(2000), é o potencial de trabalho de cada um, sendo este comparado com o dos
outros e traduzido em classificacdes, graus, certificados ou diplomas.

De referir a subjetividade da avaliacao, fator de grande importancia e que deve
ser tido em consideracdao. Alves (2004) salienta que a avaliacdo deve ser
concebida como uma atividade de comparacédo entre a producao observada e o
modelo de referéncia do avaliador inscrito nas suas estruturas cognitivas, pois
compreender o funcionamento do avaliador num dispositivo de avaliacao € apoiar-
se num modelo de referéncia (normas e objetos de avaliacdo). O modelo de
referéncia contribui para que evitemos avaliar tarefas e/ou atividades sem critérios
pré-estabelecidos, na medida em que nao existe neutralidade nas acgdes de
avaliagdo. Neste sentido, Figari (1996) propbe que o referencial deve poder
fornecer um eventual conjunto de hipdteses que preveja a explicacdo dos
resultados e propde a légica da referencializagdo, que consiste em determinar um
contexto e nele delimitar os elementos portadores de sentido, em construir (ou
reconstruir) um sistema de referéncias relativo a um objeto (ou a uma situacao)
especifico e em relagdo ao qual se poderédo justificar os diagndsticos e as
avaliacoes. A referencializacdo apresenta-se, assim, como uma metodologia com
possibilidades de justificar e nomear os critérios que presidirdao a avaliacao,
conducentes a uma perspetiva integrada e holistica, ou seja, uma avaliacao
formadora (Alves e Machado, 2002).
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4.5. As funcoes da avaliacao

Ao falarmos de avaliagdo € necessario identificar as funcdes da sua existéncia,
que de acordo com Cardinet (1993) sao trés: regular, orientar e certificar. Para
este autor regular é a dindmica de acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem do outro, no intuito de acolher e nutrir as suas possibilidades para
que a aprendizagem ocorra. A funcdo de orientacdo esta presente nas
observacdes das carateristicas globais do estudante (aptidées intelectuais, tracos
de personalidade, etc.). Enquanto que na certificacao, a funcdo da avaliagdo é a

de definir o que se sabe e 0 que ndo se sabe.

Partindo da definicao de avaliacdo de Turra et al. (1986) como sendo “a
sistematizacdo de dados por meio da qual se determinam as mudancas de
comportamento do aluno e em que medida estas mudancas ocorrem” (p. 53),
estes autores afirmam que a avaliacao tem trés funcdes: diagnostica, controlo e
classificacdo. Na sua funcdo de diagndstico, a avaliacdo tem como objetivos
determinar a presencga ou a auséncia de aptidées e/ou pré-requisitos bem como
identificar as causas de repetidas dificuldades na aprendizagem. Esta funcao de
diagnéstico ocorre quer no inicio de um semestre, quer durante o processo de
ensino e aprendizagem, sempre que o estudante evidenciar incapacidade no seu
desempenho, e é aferida através da aplicacdo de um teste diagnostico e do
registo numa ficha de observacao, sendo ambos os documentos elaborados pelo
docente. A fungao de controlo da avaliagao tem como objetivos, primeiro, informar
o docente e o0 estudante sobre o progresso da aprendizagem no periodo letivo;
segundo, localizar deficiéncias na organizacao do ensino, de modo a possibilitar a
reformulacdo do mesmo e a aplicacao de técnicas de recuperagdo do estudante.
Por dltimo, a funcao de classificacdo tem como objetivo classificar os estudantes
no final de um semestre, ano ou curso, e & efetuada através de um exame ou

teste final.
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4.6. A avaliacao continua/formativa: sua importancia numa abordagem

curricular por competéncias

A abordagem curricular por competéncias requer uma mudanca nos processos de
avaliacdo e exige uma atitude de avaliagdo mais acolhedora (Hoffmann, 1998)
“‘um olhar de respeito as diferengcas dos alunos significa a tentativa de os
conhecer e admirar pela sua singularidade, muito mais que encontrar meios ou
critérios para argumentar sobre o seu desempenho em comparagdo com 0S
demais” (p. 67). Na medida em que a avaliacdo formativa contribui para uma
pratica de avaliacao diferenciada no contexto da abordagem curricular por
competéncias, importa referir alguns dos pormenores desta funcao da avaliacao
no intuito de encontrar pistas que nos levem a desenvolver processos de
avaliacao que se aproximem do objetivo maior da escola que é o de contribuir e o
de desafiar os estudantes para o desenvolvimento das suas aprendizagens.

Como ja foi referido, o termo “avaliacdo formativa” foi criado por Scriven a
proposito da estruturacado dos curricula, tendo sido aplicado posteriormente por
Cronbach (1951) e Bloom (1987) na avaliagdo dos estudantes. E, como j& vimos,
uma avaliacado que visa orientar o estudante no seu trabalho, procurando localizar
as suas dificuldades para o ajudar a descobrir os processos que lhe permitirdo
progredir na aprendizagem (Allal et al., 1986). Quando se avalia de forma
continua, o que se faz no sentido de regular ou ajustar a acdo pedagdgica, o
trabalho do docente dilui-se no trabalho quotidiano, o que permite uma agao

global e sistematica (Perrenoud, 1999).

A avaliagdo formativa das aprendizagens exige uma dindmica mais eficiente ao
docente, requerendo que este observe, de forma metddica, os estudantes, no
sentido de melhor entender o0s seus mecanismos de aprendizagem, e,
proporcionando, quando necessario, ajustes individualizados de regulacdo. Para
Perrenoud (1999), a regulacédo dos processos de aprendizagem é “o conjunto das
operacdes metacognitivas do sujeito e das suas interaccbes com 0 meio que
modificam o0s seus processos de aprendizagem no sentido de um objectivo
definido de dominio” (p. 16). A regulacao exige algo observavel e, no caso das
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competéncias, segundo Allal et al. (1986), trata-se de algo ndo observavel e que
apenas pode ser julgado através de uma conduta, de um texto, de um discurso,
de um desempenho ou de um produto observavel. No papel de avaliador, o
docente necessita de dispor de critérios observaveis, o que facilita o processo de
avaliacao. Como refere Hadji (1994), ndo é a subjetividade do docente que esta
verdadeiramente em causa e que cria obstaculos, mas a incerteza quanto aos
seus critérios de apreciacdo. Porque quando se conhecem esses critérios, apesar
de estes poderem parecer contestaveis, e a sua fundamentacdo poder ser
discutivel, dispde-se, pelo menos, de pontos de apoio que permitem orientar e
organizar o trabalho.

Para Fernandes (2005), a avaliagdo ndo é, de facto, uma mera questio técnica. E
uma questdo essencialmente pedagdgica, associada ao desenvolvimento
pessoal, social e académico dos estudantes. E uma questdo de desenvolvimento
curricular da maior relevancia, e, por isso, um ponto importante na avaliacdo
formativa é identificar quais os instrumentos de recolha de informacdes que
contribuirdo para uma analise criteriosa da aprendizagem do estudante. Estes
instrumentos de recolha de informacado sobre a aprendizagem dos estudantes, tal
como salientam De Ketele e Roegiers (1993) podem ser diversos, e vao desde o
recurso a memoria, que o docente guarda das carateristicas dos estudantes, até
as mais diversificadas e conhecidas estratégias, como a observacao livre, a
observagado sistematica, a autoavaliacdo, a entrevista, o trabalho de grupo e o

individual, e outras formas de interacdo pedagdgica.

Se o ato de avaliar tem por pressuposto ajudar o estudante a aprender, a ideia da
avaliacdo formativa torna-se bastante simples, na medida em que a
aprendizagem nunca acontece de maneira cartesiana, linear e impositiva, mas
esta relacionada com tentativas de acertos e de erros, com o levantamento de
hipéteses, avangos e recuos de descobertas e, segundo Perrenoud (1993), 0
individuo aprendera melhor se o seu meio envolvente for capaz de lhe dar
respostas e regulacdes sob diversas formas: identificacdo dos erros, sugestoes,
explicagbes complementares, revisdo das nocOes de base, trabalho sobre o
sentido da tarefa ou a autoconfianga” (p. 39).
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Identificando o valor da avaliagdo formativa dentro de uma avaliagdo por
competéncias, podemos concordar com Cardinet (1993), quando considera que a
avaliacao formativa tem como finalidade permitir a tomada de consciéncia por
parte do estudante daquilo que distingue a sua forma de agir da dos outros e de
toda a légica que esta por detras do seu comportamento. Trata-se, assim, do
estudante, que procura a autorregulagao, legitimando de forma antecipada a sua
avaliacdo. E fundamental abordar a autoavaliacdo no contexto das competéncias,
ja que, se a mobilizacdo dos diversos saberes ocorre de maneira individual e em
situacdes adversas, cabe entdo aos sujeitos aprendentes gerir as suas formas de
fazer e desenvolver as suas capacidades mediante as suas praticas quotidianas,
na medida em que a integracdo da autoavaliacdo no processo da avaliagao
escolar, confere ao estudante um estatuto diferente, dando-lhe uma certa
autonomia na aprendizagem e responsabilizando-o pela condicdo do seu
percurso, com a ajuda do docente, transformando o estudante no ator principal da
aprendizagem (Pacheco, 1994).

Neste ponto, coloca-se a questdao de como podemos avaliar as competéncias de
uma maneira observavel. Os estudantes, numa avaliagcdo por competéncias,
devem demonstrar a sua capacidade de mobilizar saberes diversos em situacoes-
problema, pois, o ato de avaliar, numa abordagem por competéncias, nao tem um
carater de termo, mas sim, de constantes descobertas e inquietacoes, o que
contribui para que os estudantes utilizem as suas reservas de conhecimentos nas

situacoes que possam surgir no seu quotidiano (Alves et al., 2004).

De referir que, tal como salienta Zabala (1998), se optamos por um modelo de
ensino centrado na formagdo integral da pessoa, tal implica mudancgas
fundamentais, principalmente nos conteudos e no sentido da avaliagdo. A énfase
deve estar no ato de fazer os outros aprenderem, como refere Rold&ao (2003).

Segundo Carrasco (1989), a avaliacdo formativa ou continua deve reunir, pelo
menos, as seguintes carateristicas: ser sistematica; permanente; integral;
consequente, ou seja, deve detetar as deficiéncias quando estas ocorrem para as
remediar de imediato; ser personalizada, no sentido de orientar cada estudante

tendo em consideracdo as suas carateristicas; ser cientifica, suportando-se nas
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técnicas, métodos e procedimentos mais adequados; e, por ultimo, deve ser
cooperativa, no sentido de que todas as pessoas envolvidas devem intervir.

De acordo com estas carateristicas, podemos concluir que a avaliagdo de
competéncias deve preocupar-se constantemente com o saber do outro € com 0s
mecanismos que poderiam ser acionados para que em situagdes adversas o
estudante pudesse mobilizar os seus saberes e nao desenvolver o aprender
mecanico que com o tempo caminha para o esquecimento. A avaliacdo formativa
exerce, por isso, uma fungéo reguladora do processo.

Avaliar competéncias na escola € marcar uma rutura com as praticas de avaliagéo
que privilegiam a aquisicao dos saberes disciplinares, surgindo, nesta légica a
defesa de uma avaliagcao formadora (Alves e Machado, 2002). Entende-se aqui
avaliagao formadora como aquela que tem como objetivo aproximar-se mais do
processo de ensino na sua globalidade, apresentando-se como um sistema
assente numa pedagogia diferenciada. A avaliagdo formadora coloca no centro
das suas preocupacdes o estudante, que, através da sua busca do aprender,

passa a ser protagonista da sua propria aprendizagem.

Face ao exposto, os procedimentos que melhor se identificam com a avaliacédo de
competéncias, sdo os que se encontram dentro de uma légica formativa e
formadora, na medida em que estes se orientam para uma avaliagdo
autorreguladora ou autoavaliativa dos processos individuais de aprendizagem, ou
seja, cada sujeito aprendente vai construindo o seu itinerario com base nos
diversos referenciais do processo educativo. Assim sendo, a avaliagdo num
curriculo orientado para competéncias, ndo se organiza em funcao de sequéncias
tematicas, mas sim em funcdo da manifestacdo da competéncia pretendida
(Roldao, 2003).

As préticas avaliativas centradas nas competéncias devem muito aos trabalhos de
Guy Le Boterf que provocaram a transferéncia do conceito do mundo da
formacao, nas empresas, para 0 mundo da escola. Le Boterf (2005) refere que em
muitos casos, e em particular no mundo escolar, os atores veiculam um conceito
deébil, em particular quando os autores dos programas ou os docentes falam de

competéncias transversais. Numa visao forte, o conceito de competéncias pode
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definir-se como a capacidade de uma pessoa mobilizar um conjunto de recursos
(cognitivos, afetivos, gestuais, relacionais...) para realizar uma série de tarefas ou
resolver um conjunto de situacbes-problema. Definida em termos mais
pedagdgicos, a competéncia é a capacidade de mobilizar (identificar, combinar e
utilizar) um conjunto de saberes, de saberes-fazer e de saberes-ser para resolver

um conjunto de situagdes-problema (e ndo simples aplicagdes).

Esta concecdo “forte” do conceito de competéncia implica, tanto para quem
concebe programas como para o avaliador, que se identifiquem, em primeiro
lugar, os conjuntos de situagdes-problema ou os tipos de atos de comunicacao

contextualizados, que desejamos fazer aprender ou avaliar.

As praticas avaliativas desta natureza podem ser de duas ordens: identifica-se e
apresenta-se ao estudante uma amostra de problemas para resolver
(inconveniente: amplitude de tempo necessario para fazer uma avaliagdo de
qualidade); fixa-se um obijetivo final de integracédo que & uma macro-competéncia,
que tem como objetivo integrar o conjunto de competéncias importantes
apreendidas pelo sujeito. E a abordagem que muitos autores defendem, pois
pode funcionar tanto por abordagens continuas, como pontuais, coletivas ou
individualizadas, portanto, o seu valor depende, essencialmente, da qualidade da
situacao de integracdo escolhida (De Ketele e Roegiers, 1993; De Ketele e
Gérard, 2005).

As praticas centradas nos objetivos de integracao privilegiam o desenvolvimento
de competéncias em situagdes significativas para o estudante, na medida em que
estas praticas produzem aquisicdes que vao muito além do saber-repetir ou
saber-refazer e asseguram uma boa conservacdo de aquisicbes. Tanto pelo
carater ativo das aprendizagens como pelo carater significativo das situacoes,

estas atividades tornam-se cada vez mais motivadoras.

Ao defender uma pedagogia da integracdo progressiva e, por isso, curricula
centrados no desenvolvimento de competéncias, aumenta-se o nivel de

exigéncia. Estes conteudos-matérias, estes conceitos e estas aplicacbes devem
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ser regulados e progressivamente mobilizados através de atividades de
comunicacao significativas e/ou de situagdes-problema.

Dai a importancia de abordarmos certos procedimentos para avaliar as
competéncias num quadro de uma pedagogia de integracdo (ainda que
atualmente estes sejam insuficientemente praticados). Procedimentos que vao da
escolha de situacdes significativas, a definicdo de critérios e indicadores, e a
utilizacdo do portefélio. A escolha de situagdes significativas € um procedimento
no qual se deve ter em conta que as competéncias sao objetivos de integracao,
isto se as definirmos estritamente, e ainda que um objetivo de integracao tera que
apresentar determinadas carateristicas. Um objetivo de integracao tera de supor
que a competéncia se exerca numa situacao de integracao, ou seja, uma situacao
complexa que compreende informacdo essencial e acessoéria, ainda que
desnecessaria, como nas situagbes naturais da vida. Implica, ainda, a
mobilizacdo, combinacédo e aplicacdo dos mais importantes saberes-fazer vistos
nas aprendizagens anteriores, e, por ultimo, traduz-se num produto observavel e
variavel. Portanto, desenvolver uma abordagem centrada no desenvolvimento de
competéncias recai na escolha de situagdes-problema que obedecam a estas

carateristicas.

A definicdo de critérios e indicadores pressupbe que, para avaliar produgdes
complexas, o docente tenha feito, previamente, todo o trabalho de identificacdo
dos critérios e dos indicadores da qualidade deste tipo de producéo. De relembrar
que um critério € uma qualidade e logo ndao é diretamente observavel, pelo
contrario, um indicador € um sinal concreto observavel. Os indicadores nao tém
sentido por eles proprios, s6 tém sentido em relacdo aos critérios que

pressupdem concretizar.

Trabalhos sobre a avaliagdo formadora, revelaram que fazer com que os
estudantes procurem eles proprios esses critérios e indicadores, era uma das
melhores formas para os fazer progredir, rapida e eficazmente, na aprendizagem

de uma produgao complexa.
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4.7. As diferentes abordagens da avaliacao dos conhecimentos

Como referimos, existem diferentes abordagens da avaliagdo dos conhecimentos
adquiridos, desde as praticas avaliativas centradas nos conteldos, nos objetivos,
nas redes concetuais, nas atividades, num tema integrador ou numa atividade, as

praticas avaliativas centradas nas competéncias.

Para a corrente que defende as praticas avaliativas centradas nos conteudos, o

ponto central € a concecédo dos curricula, a listagem das matérias e os proprios

conteudos, ou seja, a matéria a ensinar, a transmitir. Para De Ketele (2006):
avaliar consiste em destacar uma amostra de conteddos representativa do
universo de referéncia dos conteddos ensinados. Cada conteludo pode ser
decomposto num universo finito de unidades de conteudos mais
pormenorizadas. Cada uma destas pode constituir um conjunto (finito ou
infinito conforme o caso) de questbes essenciais, entre as quais serao
escolhidas uma ou varias questdes, de acordo com a dimensado que se
pretenda submeter a avaliacao (pp. 135-147).

Trata-se de ver se a avaliacdo faz sentido em funcdo do valor do universo de
referéncia. Para De Ketele (2006):

a validade da prova de avaliacdo caracteriza-se: pelo caracter representativo
da amostra em relacdo ao universo de referéncia; pela posicdo da média (nao
muito afastada do centro da escala de classificagdo); pela dispersdo dos
resultados (a maior variagdo possivel para a melhor discriminacdo dos
estudantes); e pela forma de distribuicao (curva normal de Gauss) (pp. 135-
147).

A corrente que defende as praticas avaliativas centradas nos objetivos, tem
origem no experimentalismo e no behaviorismo. Para os behavioristas a
abordagem pelos contelddos tinha o inconveniente de nao precisar, em termos
observaveis, os resultados esperados com o ensino. Surge, assim, o paradigma
da “pedagogia de mestria” impulsionado por Bloom.
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A partida, as praticas avaliativas supdem que se estabeleca um universo de
referéncia, uma “arvore de objetivos”, ou seja, sdo definidos objetivos gerais que

sdo decompostos em objetivos cada vez mais especificos e operacionais.

Os préprios curricula dao orientagdes sobre a arvore dos objetivos e orientam a
ordem das sequéncias a privilegiar no processo de ensino, baseando-se na nogao
de pré-requisitos, objetivo que tem que ser necessariamente atingido antes de

uma nova aprendizagem.

Nesta corrente, a avaliacdo considera uma amostra que seja representativa de
objetivos especificos e operacionais, construindo-se, com base nela, uma amostra

das questdes que melhor traduzam aquela amostra de objetivos.

Por seu turno, as praticas avaliativas centradas nas redes concetuais supéem que
o dominio, objeto da aprendizagem, é essencialmente da ordem do “saber
declarativo” e que este deve poder ser expresso sob a forma de um conjunto de
conceitos definidos de modo preciso, relacionados e hierarquizados.

A partir deste ponto, podem ser produzidas varias concecoes de avaliacao:
selecionar um conjunto de pares de conceitos e examinar em que medida os
conceitos e as suas relagdes sdo compreendidas de forma precisa, apresentar ao
estudante um quadro concetual incompleto e leva-lo a completar as lacunas,
interroga-lo a partir de um conceito mais globalizante para testar a compreensao
no sentido etimoldgico do termo “tomar o conjunto dos elementos para formar um
todo” (De Ketele, 2006, pp. 135-147).

As duas primeiras estratégias obedecem as mesmas regras que as anteriores,
pois trata-se de destacar uma amostra representativa de questdes para
discriminar aos estudantes, a terceira estratégia € de uma outra ordem, pois um

unico conceito “integra” os outros.

Para a corrente que defende as praticas avaliativas centradas nas atividades,
estas estdo muitas vezes ligadas a movimentos da “nova” educacao, e, de acordo
com elas, existiria um conjunto de potenciais atividades de referéncia ligadas a

uma matéria, dentre as quais o avaliador escolheria uma amostra de atividades,
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muitas vezes, reduzindo-se a uma unica atividade. Também aqui, acabamos por
cair nos esquemas anteriores, se ndo € a avaliagdo enquanto unidade, é a
atividade em vez do conteudo, do conceito ou do objetivo especifico. Movimento
que segue, em muitos aspetos, a abordagem pelas competéncias, uma

abordagem pelos problemas.

As préticas avaliativas centradas numa atividade ou num tema integrador surgem
entre os partidarios da “nova” educagao e consistem em escolher uma atividade
ou tema susceptivel de problematizar os mais importantes conteiudos e/ou
atividades e/ou temas que foram objeto de aprendizagens anteriores. Trata-se
aqui de imaginar uma atividade ou tema integrador que seja suscetivel de
interessar aos estudantes. O avaliador é levado a fazer um balanco dos
conteudos e dos comportamentos aprendidos antes e criteriosamente reutilizados.
Balancos estes que podem ser efetuados sob duas éticas: quer numa ética
normativa, em que os estudantes sao situados uns em relacao aos outros, e sao
ordenados em fungdo da quantidade ponderada dos conteudos ou
comportamentos reutilizados; quer numa otica criterial, em que os critérios de
mestria minimos e de aperfeicoamento sdo determinados sem preocupacéo de

uma norma de classificagcéo.

Estando a pratica avaliativa sempre ligada a uma concegdo da pessoa, da
educacao e da sociedade, é necessario que o avaliador tenha conhecimento das
diferentes abordagens avaliativas, tenha bem presente o porqué, o para qué, e a
forma de avaliar, de modo a que a metodologia de avaliacdo possa contribuir para
o desenvolvimento das competéncias-chave do estudante e seja um motor

impulsionador da sua construgédo pessoal/individual.

4.8. A regulacao continua das aprendizagens: avaliacao formativa e

formadora

Para promover nos estudantes o conjunto de competéncias gerais e especificas
definidas no curriculo das unidades curriculares, tem de se privilegiar a regulagcéo
continua das aprendizagens. Regulacdo no sentido de adequacdo da acéo
desenvolvida por cada docente as necessidades e dificuldades que o estudante
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apresenta no seu processo de aprendizagem, mas também a autorregulacéo
exercida pelo proprio estudante no seu percurso de aprendizagem com a
finalidade de ir construindo um sistema pessoal para aprender e melhorar
progressivamente. Continua, porque esta regulacdo ndo constitui um momento
especifico da acao pedagdgica e tem de ser encarada como uma componente
permanente. E necessario ter sempre presente que a avaliagdo das
aprendizagens dos estudantes € uma parte fundamental da educacdo e dos
processos de ensino e de aprendizagem e que os esforcos para melhorar a
educacao exigem, necessariamente, a melhoria das praticas de avaliacdo. Para
tal, é fundamental dar especial relevo a aprendizagem autorregulada e ao duplo
valor regulador da avaliagdo, por um lado, com o papel formativo de regulacdo no
ensino e, por outro, com o papel formador da regulacao na aprendizagem, dando

especial destaque ao processo da autoavaliacdo da aprendizagem.

Para que a aprendizagem dos estudantes contribua para a melhoria do ensino e
da aprendizagem, deve atuar de maneira efetiva como reguladora dos processos
de ensino e aprendizagem. Dai a aprendizagem reforcar tanto o seu papel
formativo, de regulagdo do ensino, como o seu papel formador de regulagéo da
aprendizagem.

Por um lado, a avaliacdo das aprendizagens constitui um instrumento de
adaptacao constante das formas de ensino as carateristicas e necessidades dos
estudantes e, por outro, um instrumento para facilitar a promog¢ao do controlo e da
responsabilidade por parte do estudante sobre o seu proprio processo de

aprendizagem.

A avaliacao formativa acompanha todo o processo de aprendizagem, permitindo
ao docente adequar as tarefas a cada situacao especifica, o que implica, tal como
afirma Abrecht (1994), que ela ndo deve ser encarada como um método, mas
antes como uma atitude. Este autor considera, por exemplo, que esta modalidade
de avaliacao é educativa porque ela propria é uma atividade de aprendizagem; é
dindmica, na medida em que permite o0 feedback; & transparente, pois 0s
estudantes compreendem o que lhes é pedido e sabem o que se espera deles; é
individualizada, uma vez que respeita o ritmo de aprendizagem de cada
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estudante. Esta modalidade de avaliacdo com o seu carater continuo ocorre em
momentos diversificados (Allal, 1986): no inicio de uma tarefa ou situacao didatica
especifica (regulacao proativa), ao longo de todo o processo de aprendizagem
(reqgulacédo interativa), e ap6s uma sequéncia de aprendizagem mais ou menos

longa (regulagao retroativa).

A avaliacao formativa, como instrumento de regulacao e orientacao das decisdes
que permite o ajuste da ajuda a partir da valoracdo continuada das atuacdes do
estudante, constitui uma atividade central do processo de ensino e aprendizagem
(Allal, 1986).

A avaliacdo formadora promove a assuncao progressiva por parte do estudante
de um maior controlo e responsabilidade no seu proprio processo de
aprendizagem. Esta modalidade de avaliacao pode favorecer as competéncias no
aprendente para compreender e representar 0s objetivos das atividades e tarefas,
planificar e rever a realizacdo dessas atividades e das tarefas, detetar e corrigir os
seus proprios erros, ou apropriar-se dos critérios de avaliagédo, tanto no processo
de realizacdo das atividades e tarefas, como nos seus resultados ou produtos.
Assim sendo, a assuncao progressiva por parte do estudante, de um maior
controlo e responsabilidade no seu préprio processo de aprendizagem, reflete um
dominio igualmente progressivo dos conteudos que sdo exigidos para a execugao
e realizacao das ditas atividades ou tarefas.

O constructo da aprendizagem autorregulada veio contribuir para reforcar o
protagonismo do individuo, tornando-o num participante ativo e auténomo no
processo de aprendizagem. A aprendizagem autorregulada € percebida (Zeidner,
Boekaerts e Pintrich, 2000) como um processo regulador do comportamento que
envolve a definicho de objetivos e que dirige o comportamento para a
concretizacado desses objetivos. Zimmerman (1998) considera que os estudantes
podem ser descritos como autorregulados, tendo em conta o grau em que séo
metacognitiva, motivacional e comportamentalmente ativos nos seus préprios

processos de aprendizagem.

Um dos objetivos da aprendizagem autorregulada passa por conferir um papel
central ao uso de estratégias, as atribuicdes dos individuos e a sua percecao de
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competéncia, envolvendo multiplos processos, tais como a definicdo de objetivos,
planeamento estratégico, recurso a estratégias para organizar, codificar e
fornecer informagcdo, monitorizacdo e metacognicdo, controlo da acdo e da
determinacao, gestao efetiva do tempo, crencas de auto-motivacao (autoeficacia,
expetativas dos resultados, interesse intrinseco, orientacdo dos objetivos),
avaliacao e autorreflexdo (Zimmerman, 2000; Schunk e Ertmer, 2000).

Os estudantes regulam a aprendizagem através do recurso a estratégias
cognitivas, metacognitivas e motivacionais (Zeidner, Boekaerts e Pintrich; 2000).

Para Zimmerman (1998, 2000) o processo de aprendizagem tem lugar em trés
fases de carater ciclico: a fase prévia, a fase de realizacdao e a fase de
autorreflexado. A fase prévia € a fase da planificacdo, quando o estudante decide o
que vai fazer numa determinada situacao de aprendizagem e como o vai fazer. A
fase de realizacao é relativa aos processos que ocorrem durante a aprendizagem
e que afetam a atencéo dedicada a mesma e as acdes que se pdem em marcha,
ou seja, € uma fase de execucédo em que o estudante realiza a tarefa controlando
continuamente o curso da acdo, efetuando deliberadamente mudancas no
momento em que as considera imprescindiveis para garantir o atingir de objetivos
a alcancgar. A terceira fase de autorreflexao refere-se as reflexdes e reagdes do
sujeito quando termina a tarefa, € uma fase de avaliagdo. O estudante analisa a
sua propria atuacdo com a finalidade de identificar as decisdes cognitivas que
podem ter sido tomadas de maneira inapropriada ou ineficaz, para estar em

condicdes de corrigi-las em ocasides posteriores.

Podemos sintetizar da seguinte forma o processo da regulacao continua das
aprendizagens: facilita a aprendizagem significativa do estudante; sustenta-se na
regulacado por parte do docente, na autorregulacédo por parte do estudante e na
interacdo na aula; tendo como objetivo adequar o processo de ensino as
necessidades e aos progressos dos estudantes e fazer com que estes consigam
autonomia e ir criando um sistema pessoal de aprender. Os elementos que

favorecem este processo sdo a comunicagéo, a negociagédo e a concentragao.

Um principio basico essencial na regulacao continua das aprendizagens € o de

ensinar os estudantes a construirem um modelo pessoal de acao que lhes
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permita serem cada vez mais autonomos. Assim, se na avaliacdo formativa a
funcdo reguladora do processo de aprendizagem € da responsabilidade do
docente, na autorregulacdo o que se pretende é que os estudantes se tornem
cada vez mais autbnomos, regulando os proprios processos de pensamento e de

aprendizagem.

Neste sentido, se se pretende uma atuacdo de regulacdo exercida por quem
aprende, os docentes devem considerar prioritaria a comunicacao dos objetivos
que se pretendem atingir bem como a verificagdo do que eles representam para
os estudantes; o dominio, por parte de quem aprende, das operacdes de
antecipacao e planificacao da acéo; e a apropriacao, por parte dos estudantes,
dos critérios e instrumentos de avaliagdo dos docentes (Nunziati, 1990). Nesta
perspetiva, adquire relevancia a nocao de autoavaliacao.

4.9. Autoavaliacao da aprendizagem

Toda a atividade de avaliacdo € um processo em trés etapas: recolha de
informacao, que pode ser instrumentalizada ou n&o; analise da informacao e juizo
sobre o0 resultado dessa analise, e tomada de decisdo de acordo com a

formulacao do juizo de valor.

A avaliagdo influencia cada um dos intervenientes no processo avaliativo
(aprendizagem, docentes, estudantes, métodos, programas, motivacao,
expetativas), estando a avaliacdo ao servico de todos eles, na medida em que

fornece dados que permitem reajustamentos em cada momento.

As pecas fundamentais do dispositivo pedagdgico para potenciar a
autorregulacao sao, segundo Jorba e Casellas (1997): a coavaliacao; a avaliacao

mutua e a autoavaliagao.

A coavaliacao, ou seja, a avaliacdo em conjunto do docente e do estudante é a
estratégia mais utilizada para ajudar os estudantes na tomada de consciéncia de
como conseguiram 0s seus progressos. Os estudantes s&o colocados “em
situacao de confronto, de troca, de interac¢do, de decisdo, que os forcem a

explicar, a justificar, a argumentar, a expor ideias, dar ou receber informacoes,
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tomar decisdes, planear ou dividir trabalho, obter recursos” (Perrenoud, 2001, pp.
135-147).

Assim, o papel do docente é decisivo para encaminhar os estudantes para a
autonomia ou para a dependéncia. E fundamental que o docente estabeleca um
didlogo com os estudantes, que estimule a autorreflexdo sobre como conseguiram

atingir os resultados e que conduza progressivamente a autorregulagao.

Para que a avaliagdo mutua, pelos pares, se desenrole de forma positiva, o clima
relacional na sala de aula deve proporcionar que as criticas, reflexdes, juizos de
valor, sugestdes, contribuam para encontrar, reformular, repensar caminhos para
aprender, incentivar a cooperacdo, permitindo que as estratégias sejam
partilhadas e discutidas, de modo a que possam aprender uns com 0s outros. Em
grupo ou em pares, incita-se os estudantes a criarem um espaco de troca de
ideias, que podera servir de modelo de desenvolvimento de alternativas de
trabalho que é coorientado pelo docente, como parceiro de aprendizagem,
estimulando os estudantes a irem mais além do “nivel potencial de
desenvolvimento” (Vygotsky, 1991). E essencial que, durante o percurso de
aprendizagem, os estudantes recebam feedback do docente e/ou dos colegas
acerca do seu trabalho, o que lhes permite perceber se estdo a conseguir
alcancar os objetivos pré-definidos, ou seja, percecionar se estdo no caminho
certo ou se é necessario fazer ajustamentos para atingir os objetivos. Neste
sentido, os resultados do estudo realizado por Oliveira, Leal e Bruno (2010) no
ambito do Laboratério de Avaliacao da Qualidade Educativa (LAQE), estrutura
funcional do Centro de Investigacao Didatica e Tecnologia na Formacdo de
Formadores (CIDTFF) da Universidade de Aveiro, mostram que “o feedback se
constitui como uma ferramenta de avaliacdo formativa promotora de
aprendizagens” (p. 4663). Estes autores consideram que as atividades de
avaliacao formam parte essencial da pratica pedagogico-didatica ao servigco das
aprendizagens. Devendo, por isso, “procurar-se uma avaliagdo aliada a regulacao
das aprendizagens, que permita orientar e operacionalizar qualquer processo de
aprendizagem e verificar a sua consecucao” (p. 4663), assumindo o feedback um

papel fundamental nesse tipo de praticas. Tendo ainda em conta o estudo
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realizado pelos mesmos autores, para que “o feedback seja eficaz no
desenvolvimento de aprendizagens € necessario que os estudantes tomem
consciéncia do que ja aprenderam e do que ainda precisam aprender, e saibam,
por isso, o que é esperado deles” (p. 4664). Referindo ainda estes autores que “o
feedback deve fornecer aos estudantes pistas sobre as estratégias e processos
que estes podem usar de forma a colmatar a diferenga existente entre o estado
em que se encontram e aquele que é pretendido” (p. 4664). O feedback enquanto
estratégia fundamental da avaliacdo formativa deve ajudar os estudantes “a
perceber qual o seu nivel ou seu estado perante os objectivos de aprendizagem
e, deve, simultaneamente, fornecer-lhes informacao que os ajude a diminuir o

fosso entre o estado real e o pretendido” (p. 4664).

A autoavaliagédo consiste no olhar critico consciente sobre o que se faz, enquanto
se faz e/ou depois de se ter feito, segundo Hadji (2001) “é a actividade de auto-

controlo reflectida das acgdes e comportamentos do sujeito que aprende” (p. 20).

Quando nos autoavaliamos de forma pertinente, possuimos, um dos instrumentos
essenciais para a aprendizagem. Nesta ética, o estudante, ao acionar os seus
processos metacognitivos e de autocontrolo, toma consciéncia dos erros, da
maneira como se confronta com os obstaculos, regulando o seu processo de
ensino e aprendizagem. Para que a autorregulacdo possa ter lugar, € necessario
implicar o estudante em atividades de autoavaliacdo ao longo da escolaridade.
Para tal, tem de ser estimulado a autoavaliar os resultados atingidos numa
determinada tarefa aprendida; os seus interesses; a eficacia das estratégias
adotadas; a utilidade e o esforgo requerido na adogédo dessas estratégias; as suas
crencas e expetativas sobre a aprendizagem; as suas atribuicées sobre o sucesso
ou insucesso educativos; as suas acoes antes, durante e apds o ato de aprender.

Sabemos que a autorregulacdo da aprendizagem é valorizada por praticas de
avaliacao centradas na aprendizagem. Importa, assim, proporcionar momentos
que possibilitem ao estudante tomar consciéncia dos seus pontos fortes e fracos
na realizacdo das tarefas escolares; avaliar a qualidade do trabalho produzido;
rever o trabalho realizado, e, perceber como pode ultrapassar as suas
dificuldades.
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Sem esses momentos de autoavaliacao, o estudante nao pode perceber tdo bem
0S progressos que esta a realizar, os objetivos que deve atingir, o esforco que
deve despender para ter sucesso na realizacao de uma tarefa.

Para favorecer os processos de autoavaliacdo, os docentes podem explicar as
suas estratégias, as suas maneiras de aprender e de pensar sobre um tema, um
assunto ou um problema, tornando-se num modelo para os estudantes. Este
processo consiste em que alguém (um docente, um estudante, um especialista),
considerado competente na execucdo de uma tarefa, atue como um modelo
explicando e justificando, ponto por ponto, a estratégia que pée em acéo (dizer o
que pensa e faz, e por que o pensa e o faz).

A reflexdo a que esta metodologia incentiva leva, por um lado, o estudante a
tomar consciéncia do que faz e para que o faz, potenciando mudancas no sentido
da prossecucdo dos objetivos definidos e, por outro, pode funcionar como um

feedback interno, que lhe permite autoavaliar a sua aprendizagem.

E fundamental salientar o duplo valor regulador da avaliagdo que se prende, por
um lado, com o papel formativo de regulagdo no ensino e, por outro, com o papel
formador da regulacdo na aprendizagem. Encarada desta forma, a avaliacdo
funciona como um instrumento para a adaptagédo constante das formas de ensino
as carateristicas e necessidades dos estudantes e para facilitar a assuncgao, cada
vez maior, de controlo e de responsabilidade por parte do estudante sobre o seu
préprio processo de aprendizagem.

A definicao clara, quer dos objetivos, quer dos critérios que devem guiar a
producao de qualquer tarefa, permitira levar a cabo uma avaliagdo que podera ter
uma fungéo formativa. Segundo Monteil (1990):
ndo obstante os problemas que levanta, a avaliacdo permanece indispensavel
as actividades de ensino. Um acto pedagdgico finalizado supde uma definicao
rigorosa dos objectivos a atingir e reclama meios para controlar a pertinéncia do
seu desenvolvimento. Ensinar e aprender sao actividades que, quanto a sua

eficacia, ndo podem passar sem a existéncia de feedback. Nao ha duvida
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nenhuma que a avaliagédo participa de forma consideravel na aprendizagem dos
alunos (pp. 3-19).

Santos (2002), propde algumas estratégias para desenvolver a avaliacao
regulada, tais como, a abordagem positiva do erro, onde este ndo € encarado
como uma san¢ao, mas como uma fonte rica de informagéo para a compreensao
de determinado aspeto, contribuindo para a aprendizagem (Hadji, 1997); o
questionamento, orientando o aprendente para a formulacdo autébnoma de
questdes que permitam desenvolver a competéncia autoavaliativa; a
explicitacao/negociacao dos critérios de avaliagdo, promovendo a confrontacéo
entre a agdo a desenvolver e os critérios de realizagdo da mesma; o recurso a
instrumentos alternativos de avaliacdo, como o portefélio, que impliguem uma
reflexdo sobre o que se faz/fez, sobre o que se aprende/aprendeu, como se
progride e o que se pensa ao nivel das suas necessidades futuras.

A maioria dos tedricos da autorregulacdo percebe a aprendizagem como um
processo multidimensional, que envolve aspetos pessoais (cognitivos e
emocionais), comportamentais e contextuais (Zimmerman, 1998). Desde modo, a
aprendizagem é um processo dindmico e aberto que requer atividades ciclicas por
parte do estudante e que ocorre em trés fases principais: fase prévia, controlo da
determinacao (vontade) e autorreflexdo. A fase prévia refere-se aos processos de
influéncia e crencas que precedem o esforco do estudante para aprender,
marcando o ritmo e o nivel dessa aprendizagem. O controlo da determinacao
(vontade) envolve os processos que ocorrem durante o esforco de aprendizagem
e que podem afetar a concentracdo e o rendimento escolar. Por ultimo, a
autorreflexdo envolve o0s processos que ocorrem depois do esforco de
aprendizagem e que influenciam as reacOes do estudante a essa experiéncia.
Estas autorreacdes, por sua vez, influenciam a fase prévia e o esforco de
aprendizagem subsequente, completando, deste modo, o ciclo autorregulatério
(Zimmerman, 1998; 2000).
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CAPITULO 2 - APRESENTACAO DA SIMULACAO EMPRESARIAL

1. O Instituto Superior de Contabilidade e Administracao do Porto (ISCAP) —
breve apresentacao

O ISCAP, com a designacao que lhe conhecemos hoje - Instituto Superior de
Contabilidade e Administracao do Porto, foi criado pelo Decreto-Lei n.? 327/76, de
6 de Maio, embora as suas raizes historicas sejam bem mais longinquas. De
facto, foi em 1886 que o Instituto Industrial e Comercial do Porto foi fundado
(Decreto de 30 de Dezembro, 1886), pelo entdo ministro Emidio Navarro que
lancou as bases teoricas da organizacdo do ensino industrial e comercial do
nosso pais, tendo concluido no ano de 2011, os 125 anos de existéncia.

Em 1891, as reformas de ensino técnico de Joao Franco mantiveram inalteraveis
as seccoOes industriais e comerciais deste Instituto, ndo as transformando em
escolas independentes. Os cursos elementares de comeércio foram suprimidos e o

curso superior fica reduzido a trés anos e dividido em dois graus.

O Instituto Comercial e Industrial do Porto vé€, em 1896, serem reconhecidos 0s
seus Cursos Superiores, equiparados aos das demais escolas: o antigo Curso
Superior de Comércio (criado pelo Decreto de 30 de Dezembro de 1886) e o
Curso Superior ministrado nos Institutos Industriais e Comerciais. O Instituto
Industrial e Comercial do Porto viveu um percurso atribulado, pela falta de
orientacdo definitiva, até 1918, data da publicagdo do Decreto n.% 5/29, de 1 de
Dezembro, que separou a sua parte comercial, desdobrando-a num Instituto
Comercial do Porto e num Instituto Superior de Comércio do Porto. Nesta data da-
se pela primeira vez a separacdo dos Institutos Comerciais em relacdo aos
Institutos Industriais, situagcdo que se manteve até 1924. Esta segmentacéo € no
entanto temporaria, pois rapidamente se fundem de novo estas areas do saber e
s6é em 1933 se opta por uma segmentacao definitiva. O entdo designado Instituto
Comercial do Porto é conhecido na época por deter o maior nivel de estudos a
nivel comercial no Norte do pais e também por ser um estabelecimento de ensino
técnico médio com ambiente de ensino superior em diversos aspetos da sua vida

académica.
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A reforma operada pelo Decreto-Lei n.® 38/81, de 4 de Novembro de 1950, em
nada alterou as carateristicas deste estabelecimento de ensino. Pelo contrario, a
conjuntura politica de 1974 operou profundas alteracées na vida deste Instituto,
pois, na altura, cresciam em importancia os cursos de carater marcadamente

técnico.

Neste novo contexto, o progresso do pais exigia o bom desempenho de quadros
técnicos superiores, que na altura escasseavam. Assim, o ISCAP, é reconhecido
como uma das escolas que, ao longo dos anos, formaram geracbes de
profissionais e € inserido nos estabelecimentos de ensino superior. Este
acontecimento possibilita aos diplomados pelos Institutos Comerciais receberem a
designacao de bacharéis, um grau que "constitui habilitacdo propria para
admissao ao estagio para professor do 6° grupo do ensino técnico profissional”.
Esta legislacdo € precursora daquela que vai, mais tarde, integrar os Institutos
Comerciais na rede de ensino superior - o Decreto-Lei n.2 327/76, de 6 de Maio. E
assim que nasce a atual designacao de Institutos Superiores de Contabilidade e
Administracdo, com o estatuto de “escolas superiores, dotadas de personalidade
juridica e autonomia administrativa e pedagdgica”, habilitadas a conferir “os graus
de bacharelato, licenciatura e doutoramento”.

No ano letivo de 1975/76, o Instituto de Contabilidade e Administracido do Porto
passa a ministrar, ao abrigo do Decreto-Lei n.® 313/75, os Cursos de Bacharelato
de Contabilidade e Administracdo e de Linguas e Secretariado. Estes cursos
foram posteriormente regulamentados pela Portaria n.2 918/ 83, de 7 de Outubro e
sofreram sucessivos reajustamentos de acordo com as evolucdes das ciéncias
economica e contabilistica e das exigéncias do mercado de trabalho.
O Instituto vive, no entanto, um periodo conturbado, apdés o ano de 1976, em
virtude da indefinicdo existente no pais. Os Institutos, habilitados a conferir os
graus de Bacharelato, Licenciatura e Doutoramento, deveriam ser integrados no
Ensino Superior Universitario, mas disposicdes legais posteriores procuravam o
seu enquadramento no Ensino Superior Politécnico. Este contexto de indefinicdo
s6 terminou com a identificacdo das Escolas/Institutos Superiores que resultavam

da reconversao ou evolucao de Escolas anteriores e com a integracédo do Instituto
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Superior de Contabilidade e Administragdo do Porto no Instituto Politécnico do
Porto em 1988, através do Decreto-Lei n.® 70/88 de 3 de Margo. Este novo quadro
legal resulta do facto de os Institutos visarem a formacao superior de técnicos
qualificados nos dominios da Contabilidade e Administracdo e promover, num
ambito geografico, o intercambio entre o0 ensino e as estruturas econdmicas e
sociais. Foram também encontradas semelhancgas entre os objetivos do Ensino
Superior Politécnico e os dos Institutos de Contabilidade e Administracdo, o que

veio reforgar este novo enquadramento.

O Decreto-Lei n.? 443/85, de 24 de Outubro, estabelece a organica dos Institutos
Superiores de Contabilidade e Administracdo, determina também que o seu
pessoal docente passe a reger-se pelo Decreto-Lei n.? 185/ 81, de 1 de Julho, que
criou a carreira de Ensino Superior Politécnico. Entretanto, foram também criados
os Cursos de Bacharelato e Estudos Superiores Especializados, graus que a Lei
de Bases do Sistema Educativo qualifica expressamente como préprios do Ensino
Superior Politécnico.

Em 1983 surge o Curso de Bacharelato Aduaneiro (Portaria n®. 918/83 de 07 de
Outubro), sofrendo também este, posteriores alteracdes (Portaria n®. 238/86 de 22
de Maio). A partir do ano letivo de 1993/94, adota a designagdo de Estudos
Superiores de Comércio, sucedendo esta a de Curso Superior Aduaneiro. O
Curso de Bacharelato de Marketing € inaugurado no ano letivo de 1996/97 para
permitir 0 “preenchimento de uma lacuna, pois 0 seu objetivo de estudo procura
suprimir uma caréncia agravada pelas necessidades de técnicos superiores na
area dos servicos face a competitividade das empresas, fundamentalmente em
resultado da integracédo de Portugal na Unido Europeia”. A Portaria n.® 751/86, de
17 de Dezembro, criou também os Cursos de Estudos Superiores Especializados
(CESE's) - Auditoria, Controle Financeiro, Secretariado de Gestdo e
Administracdo e Técnicas Aduaneiras, os quais conferiam também o grau de
Licenciatura, desde que formassem um conjunto coerente com um curso de
Bacharelato precedente. Tal traduzia-se, em termos praticos, em conceder uma
“habilitacdo equivalente a Licenciatura para todos os efeitos académicos e
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profissionais”. Em 1991, é criado o CESE em Contabilidade e Administragéo
seguido de Traducao Especializada, este ultimo em 1995.

No final do ano letivo de 1997/98, o ISCAP colocava no mercado de trabalho
estes alunos habilitados com os CESE’s em Auditoria, Gestdo Financeira,
Contabilidade e Administracdo de Empresas, Assessoria de Gestdo, Comércio
Internacional (ramos de Gestao Internacional e Administracdo Aduaneira) e
Tradugéao Especializada.

Em virtude da reformulacao levada a cabo, o ISCAP passa a lecionar, a partir de
1998, as Licenciaturas de Contabilidade e Administracao (ramos de Contabilidade
e Administracdo, Gestao Financeira e Auditoria), Comércio Internacional, Linguas
e Secretariado (ramos de Secretariado de Gestao e Traducédo Especializada) e
Marketing. J& no ano letivo de 2001/2002 passaria também a ser ministrado o
ramo de Administracdo Publica.

J& com novas instalagdes, inauguradas oficialmente em 1996, o ISCAP recebe
nos finais desta década o Mestrado em Contabilidade e Administracao,
organizado pela Universidade do Minho em parceria com o Instituto Politécnico do
Porto. Apesar de inaugurado em 1996, a mudanca para o novo edificio processa-

se um ano antes, em Novembro.

No ano letivo de 2003/2004 o Ramo de Traducdo Especializada passaria a
designar-se Traducdo e Interpretacdo Especializada, alteracdo aprovada pela
Portaria n.2 602/2003 de 21 de Julho. Em 2004/2005 é criado o curso de
Comunicacdao Empresarial, Licenciatura também bi-etdpica em que o 12 ciclo
atribuia, de igual modo, o grau de Bacharel (6 semestres) e, o 2°, o grau de
Licenciatura (2 semestres), aprovado pela Portaria n.? 161/2006 de 20 de
Fevereiro. Distinguia-se assim dos anteriores pelo facto de ter uma duragéo total
de apenas quatro anos. No entanto, este plano apenas prevaleceria nesse ano
letivo, tendo sido atualmente adequado ao processo de Bolonha, o que implicou a
fixacdo da Licenciatura em apenas trés anos. Aguarda-se ainda a aprovacao
relativa ao funcionamento do respetivo Mestrado, de igual designagédo, cuja
duracao prevista sera de 4 semestres.
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No ano letivo de 2005/2006 também o curso de Linguas e Secretariado foi
adequado ao Processo de Bolonha, adotando a designacao de “Assessoria e
Traducao” e passando, assim, a ter a duracao de apenas 6 semestres. Foi ainda
proposto o funcionamento de trés mestrados: Traducao Assistida por Computador
(area cientifica de linguas e literaturas estrangeiras); Tradugao e Interpretacao
Especializadas (area cientifica de linguas e literaturas estrangeiras) e Assessoria
de Administragéo (area cientifica de ciéncias empresariais).

No ano letivo de 2007/2008 entraram em funcionamento os cursos de
Contabilidade e Administracdo, Comércio Internacional e Marketing adequados ao
Processo de Bolonha. Estas licenciaturas passaram a ter 6 semestres
(informagéo retirada do sitio de Internet do ISCAP a 29 de Julho de 2010).

Atualmente o ISCAP apresenta as licenciaturas de Assessoria e Tradugéo,
Comércio  Internacional, @ Comunicacdo Empresarial, Contabilidade e
Administracao, Gestao de Atividades Turisticas e Marketing. Ao nivel do 2° ciclo
oferece mestrados nas areas da Assessoria de Administracdo, Auditoria,
Contabilidade e Financas, Empreendedorismo e Internacionalizacdo, Gestao das
Organizacdes (ramo de Gestdo de Empresas) e Marketing Digital. Ao nivel de
especializagbes apresenta uma de Contabilidade e Fiscalidade, e nas pés-
graduacgdes as Tecnologias da Comunicagédo, as Tecnologias para a Inovagéo
Empresarial e a Traducdo Assistida por Computador, marcam a sua posicao

inovadora nestas areas do ensino na sua regiao de atuacao.

No ano letivo de 2008/2009 o numero de estudantes matriculados era de 3396 e
no ano letivo 2009/2010 era de 3447, sendo que em 2010/2011 aumentou para
3692 o numero de estudantes matriculados. O Curso de Contabilidade e
Administracao tinha matriculados no ano letivo 2008/2009, 1975 estudantes e em
2009/2010, 1855 estudantes.
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2. Enquadramento da Simulacao Empresarial

2.1. A diversidade das simulacoes

Ao nivel do enquadramento do estudo, consideramos importante apresentar as
simulagcbes utilizadas como ferramentas de aprendizagem e enunciar as
carateristicas fundamentais do Modelo de Ambiente Empresarial em estudo, de
que fazem parte as unidades curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial | e
Il.

Na revisdo de literatura efetuada, encontramos conceitos semelhantes para
diferentes tipos e formas de simulagdes. No modelo em analise é contemplado
um conjunto de carateristicas inerentes as diversas simulagdes existentes, mas
este apresenta aspetos que julgamos inovadores, que o diferenciam e o
apresentam como uma proposta para melhorar o0 ensino superior da

Contabilidade e da Gestao/Administracao.

Segundo Gramigna (1993) “(...) as simulagcbes sdo caracterizadas por uma
situacao ou cenario simulado que representa modelos reais, tornando possivel a
representacado do quotidiano” (p. 38). Sendo os modelos construidos a partir de
sistemas reais que permitem obter cendrios o mais aproximados possivel da
realidade, e também representar situagdes que ainda ndo se tenham observado
(Bossel, 1992). As simulacbes possibilitam a simplificacdo da realidade para fins
de estudo ou para avaliar as varias hipdteses e variaveis, objetivando o

desenvolvimento de solucdes para determinados problemas ou situagdes.

As principais vantagens da simulacdo, segundo Filho (1998) sdo o facto de
possibilitar uma reaplicacdo precisa das experiéncias, permitindo testar varias
alternativas diferentes e viaveis para 0 mesmo sistema, o que nao seria possivel
na vida real; permitir a avaliacao de longos periodos num curto espaco de tempo
e a economicidade na medida em que permite o teste, ndo havendo, por isso,

custos reais.
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As principais desvantagens associadas as simulagbes foram enumeradas por
Filho (1998), destacando-se a necessidade de exatiddo na selecdo dos dados
para o sistema; as possiveis dificuldades na interpretacdo dos resultados; a
exigéncia de conhecimentos de informatica e do objeto da simulacdo para a
construgdo dos modelos bem como a lentiddo no processo de desenvolvimento,

em virtude do tempo necessario para modelar o sistema.

Os simuladores de gestdo sao caraterizados como modelos, ou seja, uma
representacdo abstrata de um sistema real, que permitem, desta forma, simular a
realidade. Uma empresa pode ser interpretada como um sistema, sendo as suas
areas funcionais os subsistemas que sao simulados, tornando-se, assim,
possivel, 0 seu manuseamento no processo de ensino e aprendizagem desta

area do conhecimento.

Aparecem também os jogos de empresas como simulacées que visam reproduzir
0 processo de decisdo das empresas, como um instrumento de pesquisa, ensino
e aprendizagem na Gestéo. Estes jogos de empresas normalmente apoiados em
programas informaticos, sdo criados especificamente para o efeito e funcionam

isoladamente na realidade do ensino.

A utilizacdo de jogos de empresas ou de simuladores iniciou-se nos anos
cinquenta, mas a sua origem remonta a antiguidade. Os simuladores foram
desenvolvidos a partir dos chamados jogos de guerra, sendo 0 jogo de xadrez,
com quase 3000 anos, o primeiro representante desta modalidade de jogo (Koller,
1969). Com o desenvolvimento da informatica, tornou-se possivel processar
grandes quantidades de informacdo, o que, aliado a consolidacdo de novos
métodos matematicos de pesquisa operacional, permitiu o desenvolvimento de
novos jogos de guerra e de jogos de planeamento na area da Gestao, os
chamados jogos de empresas (Prehm e Ehlken, 1995). Nas ultimas décadas,
surgiram centenas de jogos de planeamento, sendo grande parte destes
simuladores de Gestao. Hoje, o uso da Internet, do telemével e do computador
portatil, tem permitido a utilizacdo e a pratica destes jogos a distancia (Jhanke e
Béachle, 1998).
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Os jogos de empresas apresentam-se como instrumentos de extrema relevancia
para o treino e desenvolvimento de técnicas de estratégia, de gestdo e de
decisdo, uma vez que possibiltam ao estudante exercitar habilidades e

potencialidades necessarias ao seu auto-desenvolvimento.

Tendo presente que, e de acordo com Pinheiro, Sarrico e Santiago (2010):
as tradicionais fragmentagdes curriculares em areas que delimitam os
departamentos de ensino superior, nd0 conseguem dar resposta nem a uma
visao holistica do mundo profissional nem as necessidades de aperfeicoamento
de competéncias ndo técnicas (...) alguns autores insistem na ideia do
desenvolvimento de estratégias de ensino e aprendizagem capazes de
incrementarem formas de ser e de estar que atravessem horizontalmente todo

o curriculo (p. 44).

Uma das metodologias de ensino e aprendizagem capaz de dinamizar a relagao
entre os diversos atores envolvidos é o Modelo de Simulador em Ambiente
Empresarial, a seguir apresentado.

2.2. O Modelo do Simulador em Ambiente Empresarial

O Modelo do Simulador do Ambiente Empresarial (MSAE) desenvolvido no Curso
de Contabilidade e Administracdo do ISCAP, ndo sendo, nem um jogo de
empresas nem um tradicional simulador de gestédo, reveste-se de componentes
que se pretendem fortemente inovadoras. Em 2003, criou-se neste Curso desta
Escola superior do Pais, o MSAE, de que fazem parte as unidades curriculares de
Projeto de Simulacdo Empresarial | e Il. Quando nos referimos a MSAE ou a
Simulacdo do Ambiente Empresarial (SAE), estamos, portanto, a referenciar o
contexto integrador que carateriza o ambiente laboratorial vivido nestas duas

unidades curriculares.

Na aprendizagem vivencial, através da simulagdo do ambiente empresarial, o
papel principal centra-se no estudante, que € o centro do processo, 0 que nao
acontece no ensino tradicional. Este modelo de aprendizagem facilita um maior

envolvimento, através de uma aprendizagem competitiva e de grupo. O trabalho
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em grupo prevalece neste ambiente, onde sdo exercitados conteudos pelo

estudante.

No quadro seguinte, apresentamos as principais carateristicas do ensino baseado

na simulagao do ambiente empresarial presencial e do ensino tradicional.

Quadro 6 - Ensino Tradicional Vs Simulacao em Ambiente Empresarial

Parametros Ensino Tradicional Simulacdao em Ambiente Empresarial
1 — Orientacao didatica Ensino Aprendizagem
2 — Papel central Docente Estudante
3 — Conteldos a desenvolver Docente Estudante
4 — Envolvimento do docente Alto Baixo
5 — Envolvimento do estudante Baixo Alto
6 — Atitude perante o processo de ensino “Quero Ensinar” “Quero Aprender”
7 — Técnica pedagdgica Expositiva Grupo
8 — Aprendizagem Cognitiva Cognitiva, afetiva, grupal, comportamental
9 — Aplicagao de conceitos Tedrica Pratica
10 — Avaliacao da aprendizagem Docente Estudante
11 — Ambiente da aula Competitivo Cooperacao

Fonte: Soares (2011). O Ambiente Empresarial de Base Tecnoldgica na Formagdo de Competéncias, p. 132. (Tese de

Doutoramento nao publicada). Universidade de Aveiro: Aveiro.

Baseamo-nos no estudo efetuado por Tanabe (1977), para apresentar as

carateristicas especificas deste modelo, em comparagdo com o0s jogos, a

simulacéo e os jogos de empresas.

Quadro 7 - Carateristicas dos modelos de aprendizagem: teoria dos jogos, simulacao, jogos
de empresas e simulacdo do ambiente empresarial

Teoria dos jogos Simulagao Jogos de empresas Simulacao do Ambiente Empresarial
Laboratorio de trabalho em grupo, em que os
- : estudantes séo guiados na condugéo de
; Técnica Exercicio sequencial de processos contabilisticos, burocraticos e de
Teoria que procura i~ tomada de decisbes, P : P 2
g numérica para a 5 gestao, de situagbes e fendmenos de
explicar o = estruturado através de = h
solucao de representacao da vida real das empresas.
comportamento um modelo de uma : . P g
o < problemas ; 2 ; Proporciona-se um ambiente de imitagao da
que é dos agentes : situacdo empresarial, na o A :
J através de b fenomenologia basica da vivéncia negocial das
econémicos em iy qual os participantes se | d distintos cicl
situacoes de experiéncias encarregam da tarefa de empresas ao longo dos seus distintos ciclos
conflito com um modelo administrar as empresas envolvendo a geragao de uma histéria e de um
da situagao real simuladas P sistema organizativo que, sendo artificiais, se
concebem com cariz eminentemente
semelhante ao da realidade
Por aplicacao dos modelos teoricos aos factos
e acontecimentos da vida real, os participantes
sdo levados a desenvolver e a colocar em
Obter solucdes Treino dos participantes: pratica as suas competéncias
Chegar a uma es ecfficasg ara ensino de técnicas e progressivamente adquiridas, incumbindo-se de
Objetivos solug 30 geral c;)da robl epma cenarios para a executar a conveniente resposta profissional a
caog em %rti cular observacao de sucessao de problemas introduzidos no
P comportamentos modelo, com recurso as mesmas ferramentas
utilizadas na vida real das empresas, assim
Ihes proporcionando uma visao fidedigna das
verdadeiras operagdes da vida das empresas
Reduzir as Suportado em aulas presenciais, os estudantes,
situagbes reais a ;(Erlrgnﬁlgrrgal ol?)agt(i)vsodc?erre?/dailg’s com base num guiao, criam e desenvolvem
situagcdo de um P )¢ ) f todas as atividades burocraticas de uma
; tratéqi em termos de participantes a interagir i7and
Método 10go estralegico. um modelo através do jogo, observar empresa, organizando-se em grupo,
Procurar a solugéo aplicar as | 0 comportamento ou promovendo a dinamica operacional com
matematica para o picar : P ! elevada reatividade, com obrigatoriedade de
z conclusdes ao treino, visando avaliar os N 3
jogo sistemna real resultados recurso as novas tecnologias e dando
correspondente prioridade a interagéao

Fonte: Soares (2011). O Ambiente Empresarial de Base Tecnoldgica na Formagado de Competéncias, p. 132. (Tese de

Doutoramento néo publicada). Universidade de Aveiro: Aveiro.
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O Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial utilizado nas unidades
curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial | e Il funciona com base num
mercado virtual, em que os estudantes sdo os principais intervenientes, cabendo-
lhes o papel de gerir as empresas simuladas e de lhes dar os inputs necessarios
a sua sobrevivéncia. Sem os inputs fornecidos pelos estudantes este processo
nao funcionaria desde o inicio. Trata-se de uma metodologia de aprendizagem de
base presencial obrigatéria, em que, aos estudantes cabe o papel principal de
trabalhar, de aprender fazendo (bem) e, aos docentes 0 de monitorizacao e apoio

ao trabalho dos estudantes, dentro e fora da sala de aula.

A aprendizagem ¢é feita recorrendo ao aprender a fazer, no sentido de que
(Séguel, 1966, citado por Almeida, 1996) “o termo de competéncia é a capacidade
para apreciar ou resolver qualquer assunto” (pp. 17-32). Capacidade que confere
autonomia e responsabilidade para o exercicio de uma acao determinada, o que
implica o saber fazer. Sendo que esta metodologia de aprendizagem se baseia no
saber fazer como deve ser, sendo a aquisicdo e o desenvolvimento de
competéncias dos estudantes o objectivo primordial, no sentido de que “a
competéncia emerge sempre num contexto, o qual ndo € in6cuo ao desempenho
competente” (Almeida, 1996, pp. 17-32).

Este contexto é criado virtualmente através da constituicdo da empresa do
estudante, tendo sido definidos a partida, um conjunto de critérios base para o
funcionamento dessa mesma empresa, de forma a conferir, a todos os
estudantes, 0 mesmo conjunto de competéncias genéricas e especificas no final

do Curso.

A formacdo deste contexto de trabalho virtual, designado por empresa do
estudante, é complexa, na medida em que através da sua criacao se permite aos
estudantes adquirir e desenvolver um conjunto de competéncias que lhes irdo
conferir as necessarias aptidébes para o desempenho da sua funcao de
contabilista/gestor/administrador. Dai que o Modelo do Simulador do Ambiente
Empresarial ndo se enquadre em nenhuma das metodologias anteriormente
descritas, pelo menos, de forma isolada, e quando muito, em alguns aspetos,
podera estar associado a um ou outro fator particular.
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A definicao dos critérios identificadores desta empresa simulada dos estudantes
sera objeto de investigacdo por Manuel Laurindo de Oliveira, no sentido de lhe
conferir a realidade necessaria, contextualizada no tecido empresarial portugués,
para que os estudantes adquiram e desenvolvam as competéncias fundamentais
que lhes permitam exercer a sua atividade profissional quando ingressam no

mercado de trabalho.

2.3. O ensino superior da Contabilidade e da Gestao

As teorias da educacdo em geral propdem, principalmente, andlises dos
contetdos do ensino, contrariando as pedagogias que nivelam a formacao por
baixo e recusando uma hierarquia de valores. Uma boa formacéo deve ser uma
superacao da cultura atual pela via do retorno ao ensino mais sélido, quer de um
conteudo tradicional, cldssico e humanista, quer de um conteddo mais geral e
transdisciplinar. Parece-nos evidente que boa parte das reformas propostas pelos
gestores da educacédo versam sobre o seguinte problema: a adaptagao da escola
a sociedade. E é dentro desta linha de pensamento que se situa a inclusdo das
unidades curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial | e |l no Curso de
Contabilidade e Administracdo, no ISCAP.

O ensino tradicional tipico dos cursos de Contabilidade e de Gestado, seja no
ISCAP ou noutras escolas congéneres apresenta lacunas, nomeadamente ao
nivel da forma como os saberes vao sendo apresentados, de forma dispersa em
diferentes disciplinas estanques, sem haver uma correlagdo reciproca e
integradora; sendo a vertente teorica privilegiada e menosprezando-se a
formagéo pragmatica, ndo conduzindo ao saber agir necessario; em que € dada
importancia a notacao final e a fungcao didatica é centrada no docente.

3. Génese e evolucao do projeto-piloto da Simulacao Empresarial

Com o objetivo de superar as lacunas cronicas evidenciadas na generalizada
dificuldade de adaptacao dos estudantes ao contexto de vida empresarial quando
ingressam no mercado do trabalho do ensino nacional na &rea da Contabilidade e
Administragdo introduziu-se em 2003, no Instituto Superior de Contabilidade e
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Administracdo do Porto a pratica do ensino da contabilidade e da gestdo, em

ambiente de simulagdo empresarial.

A tipologia de ensino continua ainda assente no sistema tradicional de ensino
superior em que o conhecimento ministrado se encontra segmentado em
disciplinas de indole eminentemente tedrica e com natureza estanque, e que nao
habilita suficientemente o estudante para a sua imediata insercdo no ambiente
profissional como contabilista e/ou gestor/administrador com capacidade plena
para assumir as responsabilidades inerentes ao cargo.

No sentido de promover a convergéncia, no tratamento multidisciplinar de casos
concretos, dos multiplos saberes especificos correspondentes ao perfil de um
profissional das areas da Contabilidade e da Gestao/Administracdo de empresas,
e, ainda, com a preocupacao de reforcar a dimensao de formagéo pragmatica dos
seus estudantes, introduziu-se no curriculo deste Curso de Contabilidade e

Administracao as unidades curriculares anteriormente indicadas.

Daqui resultam implicagdes de relativa inadequacéo pragmatica dos estudantes,
sendo notdrio o desvio que se manifesta entre 0 que se ensina ao estudante e o
que se exige ao profissional, e que se impde colmatar, nomeadamente forcando a
convergéncia de conhecimentos multidisciplinares no tratamento de cada questéao
(direito, informatica, calculo e burocracia), de modo a saber usar integradamente
os varios tipos de competéncias apreendidas avulsamente em cada unidade
curricular autébnoma; conferindo experiéncia na utilizacdo das ferramentas
técnicas mais sofisticadas do dominio da informatica e das tecnologias da
informagao; complementando a valia dos primeiros elos da cadeia de valor da
informacéo contabilistica (anotacdo e resumo dos acontecimentos) com o reforco
adequado da preparacao para tratamento dos ultimos elos da mesma cadeia
(transformacao da informacdao em conhecimento e tomada de decisdes de valor
acrescentado); incutindo no estudante os valores da lideranca e do trabalho em
equipa, tipicos de uma organizacao empresarial viva (que dificimente se
assimilam durante a fase de estudo individual); garantindo uma preparacao
técnica integral que assegure perfeita autossuficiéncia ao estudante no momento

da conclusdo do seu curso, de forma a poder atestar a sua capacidade de
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imediato no desempenho profissional no primeiro emprego, com dispensa do
tradicional estagio destinado a propiciar a transicdo da escola para o0 mundo do
trabalho, face as crescentes exigéncias dos agentes empregadores.

Foi dentro desta linha de preocupacdes que se concebeu a introdugdo no plano
de estudos do Curso de Contabilidade e Administragcdo do ISCAP de um novo
ambiente de ensino, de que fazem parte as duas unidades -curriculares
anteriormente referidas, que tem vindo a funcionar como um laboratorio de
trabalho em grupo, em que os estudantes sdo guiados na conducdao dos
processos contabilisticos, burocraticos e de gestao de situacdes e fendmenos de

representacdo da vida real das empresas.

Através da simulacdo das atividades do mundo real dos negécios, pretende-se
proporcionar uma imitagdo da fenomenologia basica da vivéncia administrativa e
negocial das empresas, quer nas suas relagdes no plano interno, quer no tocante
ao seu relacionamento externo contextual (com outras empresas fornecedoras e
clientes, bem como bancos e instituicbes publicas e privadas), envolvendo a
geracdo de uma histéria e de um sistema organizativo que, sendo artificiais,

reproduzem autenticamente a realidade pratica.

Desta forma, fornece-se um ambiente imagindrio em que, por aplicacdo dos
modelos tedricos aos factos e acontecimentos da vida real, os participantes sao
levados a desenvolver e a colocar em pratica as suas competéncias
progressivamente adquiridas, incumbindo-se de executar a conveniente resposta
profissional a sucessdo de problemas introduzidos no modelo, o qual reproduz,
com elevado grau de proximidade e verosimilhanga, as multifacetadas realidades
do mundo dos negécios (livres do risco), assim se lhes facilitando uma visdo
fidedigna das verdadeiras operagdes da vida das empresas.

Os préprios docentes incumbidos do acompanhamento da unidade curricular
fazem-no numa diferente abordagem, lidando diretamente com as ferramentas
reais das novas tecnologias disponiveis no dominio da comunicacdo e da
informacao, sendo a sua funcao, de orientagdo, assegurada permanentemente, ja
que estd prevista a respetiva substituicdo sempre que se verifique qualquer
impedimento pessoal.
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Sintetizando, as unidades curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial | e Il

tém como lema o saber fazer (bem) e o aprender a aprender, tal como um
profissional independente depois de desvinculado da escola (em que ja
nao dispde da tutoria do docente);

respondem ao objetivo pedagdgico de reforco das competéncias
pragmaticas dos formandos em contabilidade/administragéo, antecipando a
sua confrontacdo com a problematica da vida real e a consolidacdo das
atitudes profissionais, éticas e pessoais normalmente esperadas na sua
posterior carreira profissional;

servem como finalidade ultima, relativamente aos estudantes na aquisicao
de uma visdo pratica do contexto da futura atividade empresarial;

e, concomitantemente na facilitagdo da transicdo para o mundo do
trabalho, assegurando-lhes um maior potencial de satisfacdo plena das
necessidades de recrutamento das organizacées empresariais a que se
destinam;

estruturam-se a volta do manuseamento direto de todos os expedientes
técnicos de resolucdo dos problemas fundamentais, de ordem
contabilistica e da gestdo, correntemente utilizados nas organizagdes
empresariais, a partir de modelos da realidade virtual em que se
reproduzem com grande grau de similitude os acontecimentos e as
situagdes da vida profissional auténtica;

e, apoiam-se na disponibilidade e na utilizacdo das mais avancadas
ferramentas técnicas do campo informatico e das tecnologias de

informacéo.

Importante se torna referir a introducao efetuada no aperfeicoamento do Sistema

de Avaliacao dos estudantes, que combina a avaliagdo continua com a avaliacao

pontual. Em ambiente de contexto de vida empresarial, estes operam mais

voltados para si e para as suas tarefas, e ndo apenas para a preocupacgao

tradicional de responder a expetativas de acumulacéo de conhecimentos tedricos

perante o docente que os debita.

124



Note-se que a grande alteracdo pedagbégica do ensino da
Contabilidade e da Gestao/Administracao neste Modelo, reside na criacdo de um
ambiente de aplicacdo de todos os conhecimentos teoricos, no sentido de

conduzir a formacao de competéncias genéricas e especificas a profissao.

Esta revelou-se uma experiéncia pioneira, gratificada com o seu reconhecimento
através da certificacdo da qualidade das unidades curriculares, o que representou
um caso inédito no nosso sistema de ensino. Igualmente se assistiu a explicitagao
de vontades de réplica por parte de outras instituicbes escolares de ensino
superior, nacionais e estrangeiras, tendo este modelo sido ja implementado no
ISCAL — Instituto Superior de Contabilidade e Administragdo de Lisboa e no

ISCTEM - Instituto Superior de Ciéncias e Tecnologias de Mogambique.

De realcar ainda o interesse que tem vindo a ser manifestado, por parte de
inimeros estudantes de outras escolas de ensino superior, na frequéncia das
unidades curriculares de Projeto de Simulacao Empresarial | e Il no ISCAP, que
levou a criacao de diversas turmas para funcionamento nos ultimos anos letivos

destinadas exclusivamente a alunos externos.

3.1. O Modelo de funcionamento atual das unidades curriculares de PSE | e
PSE Il

3.1.1. A organizacao das unidades curriculares de PSE | e PSE Il

As unidades curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial | e Il foram
introduzidas no Curso de Contabilidade e Administracdo em 2003, tal como ja foi
anteriormente referido, como disciplinas curriculares obrigatorias, repartidas por
dois semestres letivos, com a carga horaria de 6 horas semanais, divididas em
dois periodos de 3 horas, em dias alternados, num total anual de 180 horas (16
ECTS — European Credit Transfer System). Atualmente, as unidades curriculares
sao designadas de Projeto de Simulagdo Empresarial | e 1, como facultativas e
em alternativa ao estagio curricular. De realcar que os estudantes deste Curso
para serem profissionais inscritos na Ordem dos Técnicos Oficiais de Contas
(OTOC), como Técnicos Oficiais de Contas (TOC), devem fazer um estagio

curricular que obedece a determinados parametros ou, em alternativa, frequentar
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e concluir com sucesso estas duas unidades curriculares. A profissdo de TOC, no
nosso pais, atualmente, sé pode ser desempenhada por quem seja detentor de
Cursos Superiores de Contabilidade, Gestao, Administracdo e areas afins, cujos
cursos tenham integrado um estagio, de acordo com os moldes previstos pela
OTOC, ou unidades curriculares que sejam potenciadoras das competéncias

especificas necessarias a realizagdo da profissao homologadas pela Ordem.

A partir de grupos de nao mais do que quatro alunos, sdo formadas empresas
virtuais, cada uma integrada numa entre as quatro classes de atividades
comerciais mais correntes, com uma dimensdo média correspondendo a um
quadro de pessoal de 35 trabalhadores, impondo-se a transagdo de um minimo
de trés mercadorias e um servico, enquadrados num catalogo de formato
eletronico, competindo aos estudantes a execucgao de todas as tarefas inerentes a
criagdo das empresas e a gestao do desenvolvimento da sua atividade.

Figura 9 - Classes de Empresas (A, B, C, Ge D)

CODIGOS DAS EMPRESAS F

CLASSIFICACAQ CONTABILISTICA DAS AQUISICOES

Fornecimento e Servicos Externos

CONSUMO Gastos de Accéo Sodal
Outros Gastos

MERCADORIAS

INVESTIMENTOS

el =E2H=N'
CLASSE
DE
EMPRESAS

Fonte: Caderno de Apoio das unidades curriculares.

Do ambiente de simulacdo fazem parte os estudantes (entidades individuais
sujeitas a formacdo e avaliacdo), as empresas em que se organizam (com um
plano de negdcios e objetivos especificos), o Estado, a Banca e outras
instituicbes publicas (Seguranca Social, Financas, etc.) e privadas (como,
associacdes empresariais e sindicatos) e outras empresas externas (nacionais e

estrangeiras), organizadas num mercado.
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Figura 10 - Mercado de Funcionamento

AGENTES NO MERCADO

EMPRESAS TIPOE EMPRESAS TIPO F
(dos estudantes) |[*— | (da Coordenacdo)
InstituicGes Diversas
Banco
EMPRESAS TIPOP Consumidores Finais
dos (professores) Importadores
Exportadores
Empresas nos Acores/ Madeira
Prestadores de Servicos

Fonte: Caderno de Apoio das unidades curriculares.

A atividade dos estudantes (com o estatuto polivalente de gestores e de
funcionarios das suas empresas, internamente decidido) e das unidades
econdémicas por si geridas, processa-se num ambiente de forte interacdo com as
outras empresas, sejam as criadas pelos outros grupos de estudantes (cerca de
150), sejam as que compdem a faixa restante do mercado e do contexto
empresarial (banco, seguradoras, consumidores finais, empresas estrangeiras,
instituicbes publicas e privadas, etc.), cabendo a gestdo destas ultimas ao

docente das unidades curriculares ou ao seu coordenador.

Desta forma, se configura um modelo dindmico de atividades interdependentes,
gerando em permanéncia factos e situagcdes que afetam as empresas dos
estudantes, a quem compete reagir, provocando um encadeamento de acdes que
ganham sentido no ambito do plano de negdcios que € imposto a cada uma.

De toda a interatividade entre as empresas, sera gerada uma grande quantidade
de informacdo, que exige uma gestdo complexa, marcada pela obrigacdo de
cumprimento de prazos e objetivos, hum ambiente de pressdo de trabalho
préximo do da realidade da vida empresarial auténtica, até porque alguma da
informacao prestada o sera propositadamente com vicio de escassez e/ou de
incongruéncia, de forma a gerar perturbagdo e a provocar a discussao interna,
espevitando a necessidade de busca da solu¢cdo mais apropriada, por recurso aos
canais mais convenientes, como a Internet (disponivel em todos os postos) e dos

manuais fornecidos.
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As sessles de trabalho estdo condicionadas por um guido especifico (Anexo 1 —
Guiao, Guia e Sumario das Sessoes), através do qual se introduzem os impulsos
necessarios para fazer funcionar o mercado (Anexo 3 — Exemplos de Processos
(Pro’s) e Documentos de Apoio (A’s) das unidades curriculares de PSE | e PSE II)
(encomendas, fornecimentos, recrutamento, despedimento, cobrangas, impostos,
etc.) e se determinam as agdes a desenvolver durante a sessédo (Figura 11 —
Modelo de funcionamento e de controlo no PSE).

Figura 11 - O modelo de funcionamento e de controlo no PSE

MONITOR II

.

AMBIENTE DA SIMULACAO

I‘ Interagem
1 Cooperam :

T
[
A
1
]
1
1
'
[
]
1
]
1
'
!
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i E[ktraem informagéo
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T

SISTEMA INTEGRADO DE GESTAO :

dstdes / Problemas |

T
i [}

e WV '

L i Formagso continua |

Situagées Problematicas Conhecimento/ Decisao Auditam / Avaliam

SISTEMAS DE APOIO A GESTAO

Fonte: Oliveira (2003). PECRESC - Projecto de Modernizagao do Ensino Superior da Contabilidade e da Gestéo, p. 21.

Os estudantes agrupados formam uma empresa que funciona num mercado (A),
com forte interacdo, com base num sistema integrado de gestao (B), de forma a
conseguirem executar e a decidir sobre os factos ou situagdes-problema que
surgem, e, apoiar na tomada de decisdo (C), tudo num ambiente simulado (D). O

trabalho de planeamento, controlo e execucao e avaliacao, € apoiado no software
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designado de Monitor ou Simulador (E), apresentado na Figura 11, que é
longitudinal aos quatro patamares anteriormente explicados.

Cada empresa esta provida com as ferramentas adequadas (computadores,
impressoras, scanners, digitalizadores, telefones, fax, etc.) e um software
profissional formado com mddulos integrados que permitem a gestdo, numa
perspetiva sistémica e integrada, de todos os subsistemas de informacdo de
suporte as decisoes de gestao.

Figura 12 - O Ambiente do Projeto de Simulacao Empresarial

UMAEMPRESA (actual): 2/3 ESTUDANTES, 2 COMPUTADORES, 1 IMPRESSORA,
1 SCANNER, 1 CANETAOPTICA, 1 TELEFONE

Fonte: Oliveira (2003). PECRESC - Projecto de Modernizagao do Ensino Superior da Contabilidade e da Gestao, p. 23.

A figura acima retrata o ambiente do Projeto de Simulacdo Empresarial, no qual,
cada uma das empresas é constituida por trés estudantes, dispde de dois
computadores, uma impressora, um scanner, uma caneta Optica e um telefone.
As empresas estdao ligadas em rede Ethernet e comunicam em TCP/IP
(Transmission Control Protocol/ Internet Protocol), utilizando SMS (Short Message
Service), TTS (Text-to-Speech), UMTS (Universal Mobile Telecommunications
System), GSM/GPRS (Global System for Mobile Communications/General Paced
Radio Service), WAP (Wireless Application Protocol), CTI (Computer Telephony
Integration), Call center, SMTP (Simple Mail Transfer Protocol), HTTP (Hypertext
Transfer Protocol), FAX (Telefax) e servicos de messaging inseridos no sistema
integrado de gestao.

Todas as informagdes, seja qual for a sua indole, serdo introduzidas no sistema
informatico (ficheiros documentais, imagem, audio) e estardo disponiveis em

tempo real.
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Figura 13 - As ligacoes entre as empresas no mercado virtual

Fonte: Oliveira (2003). PECRESC - Projecto de Modernizagdo do Ensino Superior da Contabilidade e da Gestao, p. 27.

O sistema aplicacional de gestao é suportado por uma base de dados relacional
(ORACLE), com um portal de comércio eletrdnico (e-commerce) com suporte B2B
(Business to Business) e B2C (Business to Commerce) em XML.

Figura 14 - As infraestruturas de suporte ao sistema da Simulacdo Empresarial

Servidor Servidor Servidor Servidor
Comunicagoes Base de Dados Terminal Server  E-Commerce
WEB
SSen_/igo M?:" Servigo Servigo ServigosInternet
envio de Fax  gace e Dados  Terminal Server  Sites web .
Call Center E Para E-Commerce Firewall
G _02. Aplicagdes Acesso externo B2B
Central estdo Sistema  ginjacdo B2C

Telefonica

Rede
Telefénica

Trabalho

Rede
Ethernet

Laboratério Laboratério Monitores

Fonte: Oliveira (2003). PECRESC - Projecto de Modernizagao do Ensino Superior da Contabilidade e da Gestéo, p. 35.
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As salas de trabalho de Projeto de Simulagcdo Empresarial estdo dotadas dos
meios fisicos e logisticos para permitir o funcionamento de cada empresa em
multi-utilizador, a sua interagdo no mercado em que se insere a possibilidade de
cada estudante poder aceder remotamente ao sistema do ISCAP, para estudo e
preparacao de cada sessdo letiva (Figura 15 — Laboratérios de Projeto de
Simulagdo Empresarial).

Figura 15 - Laboratorios de Projeto de Simulacdao Empresarial

Aos estudantes é incutida a necessidade de uma sélida l6gica de gestao, através
da exigéncia de adocado das normas da familia ISO 9001:2000 (International
Organisation for Standardization) da gestdo de qualidade, pretendendo-se que
sejam identificados os processos funcionais da empresa e a sua conducado na

perspetiva da certificacao qualitativa.

Cada estudante e respetivo grupo responde pela gestdo do seu negdcio, através
dos meios contabilisticos habituais (balancetes, balangcos e demonstracdo de
resultados), tendo como desafio a melhoria continua do desempenho das suas
empresas, em funcdo do que se opera a avaliacdo dos estudantes (no fim de
cada sesséo e do periodo escolar), com base num algoritmo préprio predefinido, a
analisar posteriormente. Apds cada sessao de trabalho, os docentes avaliam o
trabalho efetuado pelos estudantes, reportando-lhes para a sessao de trabalho
seqguinte, os resultados obtidos e os erros cometidos, por forma a que estes os

compreendam e corrijam.
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A simulacao diz-se empresarial quando combina a aproximagao a situagdes do

mundo real dos negdcios com modelos tedricos, quando ajuda a por em pratica e

a desenvolver as competéncias e a formular ideias proprias acerca do

desempenho das organizacdes; quando fornece um ambiente em que o0s

participantes experimentam realidades do mundo dos negdcios (livres de risco); e

qguando oferece uma perspetiva sobre as verdadeiras operagdes do negécio.

O ensino em ambiente empresarial carateriza-se por:

a) Principais objetivos

orientar a formacao para os niveis de mercado de procura mais exigentes e
melhor remunerados;

preparar os profissionais para fun¢cdes mais especializadas;

fomentar o desenvolvimento de novas competéncias;

estimular a capacidade para estruturar, pesquisar e reorganizar a
informacao em ambiente integrado;

treinar e promover o trabalho em grupo e cooperativo;

fazer medrar a capacidade de trabalho sob pressao;

ativar a capacidade de tomada de decisées;

enriquecer a capacidade de comunicagao;

familiarizar o estudante com a estrutura organizacional;

consolidar as atitudes profissionais, pessoais e éticas;

inclinar para a gestao pela qualidade;

homogeneizar o tratamento dos estudantes;

abrir a escola ao meio envolvente;

cumprir integralmente o programa estabelecido;

envolver a participacédo dos docentes de todas as areas conexas;

aliciar a colaboracgao entre escolas;

obter a certificacdo da qualidade do servico prestado, desde 2003 (Anexo 2
— Certificado de Qualidade).
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b) Ambiente

marcado por enorme complexidade de gestdao (grandes volumes de
informacao, polivaléncia fenomenolégica, gestdao em tempo real, interacao
intensa);

concebido na base da simulacéo da relagéo laboral;

orientado para a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos, numa perspetiva
interdisciplinar;

configurado em formatacao empresarial, sujeito a requisitos de controlo e
integrado em cariz social;

subordinado a calendario real;

que visa a certificacao da organizacao;

com garantia de permanente operacionalidade;

e, com grandes cargas de trabalho.

c) Metodologia

criagdo e desenvolvimento de todas as atividades burocraticas de uma
empresa;

dindmica operacional;

reatividade;

obrigatoriedade de recurso as novas tecnologias, com prioridade a
interacao.

d) Meios

ferramentas e meios tecnoldgicos avancados;

mecanismos profissionais;

instrumentos de gestdo idénticos aos que se encontram a disposicao da
média/grande empresa;

instalacdes adequadas a simulacao do ambiente empresarial;

participacdo dos docentes, monitores e entidades com experiéncia
profissional.

e) Avaliacao

continua (sessao a sessao), com retroacao;
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e com complemento de avaliacdo de desempenho comportamental;

e baseada numa forte componente de ética e das atitudes de todos os
participantes;

e com apoio dos meios eletronicos envolvidos;

e incluindo a dos proprios agentes envolvidos, a cargo dos estudantes.

Como nota psicologica essencial deste modelo de ensino e de formacao assente
em Projeto de Simulagdo Empresarial, importa referir a estimulacao espontanea
da percecado de autoeficacia dos e pelos préprios estudantes que, a medida da
avaliacao pessoal do seu desempenho e da consequente (in)satisfacao, face as
dificuldades dos problemas que lhes sao contingencialmente propostos, se revela
um importante fator de motivacao determinante do seu grau de perseveranca nas

sucessivas tarefas que defrontam.

3.1.2. O Sistema de Avaliacao nas unidades curriculares de PSE | e PSE Il

E igualmente nessa perspetiva de aquisicdo e desenvolvimento de competéncias
que se estrutura todo o Sistema de avaliacdo, mais voltado para o grau de

satisfacao e sucesso do estudante do que do docente.

Qualquer pretensdo de definicdo de um sistema de avaliagdo pressupbe a
elucidacao prévia do objeto de incidéncia e da respetiva finalidade, ou seja, a
identificacdo precisa do que se pretende avaliar concretamente e do propdsito

que visa servir.

A multiplicidade dos agentes envolvidos na funcao didatica aponta para a
necessidade de avaliagdo de entidades diversas, como o0s estudantes, os
docentes, 0 programa, a escola, etc..

E um processo avaliativo consistente, ndo constituindo um fim em si mesmo, tem
que ser concebido como uma férmula de informacdo subordinada ndo s6 a

finalidade que a motiva como, igualmente, ao contexto do alvo da avaliacao.

No caso das unidades curriculares de Projeto Simulacdo Empresarial | e I,
diligencia-se pensar sobre a especificidade da avaliagdo de cada estudante (o
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objeto diferenciado de avaliagdo) com o objetivo de apreciar o grau de eficacia do
desempenho de cada um dos intervenientes no processo de formagéo, sendo os
proprios, os docentes e a escola, os destinatarios privilegiados da informacao
correspondente.

A particularidade do processo de formacdo de competéncias para que as
unidades curriculares de Projeto de Simulacao Empresarial
| e Il se orientam, molda a metodologia do ensino e o préprio Sistema de
Avaliagédo, que se constréi numa base dinamica prioritariamente interessada nos
progressivos efeitos de mudanca esperada dos estudantes, pela aprendizagem
de condutas complexas, mas igualmente preocupada com a verificacdo das

capacidades adquiridas com vista a sua certificacao académica final.

Num caso e noutro, importa sublinhar o especial contexto em que decorrem as
sessOes/aulas ao longo de cada semestre letivo, merecendo particular destaque

as seguintes circunstancias:

e As unidades curriculares ndo se identificam com o conceito tradicional de
ensino por transmissdo de novos conhecimentos; diversamente,
consubstanciam-se no envolvimento de todos os agentes num ambiente de
trabalho, mediante a criagdo e exigéncia de resolucdo de toda uma gama
de problemas decorrentes do curso normal da vida de uma empresa,
perante os quais havera que atualizar e aplicar os conhecimentos tedricos
adquiridos noutras unidades curriculares do curso (Anexo 6 — Exemplo de
uma Tarefa das unidades curriculares de PSE | e PSE Il);

e Assim, competira aos estudantes exercitar a aplicagdo de conhecimentos
pressupostamente adquiridos, convocando-os em face de circunstancias
praticas concretas, com possibilidade de recurso a fontes disponiveis:
compéndios, livros, Internet, etc., em igualdade de condicbes com as
observancias na vida real do trabalho (Anexo 4 — Caderno de apoio das
unidades curriculares de PSE | e PSE 1l);

e Ao docente incumbira, para além da funcao profissional imposta, a
interacdo enquanto agente econdmico que interage com cada estudante
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representante da sua empresa especifica (Anexo 1 — Guido, Guias e
Sumarios das Sessdes);

e A atividade de cada estudante e/ou empresa, tendo necessariamente
efeitos reflexos na dos demais, inscreve-se num complexo modelo de
interdependéncias, pelo que cada uma determina e fica determinada pela
dos restantes;

e A eficacia do desempenho a medir relativamente a cada estudante respeita
quer a individualidade de cada um dos atos individuais de trabalho
produzido, apreciados em cada sessao a medida da sua execucao, quer ao
resultado final refletido pelas pecas contabilisticas formais de balango e
apuramento de resultados da empresa em que participa e pela qual é
responsavel;

e Nas tarefas repetiveis, deverd ser diferenciado o peso relativo da
importancia das executadas pela primeira vez, apoiadas pelo docente,

relativamente as realizadas por reiteracao.

O mesmo se podera dizer também a propdsito da intervencdo de cada docente,
em parte subordinada a acdo dos outros corresponsaveis pela coordenacao da

interagdo empresarial.

Tratando-se de uma pratica de ensino e de formagéo, cujo proposito fundamental
€ a ligacdo da teoria a pratica, transformando a vivéncia da formagdo em
experiéncia profissional, em que o papel passivo e recetor do estudante da a vez
ao papel ativo do mesmo, a avaliacdo € interpretada como um processo de
recolha sistematica de informagdo destinada a medicdo dos progressos dos
estudantes (por estes e pelos docentes, na dupla dimensdo de auto e
heteroavaliacdo) e a decisdo dos reajustamentos de formagdo decorrentes

julgados necessarios.

Em cada uma das distintas e graduais etapas do percurso de formacéo,
planeadamente demarcadas, importara verificar e qualificar o grau de progressao
na trajetéria de acumulacdo de competéncias, propiciando ao estudante a
possibilidade de ajuizar sobre a sua propria evolucdo (Anexo 5 — RIFA -
Regulamento de Inscricdo, Frequéncia e Avaliacdo das Unidades Curriculares de
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Projeto de Simulacdo Empresarial | e Il); no termo da formacdo, atenta a
obrigatoriedade de classificacdo para fins administrativos, ndo se podera deixar
de formular um juizo de apreciacao sobre o nivel de satisfacdo das competéncias
adquiridas por cada um dos estudantes.

O dispositivo técnico da avaliacao esta construido numa base informatica de
recolha continua e ponderacdo sistematica de uma série de indicadores
pertinentes de cada um dos elementos da formacao de competéncias, concebidos
com objetividade, previamente dados a conhecer aos estudantes e que séo
imediatamente evidenciados aos mesmos no ato de notagéo, pela explicitagcdo do
valor numérico correspondente ao estipulado na grelha de apreciacao, permitindo
uma avaliacdo o mais afastada possivel da subjetividade do docente (Figura 16 —
Lista dos comportamentos negativos de PSE).

Em sintese, a avaliagdo dos graus de competéncia adquiridos ao longo da
frequéncia das unidades curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial | e Il,
obedece a um Sistema de Avaliacdo que apresenta as seguintes carateristicas:

e Momento de verificagdo e notacao:
o Continua, sessao a sessao, com retroacao;
o Pontual, intermédia, mediante auditorias periédicas (Figura 20);
o Final, no termo do processo educativo (Figura 19);
e Responsabilidade da avaliacao: do docente;
e Sub-dominios de competéncia objeto de apreciacao:
o Cargas de trabalho:
= Diversidade de tarefas;
= Volume de documentos por tarefa (Anexo 6 — Exemplo de
uma Tarefa das unidades curriculares de PSE | e PSE I)
o Oportunidade de execucéao das tarefas;
o Comportamento (Figura 16);
o Nivel de conhecimento;
o Grau de cumprimento de objetivos de gestdo da empresa, plano de
negécios (Anexo 3 — Exemplos de Processos (Pro’s) e Documentos
de Apoio (A’s) das unidades curriculares de PSE | e PSE 11);
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o Qualidade de interpretacao, execucao e organizacao;

e Natureza: formativa, orientada para ajudar o estudante a aprender;

e Base instrumental de suporte: em formato eletrénico;

e Personalizacdo do meérito: discriminando a ponderacdo dos fatores de
avaliacdo em funcéo da corresponsabilidade de outros agentes com que o
estudante interage;

e Retroagéo/feedback: em cada sessdo, segundo os critérios previamente
definidos, cada estudante € imediatamente informado da pontuacao
eletronicamente atribuida em funcao dos diversos fatores comportamentais
e, do que deve efetuar ou alterar relativamente as tarefas realizadas de

forma menos correta ou, nao realizadas.

Concomitantemente, a avaliagdo devera ser tomada em referéncia a critérios
predominantemente qualitativos, por reporte a atributos-alvo representativos das
expetativas que alimentam a formacdo. Todavia, o0s condicionamentos
académicos, ndo permitem, para ja, a abdicacdo do expediente de classificacdo

numerica, por referéncia a um sistema de valores pré-definido.

Pela natureza do Curso, a avaliagdo insere-se no proprio processo de ensino:
aprende-se avaliando e ensina-se também ao avaliar. Nesta medida, a avaliagéo
constitui um ingrediente do ensino e da aprendizagem, contribuindo ela mesma
para o desenvolvimento da autonomia do estudante, potenciando as suas
aptidées para a realizagcao profissional, através da valorizagdo dos saberes
previamente acumulados e desenvolvidos pela apropriagdo do saber fazer, do
saber estar e do saber agir, que formatam a competéncia evidenciada.

Precisamente porque se visa um objetivo amplo de competéncia, que abarque
igualmente o saber estar, € que o plano de avaliacao incorpora também a afericao
da conformidade dos comportamentos e atitudes éticas dos estudantes.

Devido a sua especificidade e carater inovador foi criado um Regulamento préprio
para as unidades curriculares de PSE, designado de Regulamento de Frequéncia,

Inscricao e Avaliagao (RIFA).
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Este documento encontra-se dividido em seis capitulos:
| — Parte Geral
Il - Regime de Funcionamento
[l — Regime de Ensino
IV — Regime e Calendario de Avaliagao
V — Etica e Atitudes
VI — Disposigdes Finais e Transitérias

O RIFA pretende enquadrar e identificar o regime de inscricdo, frequéncia e
avaliagdo das unidades curriculares de Projeto de Simulacao Empresarial | e Il.
Ao nivel da inscricdo, a particularidade relaciona-se com o facto dos estudantes,
no momento da sua inscricdo, no secretariado das unidades -curriculares,
indicarem a constituicdo do grupo, isto €, escolherem os colegas com quem
pretendem formar o grupo de trabalho, quer em PSE |, quer em PSE Il (artigos 2°
e 39).

Relativamente ao numero de sessodes, as exigidas para efeitos de equivaléncia na
Ordem dos Técnicos Oficiais de Contas, sdo de 30, num total de 90 horas, pelo
que, durante o calendario letivo dos primeiro e segundo semestres, as unidades
curriculares de PSE | e PSEI Il tém que cumprir a totalidade de 60 sessdes (180
horas). Dai que a fixagdo do calendario e das sessbes tem que ser rigorosa, na
medida em que, sempre que existirem feriados, pontes, ou outras situacoes de
inexisténcia de aulas, estas terdo que ser compensadas em dias distintos. As
aulas de PSE funcionam sempre em dias fixos: segundas e quintas-feiras; tercas
e sextas-feiras e quartas e sabados, para a mesma turma, o que significa, que se
houver um feriado a uma segunda, as turmas que teriam a aula nesse dia, terdo a
mesma aula, noutro dia, a quarta-feira, ou outro dia previamente definido pela
coordenacdo das unidades curriculares. Consequentemente, sempre que um
docente tenha qualquer impedimento para lecionar as suas aulas, esse devera
solicitar substituicdo junto da coordenacdo, uma vez que, nestas unidades
curriculares nao ha faltas, as sessGes sdao sempre dadas nos dias previstos

(artigo 49).
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O controlo das presencas dos estudantes € efetuado através do cartdo eletrénico
de ponto, a entrada e a saida da sala de aula, sendo que a acumulacao de faltas
pode levar a anulacao da inscricdo, tendo o estudante que repetir a unidade
curricular num semestre seguinte em que a mesma funcionar (artigo 8°). Existe
uma tolerancia, quer no inicio, quer no fim da sessao, que o estudante tem que
cumprir, caso contrario, podera ver a sua presenca nessa sessao diminuida em

termos de nota individual (artigo 99).

O artigo 12° define o objetivo pedagdgico das unidades curriculares, como sendo
‘o reforco das competéncias adquiridas noutras disciplinas do Curso e a
consolidacdo das atitudes profissionais, pessoais e éticas” (p. 4). E, ainda, o
método pedagdgico “orientado para o “saber fazer” e o aprender a aprender”, e
tem por intuito proporcionar aos estudantes uma visdo pratica da sua futura
actividade profissional e facilitar a sua transi¢cao para o mundo do trabalho” (p. 4).

O artigo 15° apresenta as componentes essenciais que fazem parte da estrutura
do algoritmo de avaliacdo: individual e coletiva do grupo. Sendo que a avaliagéo
coletiva (do grupo) corresponde ao trabalho que resulta da avaliagdo continua, da
avaliacao pontual e do relatério final, enquanto que a avaliagdo individual resulta
da participacdo, do comportamento e da apresentacao oral do relatério. Iremos

analisar em concreto cada uma destas componentes:

a) Avaliagao coletiva ou de grupo:

Avaliacdo continua — resulta das notas que as empresas ou grupos de trabalho
apresentam durante as sessdes de trabalho. Todas as sessdes sao avaliadas,
existindo um conjunto de tarefas previstas que o docente avaliara e do qual
resultara uma nota. De um valor de 100% previsto para a sessdo, o grupo tera a
notacdo correspondente a forma de execucao das tarefas previstas. Sendo que
na sessao seguinte os estudantes tém acesso a nota e as observacbes do
docente no sentido de corrigir o que estiver errado ou concluir o que nao foi
totalmente executado (/ayout figura 18)

Avaliacdo pontual — resulta das notas que as empresas ou grupos de trabalho

apresentam na organizagdo do arquivo fisico. Das tarefas executadas nas
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sessfes sdo impressos documentos que devem ser organizados em dossiers
especificos (documentos contabilisticos e outros documentos) e de uma forma
estruturada. Dai que, duas, ou mais vezes no semestre, dependendo do que é
definido pela coordenacéao, o docente avalie o trabalho de organizagao do arquivo
fisico dos estudantes (Figura 20).

Avaliacao do relatério final — resulta da nota que o grupo de trabalho apresenta na
elaboracao escrita do relatério final de atividade da empresa ou de gestao (/layout
figura 20).

b) Avaliacao individual:

e Participacao — resulta da assiduidade e da pontualidade do estudante nas
sessoes (layout figura 20).

e Comportamento — resulta do comportamento que o estudante tem ao longo
das sessoes (layout figura 20).

e Apresentacdo oral do relatério final — resulta da apresentacdo efetuada
pelos estudantes no fim do processo formativo (/layout figura 20).

Ao nivel da integridade académica, este Regulamento considera fundamental a
atitude dos estudantes, indicando que o comportamento menos adequado destes,
podera levar a diminuicdo da nota na unidade curricular (artigo 20°). Encontra-se
tipificado um conjunto de situacbes que, a acontecerem, penalizardao a
participagdo do estudante nas sessées em que ocorrerem, conforme apresentado
na figura seguinte.

Figura 16 - Lista dos comportamentos negativos de PSE

— Presente mas ndo controlou o ponto 25%
— Mau comportamento 100%

— Danificacdo do equipamento 100%

— Atendeu telemdvel 100%

— Saiu sem autorizacdo 100%

— Nao participou na sessao 75%

— Saiu com autorizacao 25%

— Falta de asseio do local de trabalho 50%
— Participacdo inadequada 50%

10 — Penalizacdo na Avaliacdo Individual 25%
11 — Penalizacdo na Avaliacdo Individual 50%
12 — Penalizacdo na Avaliacdo Individual 75%
13 — Penalizacdo na Avaliacdo Individual 100%

OO0 N U W N

Fonte: Diapositivos da primeira sessao.
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A lista de comportamentos acima apresentada é utilizada sempre que necessario
pelo docente principal, e a sua utilizacdo tem consequéncias ao nivel da nota
individual do estudante relativamente ao qual se verificar um destes
comportamentos, sofrendo a sua classificacdo na sessdao em causa uma
penalizacao, relacionada com o motivo que a originou, por exemplo, se utiliza o
telemdvel na sessédo, nessa mesma sessao, vera a sua nota individual penalizada
em 100%.

A figura seguinte apresenta o resultado da avaliagdo continua de uma sesséao de
um determinado grupo ou empresa de estudantes. Faz parte da avaliacdo do
grupo o resultado do trabalho que o mesmo vai desenvolvendo ao longo das
sessoes de trabalho. Nesta sessdo 13, por exemplo, os estudantes do grupo 108,
tiveram, de uma ponderacdo global de 100%, uma classificacdo de 65%,
significando que nado concretizaram todas as tarefas previstas ou néo as

executaram de forma correta.

O docente principal é o responsavel pela avaliacdo continua, tendo que, apos
todas as sessoes, efetuar a avaliagdo de todas as tarefas executadas pelas
empresas que compdéem as turmas que leciona, apoiado no sistema eletrénico

designado por Simulador/Monitor, criado para o efeito.

Figura 17 - Resultado da Avaliacao da Sessdo n? 13 do Il Semestre do ano letivo de
2009/2010, da unidade curricular de PSE Il, do grupo 108

&4 S.LG.A. * 1.15 * Resultado da avaliacdo continua de sessao =10 xj
21m &
F30-Emp, de Form, L5.C.AP. Seq,26/Abr/2010 2155
SIMOTF TECHD43
| Empresa LE Sessdo |13 x D.Simulador  2010/04/22 @ 2010/04/22
— Cod) Sub)| Previsto Efectiva
Sim (Tar. (Tar. | Qtd, v Global|Sub. Tot] Acurr.| Otd. [V Globall Sub. Tot| Acurn. |
1= imputacio & contabilidade (transferéncia de saldos) 833( 110 3 1 1 1 1 1
CNT langamento contabilistico &| 250 z 1 z ) i z 3
CNT langamenta contabilistica 3| 251 2 1 2 ') z 5
CNT langamenta contabilistico 4| 257 2| 1 2 7 1 2 7
CNT imputagso das transferéndss bancarias & contabilidads 402| 25 g 1 2 9 2 9]
CNT imputacdo dos duodécimos & contabilidade 7s0l zs5[ 19 1 z 11 2 11]
CNT imputacdo & contabilidade 724 110 z 1 1 12 1 12
CNT imputagdo dos saldrios 4 contabiidads 749 25| 13 i 2 14 2 14
CNT langamenta contabilistico da Factura da primeira renda g52| 473 3 1 z 16 3 2 16
CNT contabilizagdo do contrako 50| 473 i 1 z 15 18 1 £ 18 18
GIM didrio 64 537 21 1 1 19 13
GIM mapa de contralo 25 4 1 il 20 3 1 19
GIM scannerizar o baldo das transferéncias bancérias 25 Ell 1 1 21 1 1 20
GIM criar mapa para o sequro 25| 18| 1 1 22 1 1 21
GIM indexar & imprimir a5 Fichas de imobilizadofinvestimenta (IMOOL1) 138 5 2 1 23 21
GIM imprinit e inde:xar as fichas de imobilizadafinvestimento ] = 1 1 24 1 1 22
GIM criagdo das transfar_énc\as bgncénas (ficheiro PSZ_),I’indexa;EU da: 5 7l i i 25 i i 23
GIM didrio 30 537 El i il 26 1 29
GIM Fecho de més (CMYMC) 110 1 i 1 27 1 25
GIM scannerizar & Factura 257 i} 1 1 28 1 1 26
GIM scannerizar a factura 251 1 1 1 29 1 1 27
GIM indexar a listagem de imobilizadofinvestimento por conta de aguis 188 i 1 1 30 1 1 28
LI GIM cobranga de cheque pré-datado e 139 1 1 1 31 1 1 29
TOTAL 100 65
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Esta nota de 65% resultou, como podemos ver nas observagdes do docente na
figura seguinte, de erros contabilisticos e de documentos n&o criados, ou criados
incorretamente. Esta retroacdo do docente aos estudantes é fundamental para
que estes percebam os seus erros e 0s corrijam na sessao subsequente, uma vez
que as tarefas executadas deficientemente podem prejudicar, ndo s6 o0 grupo em
questédo no presente e em tarefas futuras mas, também, os grupos com os quais
este se relaciona, e, também, por se considerar que se aprende com base no
erro, e importa informar os estudantes dos erros cometidos para que estes 0s

possam entender e aprender a forma étima de os solucionar.

Figura 18 - Observagdes do docente e dos estudantes da sessao n? 13 do Il Semestre do
ano letivo de 2009/2010, da unidade curricular de PSE Il, do grupo 108

# S 1.G.A. - Observacdes da sessio o ] [

5|
=

Feedback

Motas do professor

Tatefa 018 - indexar didrio 22

Tatefa 020 - indexar didrio 20e 19

Tarefa 021 - indexar diario 21

Tarefa 091 - scan a YD #77 Ver docs 512 e 508 indexar disrio 11

Tarefa 062 - ver assuntos dos documentos nfs 526, 527, 529 & 531 - nos YLs acrescentar no assunto D/F/L nos didrios ac no assunko CX
Tarefa 252 e 253 - indexar didrio 22, docs 534 e 533 sem 0 campo nome de ref2 preenchido

Tarefa 343 - indexar diario 10, scan as facturas ?77 ver docs 517, 518 & 519 com docs 535, 536 & 537

Tatefa 116 - ver entidade doc 535 e assunto

Tarefa 031 - langamento ao conkrario

Tarefa 476 penaliza 100%:

=
Maotas dos alunos
Falta concluir TOZ1 - EL73 =
¥

A avaliagao do grupo vai sendo disponibilizada aos estudantes, sessédo a sesséo,
letras T e G da figura seguinte, assim como a avaliagédo individual no que diz
respeito a assiduidade, pontualidade e comportamento, letras F e C da figura
seguinte. A avaliacdo pontual, efetuada aos dossiers fisicos da empresa, é
resultado de auditorias periddicas que o docente realiza, com base numa grelha

previamente disponibilizada pela coordenag¢ao das unidades curriculares, que tem
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como objetivo avaliar a forma como os estudantes efetuam o arquivo dos
documentos resultantes das varias sessdes de trabalho, letra P na figura abaixo
(consultar grelha na figura 19).

Figura 19 - Resultado da Avaliacdao do Grupo 201 de um semestre letivo de PSE |

B S.1.G.A. ¥ 1,11 * Classificacdo

Ua |t 3]l

F30-Emp. de Form, 1.5.C.A.P. Qua, 16{Fev/2011 13:53
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Analisando a informacédo presente na figura anterior, apontamos as principais
componentes da avaliagdo de grupo, a que correspondem as letras T, G, P e R,
designadamente T de trabalho de grupo e G de grupo, indicam as notas em
valores absoluto e em percentagem, respetivamente, em cada sessdao de
trabalho; P de pontual, indica em percentagem os resultados obtidos as diversas
avaliacOes efetuadas pelo docente aos dossiers fisicos, neste semestre de quatro;
R de relatorio indica a percentagem obtida pelo grupo, na elaboragdo escrita do
relatério de gestdo final. Concomitantemente, as componentes da avaliagao
individual sdo aqui identificadas pelas letras F, C e AOR, significando o F a
assiduidade e pontualidade, valor que se encontra em percentagem e evidencia o
resultado da marcagao de ponto pelos estudantes nas sessdées de trabalho; C de
comportamento, indica a percentagem que os estudantes obtém em cada sesséo,
fruto da sua forma de estar e de trabalhar com os outros, diminuindo esta
percentagem, se se registar algum dos comportamentos negativos presentes na
figura 16; e a AOR significa a avaliacdo oral do relatorio, identificada em
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percentagem e representa a nota resultante da apresentacao de cada estudante,
do relatério de gestao final.

Figura 20 - Grelhas da avaliacao pontual n2 4 efetuada ao grupo 201 aos dossiers azul (D2) -

contabilistico e vermelho (D3) - documentacao diversa

X & n B 9@ \

Apaéa Imprime  Limpa Procura Saida

Ano : |:ZIJH Sessio :|2E| j Disciplina :|1 j Empresa :|201 j
Mravalia| Mots | =] Nr Ordem de Avaliacio : 4
1 Dassier Mr. Maota Al
£ 2 50,
3 3 &0
5 | —
Dossier Nr; 2
Clazsificaga -]
| B |Cosrénoia / Apresentagiio dos dossigs Cabuite O3 Pouco @MNada
C31 - Didrio Pagamentos [Transt. Bancériaz) (3] CoMute CiPouco @ Mada
C40 - Didrio Apuramenta Va4 [1/2] CiMuite CiPouco @ MNada
CEE - Didrio Amartizagies 1) CiMute CiPouco @ MNada
[}Atribuin_:'a"u de notas il 5[

X & B @& 449

Apaga Imprime Limpas Procura  Saida

Ano : |EIJH Sessdo :|2E| j Dis[:iplinﬂ:l-I j Empresai|.:|2El1 j
MrAvalia) Mota | < Nr Ordem de Avaliagao © 4
] Diossier Mr. Miota =
2 2 50,

E » ED,

=l | | 100 -
Dossier Nr @ 3
Clazsificacio -
Coeréneia / Apresentacio dos dossids CyMute CiPouco @ Mada
CO1 - Declaracfes Penddicas e Impostos (11) CyMute ChPouce @ Mada
POE - Sindicatos [4] CyMute CyPouce @ Mada
501 - Sequra Pessoal [4) CiMuite T Pouco @ Mada

A figura anterior apresenta a informagao relacionada com a avaliacdo aos
dossiers fisicos de uma empresa (grupo de estudantes). Nesta avaliagdo
especifica o docente realiza a auditoria aos dossiers e indica a nota quantificada

em muito, pouco ou nada, significando, a existéncia de muitos erros, poucos ou
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nenhuns, correspondendo a estes um determinado valor percentual indicado pela
coordenacao das unidades curriculares.

3.1.3. A interagcao nas unidades curriculares de Projeto de Simulacao
Empresarial

A uma estratégia pura de instrucao, carateristica do ensino profissional classico,

acrescenta-se uma estratégia de acao-reflexdo (ou agao-integracéo), que imprime

a indispensavel carateristica desenvolvimental de consolidagdo da aprendizagem

a longo prazo.

A aprendizagem € concebida como um processo dialético e dinamico de
assimilacao e de aplicagdao de conhecimentos com vista a aquisicdo consolidada
de competéncias funcionais: dialética porque a resolugdo dos problemas
contingenciais (e ndo mais estereotipados) se realiza através da sua superacao
concretizada numa sintese entre as estruturas individuais dos conhecimentos
tedricos previamente adquiridos e as estruturas de ambiente; dindmica, porque a
estratégia de ensino e de formagdo se preocupa em produzir uma série de
condicoes e de interagdes que, no seu conjunto, estabelecem um campo de
forcas constantes onde o desenvolvimento da aprendizagem acontece como um
resultado obrigatério da sua tendéncia para a sua auto-organizacao e equilibrio,
face aos objetivos operacionais tracados.

As estratégias de acao-reflexdo rompem com as atitudes voluntaristas da
intervencdo meramente instrutiva, através de uma nocao de intencionalidade
dirigida mais para os processos funcionais pragmaticos e menos para 0s
conteudos tedricos estanques.

Assim, as estratégias de acao-reflexdo, combinadas com as de instrucéo,
propéem uma orientacdo nao prescritiva das intervengdes, antes apontando para
o processo de autoevolucdo, apelante da capacidade de iniciativa prépria,
alicercada na retroacéo dos efeitos da monitorizagcao permanente do docente que

assiste a turma.

O envolvimento do estudante em situagbes de agédo (interacdo) origina,

virtualmente, um patriménio estavel de experiéncias que Ihe colocam desafios e
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exigem esforco individual e de grupo no sentido da sua resolucéo, orientada pela

preocupacao de atingir objetivos predefinidos.

Por outro lado, opondo-se as estratégias puras de aprendizagem baseadas em
contextos de mera simulagdo, este modelo de formagédo e aprendizagem tem
como mérito a qualidade desenvolvimental assente em agdes reais em contextos
nao divergentes dos naturais. Note-se que a diferenca fundamental que separa as
metodologias pedagdgicas da aprendizagem em relacdo as de acao-reflexao é
consequéncia da divergéncia de orientagcbes que existe entre o role playing
(desempenho de acédo simulada) e o role taking (desempenho de acao real),
sendo que, neste ultimo caso, o estudante atua em contexto grupal de

corresponsabilidade.

Para além do ingrediente da acao, o da reflexdo garante o objetivo fundamental
da integracdo das experiéncias de acdo, especialmente na decorréncia da
obrigatoriedade de concecao de alternativas de confrontacdo e de resposta aos
problemas suscitados.

Sao varias as formas de reflexao e de elucidacao acessiveis, indo da discussao
dentro do grupo, até a possibilidade de consulta de fontes tradicionais (livros,
manuais, Internet, etc.), passando pelo dialogo com o docente.

Uma udltima componente fundamental desta nova estratégia pedagdgica € de
ordem relacional: o ambiente de trabalho ndo é um simples contexto de aparato
tecnoldgico, orientado por um docente especialista, mas, antes uma situacéao real
de vida complexa, em que estudante e docente sdo coagentes, valorizando-se
mais o papel daquele que o deste. A relacdo (estudante, docente, colegas)
funciona ndo sé como um contexto, mas também como uma estratégia interativa
de aprendizagem, num ambiente de correlacionamento continuo que atenua as
desvantagens das descontinuidades da relagao de ensino e aprendizagem tipicas
das estratégias de aprendizagem ligadas a unidades curriculares de conteudo

estanque temporalmente descontinuas.

Por fim, cumpre realcar que toda a concecao e gestdo deste modelo de ensino se

apoiou numa parceria realizada com uma entidade empresarial especializada na
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tecnologia da informacdo de gestdo cujo sucesso estd bem patenteado na
circunstancia das unidades curriculares de PSE | e |l terem sido honradas com a
respetiva certificagcdo de qualidade internacional, representando um caso inédito a
nivel europeu, que marcantemente distingue o ensino da contabilidade e da

gestao do nosso pais.
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CAPITULO 3 - ESTUDO EMPIRICO
1. Introducao

O objetivo deste capitulo € descrever as carateristicas da investigacao, a amostra,
as técnicas e estratégias de recolha e andlise dos dados selecionadas, bem como
os procedimentos utilizados para o tratamento estatistico.

O processo de investigacao tem como objetivo contribuir para o enriquecimento
do conhecimento na &rea objeto de estudo; parte da opcdo de um tema e de
hipéteses a testar; passando pela escolha e planeamento dos métodos de recolha
e tratamento de dados. Passos que devem ocorrer, segundo Hill (2005) antes de
comecar a parte empirica da investigacdo. Para a autora, “uma investigacao
empirica € uma viagem de ida e volta que comecga e termina na literatura” (p. 17),
e isto porque, a partir da revisdo da literatura se estabelece a hipétese geral do
trabalho, tornando-se, entdo, necessario operacionalizar esta hipbtese e
selecionar os métodos de investigacdo. SO posteriormente € que se passa a
recolha e analise dos dados e a apresentacao dos resultados, que vao confirmar
ou negar a hipbtese operacional estabelecida, sendo esta confirmacdo ou
negacao que fornece as conclusdes do trabalho empirico, conclusdes essas que
dao evidéncia para comentar a literatura, e este é precisamente o objetivo

principal de uma investigacdo empirica académica (Hill, 2005).

2. Escolha do tema

As razdes que levaram a escolha do tema em estudo foram:

12 O facto de que, enquanto coordenadora pedagdgica, sentir necessidade,
através da observacao da realidade da formacao e do ensino, de investigar um
Sistema de Avaliagdo com carateristicas tao especificas e o seu impacto no
processo de formagcdo de competéncias na area da Contabilidade e da
Gestao/Administragéo.

22 A desresponsabilizacdo dos estudantes relativamente ao seu processo de
ensino e de aprendizagem, que os tem vindo a tornar meros memorizadores e

recetores de conhecimentos para aplicar apenas em situagdes imediatas e
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pontuais (testes), e muitas vezes, apaticos no seu proprio processo de ensino e
de aprendizagem.

32 A necessidade de sistemas de avaliagdo que impliguem os estudantes no seu
préprio processo de ensino e de aprendizagem e que contribuam para a aquisicao
de competéncias-chave na area da Contabilidade e da Gestao/Administracao.

42 A exigéncia crescente por parte dos empregadores de estudantes/profissionais
que, findo o seu processo formativo, estejam aptos a desempenhar as funcdes
inerentes a um profissional da area da Contabilidade e da Gestao/Administracao.

Estas razdes levaram-nos a uma reflexdo sobre a importancia de um Sistema de
Avaliacdo que contribuisse de forma efetiva para o desenvolvimento de
competéncias genéricas e especificas nos estudantes, que os autoimplicasse no
seu processo de ensino e de aprendizagem e que os colocasse no centro deste

mesmo Processo.

3. Paradigmas de investigacao

Tém sido crescentes os debates entre os dois paradigmas basicos da
investigacdo: o quantitativo e o qualitativo. No paradigma quantitativo, o
investigador parte de conhecimentos prévios ja estruturados, formulando
hipoteses sobre os fendmenos e situagdes que pretende investigar, sendo assim
deduzida das hipdteses uma lista de consequéncias. Recolhem-se os dados,
dando énfase aos numeros (as informacdes sao convertidas em numeros), o que
permite verificar a ocorréncia ou nao das consequéncias e a aceitacao ou nao das

hipdteses.

Com o crescimento das investigagcdbes nas ciéncias humanas, as abordagens
qualitativas procuraram consolidar procedimentos que pudessem superar 0S
limites das analises meramente quantitativas, sendo o que distingue uma
abordagem da outra, o facto do paradigma qualitativo ndo utilizar, como centro do
processo de anadlise, os dados estatisticos. Este método carateriza-se por
determinadas estratégias de investigacao, tais como: as questoes a investigar nao
se estabelecem mediante a operacionalizacdo de variaveis, mas sdo estudados

os fendmenos em toda a sua complexidade; a investigacdo néo é realizada com o
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objetivo de responder a questées prévias ou de testar hipdteses, ela privilegia,
essencialmente, a compreensao dos comportamentos a partir da perspetiva dos
sujeitos da investigacdo (Bogdan e Biklen, 1994). As estratégias que melhor
ilustram as carateristicas da investigacdo qualitativa sdo a observacao
participante e a entrevista. A produgdo do conhecimento acontece de forma
interativa, inter-comunicativa entre investigador e investigado, ocorrendo um
processo de conhecimento circular e ndo tao linear como retratado no paradigma

quantitativo.

A estas duas abordagens correspondem diferentes métodos de recolha de
informacéo: o investigador quantitativo necessita de instrumentos estruturados
(como questionarios ou entrevistas), com categorias padronizadas que permitam
0 enquadramento das respostas individuais. O investigador qualitativo ausculta as
opinides individuais (entrevista ndo estruturada ou livre, observagao participante
ou nao participante) sem se preocupar em categorizar as respostas (Bogdan e
Biklen, 1994, pp. 63-267).

O paradigma predominante nesta investigacao sera o paradigma quantitativo uma
vez que a técnica de recolha de dados principal € o questionario. No entanto, o
paradigma qualitativo esta também presente uma vez que utilizamos a entrevista
e a analise documental, tendo que aplicar as técnicas de analise de conteudo e

de triangulacédo de dados.

4. Natureza do estudo

Com o objetivo de definir a natureza do estudo, torna-se necessario, primeiro de
tudo, identificar a metodologia e 0 método dentro de uma investigacéo cientifica.

A metodologia delineada neste estudo aborda aspetos quantitativos e qualitativos,
dando énfase a aspectos qualitativo-interpretativos, e tendo uma dimenséao
temporal delimitada no periodo que decorreu no ultimo semestre do ano
2008/2009 e no primeiro semestre de 2009/2010, procedendo-se posteriormente

a uma andlise quantitativa e qualitativa.

Os instrumentos de recolha de dados, que mais a frente serdo abordados,

referem-se a um inquérito por questionario aplicado aos estudantes que
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frequentavam as unidades curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial
nesse periodo de tempo, e a entrevistas realizadas aos docentes e ao
coordenador das unidades.

Podemos enquadrar trés tipos de estudos exploratérios, a saber, o estudo
exploratorio descritivo-combinado; os estudos que utilizam procedimentos
especificos para a recolha de dados, por exemplo, a anédlise de conteudo, e os
estudos de manipulacdo experimental, que demonstram a viabilidade de

determinada técnica ou programa com uma solucéo viavel.

A nossa investigacdo tem como objetivo principal avaliar o sistema de avaliacédo
em uso nas unidades curriculares de Projeto de Simulagcdo Empresarial, de indole
eminentemente pratica e identificar os beneficios da aplicacdo deste sistema no
desenvolvimento de competéncias dos estudantes. Neste sentido, procedemos a
recolha das opinides dos estudantes, dos docentes e do coordenador, sobre o
sistema de avaliacdo, e, simultaneamente, pretendemos validar as propostas de
melhoria para a continuidade da sua implementacdo no ensino superior da
contabilidade e da gestdo/administragéo.

4.1. Estudo de Caso

Neste trabalho a principal estratégia de investigacao a utilizar sera o estudo de
caso, na medida em que quando se colocam questdes de como e porqué, quando
o investigador exerce pouco controlo sobre os acontecimentos e quando a énfase
esta no fendmeno contemporaneo em contexto de vida real, esta estratégia é a

mais indicada.

Nao existe uma definicdo do estudo de caso que seja unanimemente aceite pela
comunidade cientifica. Neste sentido, apresentamos algumas das definicbes que
consideramos mais relevantes. Para Ramos (2010) trata-se de “utilizar a
evidéncia empirica obtida em locais sociais especificos (organizacdes) para
alargar e aprofundar o conhecimento cientifico sobre determinados fenémenos
sociais” (p. 5). Por seu turno, Benbasat, et al. (1987, p. 370) reiteram que um

estudo de caso examina um fendémeno no seu ambiente natural, utilizando
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diversos métodos de recolha de dados para aprofundar a informacao de uma ou
de varias entidades (pessoas, grupos, ou organizac¢oes). Os limites do fendmeno
néao sao claramente evidentes no inicio da investigacao e n&o é utilizado nenhum

controlo experimental ou de manipulagao.

Encontramos pois a ideia de que se trata de um estudo em profundidade,
tentando captar o maximo daquilo que se investiga. Esta carateristica dos estudos
de caso, para lidarem com acontecimentos comuns em contexto natural,
representa uma vantagem pela menor possibilidade de se perderem detalhes.
Estes detalhes podem alertar para a necessidade de um olhar sob outra
perspetiva, proporcionando uma dindmica que potencia o carater interventivo

destes estudos pelo feedback que os seus participantes vao tendo.

Uma das carateristicas deste método de investigacéo, € que permite uma grande
variedade de instrumentos de recolha de dados, sendo a observagao a principal,
valorizando-se, igualmente, a analise de documentos, a entrevista, o inquérito por
questionario, as audio e video gravacdes e as respetivas transcricbes bem como

as notas transcritas de trocas de impressées entre os intervenientes.

De salientar que existem diversas perspetivas sobre esta estratégia de
investigacado e ndo ha consenso quanto a sua natureza (Roesch, 1999). O estudo
de caso faz parte do conjunto de possibilidades da pesquisa qualitativa, corrente
desenvolvida com o objetivo de se atingir novas formas de compreensao da
realidade e que contrasta com o paradigma mais convencional: o das pesquisas
quantitativas das ciéncias naturais. Dessa forma, sendo considerada nao
convencional, a pesquisa qualitativa e as suas estratégias de pesquisa, sdo objeto
de inumeras criticas dos autores mais convencionais. Contudo, e de uma forma
coerente, Martins (1994) considera que “tais pontos de vista ndo se contrapdéem;
na verdade, complementam-se e podem contribuir, num mesmo estudo, para um
melhor entendimento do fendémeno estudado” (p. 12). Também Myers (1997)
considera que o estudo de caso pode ser conduzido sobre qualquer um dos
paradigmas de investigacdo, do positivista ao critico, sendo por isso mais
coerente a sua inser¢do nos planos de investigagdo de tipo misto.
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As unidades curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial apresentam um
sistema de avaliagdo com carater inovador que agrega a avaliacao continua, a
avaliagdo de grupo e a avaliagdo individual. A implementacdo deste sistema de
avaliacao tem suscitado no Instituto Superior de Contabilidade e Administracdo do
Porto e na sua congénere em Lisboa, algumas questées pertinentes de
investigacdo, dai a decisédo de estudar este tema, dada a sua importancia ao nivel
do processo de ensino e aprendizagem. E, por isso, a escolha desta metodologia

de investigagao.

Dado que este estudo se centra no mundo real, torna-se fundamental definir a
metodologia (os principios fundamentais sobre os quais 0os métodos de
investigacao social sdo baseados) e os proprios métodos (Robson, C., 2002). De
salientar ainda que uma investigacéo desta indole, que incide sobre 0 mundo real,
se preocupa muito mais com a avaliacdo de uma determinada intervencao,
inovacao, servico ou programa, e tem, muitas vezes, a preocupacado de mudar
essa mesma realidade, em funcdo dos resultados obtidos. Ao realizar uma
investigacdo que envolve pessoas em situagdes de vida real, o objetivo é chamar
a atencdo para algumas das questdes e complexidades envolvidas, com a
intencao de sensibilizar e alertar os envolvidos para eventuais a¢cées de mudanca.
Nesta investigacao, devido a complexidade do sistema de avaliagdo em estudo,
consideramos fundamental a definicdo de um conjunto de hipéteses que iremos
validar, no capitulo quatro, através das respostas obtidas aos questionarios e
entrevistas efetuados aos estudantes e aos docentes envolvidos no processo.

4.2. Opcoes das técnicas metodoldgicas da investigacao

A investigacdao empirica foi realizada no periodo que abrangeu o segundo
semestre do ano 2008/2009 e o primeiro semestre de 2009/2010, limitada aos
métodos de recolha de dados através de inquérito por questionario aplicado aos
estudantes do ultimo ano do referido curso, das unidades curriculares de Projeto
de Simulacdo Empresarial | e Il, e de entrevista realizada aos docentes e ao
coordenador das unidades.
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Figura 21 - Objetivos e questdes de investigacdo versus questoes das entrevistas aos
docentes e dos questionarios aos estudantes

raliacao-utilizado

de PSE | e Il do Curso de Conta
racdo do ISCAP. Pretende-se comp
medida este Sistema potencia a aquisi¢ao
nvolvimento das competéncias.e ifi
genéricas delineadas para estas unidades n\

e contribui para a melhoria do processo de ensino
aprendizagem.

Nesta figura pretendemos apresentar o alinhamento entre os objetivos de estudo

e as questdes de investigacao e os instrumentos utilizados para os alcancar.

4.2.1. Questionario

O questionario é um instrumento de recolha de dados constituido por um conjunto
ordenado de questdes que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca

do entrevistador.
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Este instrumento de recolha de dados apresenta vantagens ao nivel da economia
de tempo que permite, do grande numero de dados que faculta, da rapidez com
que se obtém a resposta, e no facto de dar maior seguranca, devido as respostas
nao serem identificadas e do tempo para responder ser escolhido pelo
respondente. Como desvantagens, a principal centra-se na percentagem dos
questiondrios que € devolvida, no numero de respostas que fica por responder e
na impossibilidade de apoiar o respondente caso existam duvidas (Hill, 2005).

O questionario esta estruturado em trés partes: na primeira, consta a
apresentacdo dos motivos da investigacao a realizar, onde foi solicitado aos
estudantes a sua participacdo, uma vez que o0 seu contributo era fundamental
para 0 sucesso da investigacdo, estando presente a garantia de anonimato e
confidencialidade das informacdes fornecidas (Anexo 8 — Questionario aos

estudantes).

Na segunda parte, foram indicadas as componentes da avaliagdo em analise, que
se encontram evidenciadas nas questdes que pretendem responder a

problematica da investigagéao.

Na terceira parte, foi introduzida uma questao aberta, dando assim possibilidade
aos estudantes de emitirem opinides e sugestdes que entendessem necessarias

para a melhoria continua do sistema de avaliagdo das unidades curriculares.

A primeira parte do questionario designada de ldentificagdo destina-se aos dados
pessoais dos estudantes. A segunda compreende 33 questdes separadas em trés
grupos: Sistema de Avaliacao (questdbes 1 a 8); docentes (docente principal e

auxiliar) — questdes 9 a 17; e funcionamento das aulas (questdes 18 a 33).

Os questionarios foram aplicados em sessbes de trabalho normais, pelos
docentes das turmas em funcionamento e recolhidos, em mao, pelos mesmos,

reduzindo assim o risco de questionarios nao respondidos.

Assim, de um numero de 361 questionarios distribuidos foram respondidos 336,
ficando por responder 25 questionarios. No entanto, 36 destes (11,2% do total)

consideramos como invalidos para a investigacao, dado que nao apresentavam
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mais de 10% das questdes respondidas, tendo-se assim obtido uma percentagem
de respostas validas de 81%, que consideramos significativa da populagéo.

4.2.2. Entrevista

A entrevista tem como principal objetivo obter informagdes acerca de determinado
assunto, sendo efetuada através de uma conversacao de natureza profissional.
Trata-se de um dialogo estabelecido de forma metddica entre entrevistador e
entrevistado, que tem como objetivo obter determinada informacdo do
entrevistado, sendo, para tal necessario que o entrevistador especifique a
informacgéo que deseja obter e defina o tipo de entrevista que ira realizar.

Existem diferentes tipos de entrevistas, que variam de acordo com o objetivo do
entrevistador. A entrevista estruturada, em que o entrevistador segue um plano
previamente definido, sendo as questées colocadas pré-determinadas. A
entrevista ndo estruturada € uma forma de o entrevistador poder explorar mais
amplamente uma determinada questdo, na medida em que tem liberdade para
desenvolver cada situagcédo na diregcdo que considere mais adequada. Neste tipo
de entrevista, as questdes sdo, de uma forma geral, abertas e podem ser

respondidas no ambito de uma conversa informal.

Neste estudo, realizou-se uma entrevista semi-estruturada aos docentes e ao
coordenador das unidades curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial. As
questdes foram previamente elaboradas, com o objetivo de seguir um plano

definido, evitando assim o desvio de opinides.

A entrevista semi-estruturada efetuada aos docentes e ao coordenador das
unidades curriculares de Projeto de Simulagcdo Empresarial € composta por 13
questdes, que dividimos em 9 categorias de analise — o desenvolvimento de
competéncias; o Feedback; o trabalho em grupo e individual; a ponderagdo da
avaliacao; sessoes (organizacao e funcionamento); motivacado com este sistema;
adequacao do sistema de avaliacao; alinhamento dos métodos com os resultados
a alcancar, e, por ultimo, o sucesso dos estudantes (Anexo 9 — Guido da

entrevista).
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4.3. Caraterizacao da amostra

Nesta investigacao foi efetuado um estudo das unidades curriculares de Projeto
de Simulacdo Empresarial | e Il, inseridas no terceiro ano do Curso de
Contabilidade e Administracdo do ISCAP, sendo sujeita uma amostra que
abrange a coordenacao (1), todos os docentes (6) e os estudantes que
frequentaram a unidade curricular de Projeto de Simulagdo Empresarial Il no
segundo semestre do ano letivo de 2008/2009, e no primeiro semestre de
2009/2010 a de Projeto de Simulacdo Empresarial | (n total = 336 estudantes).

4.4. Técnicas de analise dos dados

A analise dos dados recolhidos durante o processo de investigacao é fundamental
para alcancar os objetivos delineados, pois, &€ neste momento que as capacidades
critica e reflexiva do investigador contribuem para uma perceg¢do sobre o objeto
de estudo.

Diante dos instrumentos de recolha de dados utilizados nesta investigacao
optamos pela andlise estatistica, pela andlise de conteudo e pela triangulacao de
dados. Sendo que, para o tratamento dos questionarios, optamos pelo uso do
software de tratamento estatistico de dados PASW (versao IBM do SPSS), versao
18.0. Esta ferramenta permitiu-nos, de uma forma mais analitica, efetuar uma
andlise estatistica global aos comportamentos das varias componentes
envolvidas, utilizando critérios e medidas estatisticas de distribui¢do, de tendéncia
central e de dispersao (Pestana e Gageiro, 2008).

Para as questdes abertas dos questionarios e para as entrevistas, optamos pela
analise de conteudo. Para o relacionamento e discussao dos resultados obtidos

iremos utilizar também a triangulacao de dados.

4.5. Analise de conteudo

Devido a natureza deste estudo iremos utilizar a analise de conteudo para melhor
entender os componentes da investigacdo. A analise de conteudo, que, segundo

Bardin (2000) se define como “um conjunto de técnicas de andlise das
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comunicacgoes, visando por procedimentos sistematicos e objectivos de descrigdo
do conteudo das mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndo, que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) das mensagens” (p. 27). A andlise de
conteldo €, segundo Bardin, a interpretacdo das comunicacdes através do
conteudo das mensagens emitidas. Esta técnica tem vindo a ser utilizada ao
longo dos anos com a finalidade de descrever, de forma sistematizada, o

contetdo das comunicagodes.

Bardin (2000) assinala trés etapas basicas no trabalho com a anadlise de
conteudo: a pré-analise, a descricao analitica e a interpretacao inferencial. A pré-
analise é a etapa que tem por objetivo a organizacao do material. Numa segunda
etapa, iniciaremos o estudo do material organizado, orientado pelas hipéteses e
referenciais tedricos. A Ultima etapa consiste na interpretacéo inferencial, apoiada

nos materiais de informacao.

4.6. Triangulacao de dados

Uma vez que optamos por mais do que um instrumento de recolha de dados,
torna-se fundamental a sintetizacdo e a condensacdo da multiplicidade de
informacgao obtida. Uma das técnicas que nos apoia nesta tarefa é a triangulacao.

Para Yin (2001) esta € uma técnica que permite utilizar varias fontes de
evidéncias, que contribui para a validade do constructo dos instrumentos
utilizados, dado que varias fontes fornecem varias avaliagbes do mesmo
fenémeno. O tipo de triangulacao que usamos nesta investigacao denomina-se de
triangulacdo de dados, uma vez que confrontamos dados recolhidos através de

questionarios, entrevistas e andlise documental.

Também para Guba e Lincoln (1989) a triangulagdo deve ser sempre precedida
de uma recolha de dados em perspetivas adversas, utilizando diversos métodos e
fontes, para que as preferéncias dos investigadores sejam comprovadas.

O estudo empirico centrou-se nos questionarios, na andlise de conteludo da
questao aberta incluida no questionario aplicado e das entrevistas realizadas aos
docentes e ao coordenador das unidades curriculares. Numa ultima analise, a
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triangulacdo dos dados quantitativos e qualitativos é importante para melhor
compreender a operacionalizacdo do sistema de avaliacdo e o seu contributo para
a melhoria do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes das unidades
curriculares de Projeto Simulagcdo Empresarial, bem como para encontrar

respostas para o problema em analise (ver figura 21).

Antes de realizar o estudo de validade do instrumento, foi necessario proceder a
analise do questionario e aos valores de nao resposta.

A andlise em componentes principais procura explicar a correlacdo entre as
variaveis observadas, simplificando os dados através da uma reducao do numero

de variaveis necessarias para os descrever.

Pressupde a existéncia de um numero menor de varidveis ndo observaveis
subjacentes aos dados ou fatores, que expressam o que existe de comum nas

variaveis originais.

E fundamental que a amostra seja suficientemente grande para garantir que numa
segunda analise se mantenham os fatores, o minimo de respostas validas (N) por
variavel (K) é:

N =50 K<=que5

N=10xK, se 5< K<=que 15

N =5 x K, se K> 15 (Hill, 2005, p. 58)

A analise fatorial estima o peso dos fatores, designado por loadings, e as
variancias, de modo que tanto as covariancias como as correlagdes previstas
estejam tao perto quanto possivel dos valores observados. Para tal os métodos
de estimacado mais utilizados sdo o0 das componentes principais e o0 da maxima
verosimilhanca.

O primeiro € um procedimento estatistico multivariado que permite transformar um
conjunto de variaveis quantitativas iniciais correlacionadas entre si noutro
conjunto com um menor nimero de variaveis nao correlacionadas (ortogonais) e
designadas por componentes principais, que resultam da combinacdo das
variaveis iniciais. Os coeficientes, loadings ou pesos, definem cada uma das

novas variaveis, sendo escolhidos de modo a que as variaveis derivadas —
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componentes principais - expliquem a maxima variagdo nos dados originais e ndo
estejam correlacionados entre si. As componentes principais sdo calculadas por
ordem decrescente de importancia, isto é, a primeira explica a maxima variancia
dos dados, a segunda a maxima variancia ainda nao explicada pela primeira, e
assim sucessivamente. A varidncia das componentes designa-se por valores
préprios, eigenvalues ou por raizes carateristicas, cujo tamanho descreve a

dispersao dos dados.
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CAPITULO 4 - APRESENTAQI\O E INTERPRETA(;AO DOS RESULTADOS
1. Questionario aos estudantes

1.1. Procedimentos estatisticos

Neste capitulo iremos apresentar os resultados da investigacdo empirica e efetuar
a interpretacdo dos resultados através do tratamento estatistico dos dados e da

analise de conteldo das entrevistas.

O estudo estatistico foi efetuado com recurso ao software de tratamento
estatistico de dados PASW (versao IBM do SPSS), versao 18.0.

Num primeiro momento, procedeu-se a uma analise descritiva de todas as
variaveis em estudo. Foram, assim, calculadas as médias e os desvios-padrao
das variaveis numéricas e as frequéncias e percentagens das variaveis

categoriais (Reis, 2000).

Na analise inferencial assumiu-se como diferencas estatisticamente significativas
aquelas em que o valor de probabilidade associado (p) ao teste estatistico
possuia um valor de pelo menos .05 (Field, 2009).

Na verificacdo da existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre
uma variavel independente com duas categorias e uma variavel dependente
numérica efetuaram-se testes t de Student (design nao relacionado). Para a
interpretagdo dos valores decorrentes deste procedimento atendeu-se ao
resultado do teste de Levene para a igualdade de variancias, tendo-se optado
sempre que se verificava desigualdade de variancia por usar a correcao calculada
pelo software (Field, 2009).

Na associagdo entre duas medidas numeéricas foram calculados coeficientes de

correlacao de Pearson (Field, 2009).

Na andlise dos itens em formato de escala de Likert procedeu-se a reducédo de
dados através do estudo da dimensionalidade, com recurso a Analises em

Componentes Principais. Este procedimento permite averiguar a composicao das
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escalas que compdem o agrupamento dos itens, assim como as relagdes entre as
varidveis que compdem cada dimensdo (Reis, 2001; Stevens, 1986).
Posteriormente, foram calculados para cada dimensao (escala ou subescala), o
valor da consisténcia interna através do alfa Cronbach, procedimento assumido

como a melhor estimativa de fidelidade de um teste (Field, 2009; Mufiz, 2001).

1.2. Estudo de dimensionalidade e consisténcia interna das medidas
compadsitas

O estudo dos itens do questionario passado aos estudantes iniciou-se pela
analise da dimensionalidade das questdes relativas a avaliagao formuladas em
escala de Likert, divididas em 3 grandes dominios: (i) concordancia acerca das
estratégias de avaliagdo, (i) avaliacdo do docente e (ii) avaliacdo na
generalidade. Neste sentido, realizaram-se trés procedimentos separados para
cada um dos dominios identificados no quadro seguinte.

Quadro 8 - Dominios de analise do questionario

Primeiro dominio - Concordancia acerca das estratégias de avaliagao

Questdo Descrigao
3 Concordo com a avaliagdo efetuada nesta unidade curricular
4 Concordo com a avaliagdo continua
5 Concordo com a avaliagdo individual estabelecida para esta unidade curricular
51 Concordo com o seguinte critério de avaliagdo individual: participagdo (assiduidade e
comportamento)

5.2 Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: comportamento (grelha definida)

Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: apresenta¢do do tema com

5.3 .
autoscopia

5.4 Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: apresentacdo oral do relatério final

Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: avaliacdo pratica do SIGA (Sistema

= Integrado de Gestdo e Administracdo)

6 Concordo com a avaliagdo do grupo estabelecida para esta unidade curricular

Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: grau de cumprimento dos objetivos

6.1 ) ~
estipulados para cada sessdo

6.2 Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: avaliagdo pontual (dossiers fisicos)

6.3 Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: ponderagdo atribuida a cada sessdo

6.4 Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: tema (escrita)

6.5 Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: relatérios mensais (escrita)

6.6 Concordo com o seguinte critério de avaliacdo do grupo: relatdrio final (escrita)

Concordo com a ponderacédo estabelecida para a atribuicdo da nota final: avaliagéo individual

7 o
- 35%; avaliagdo de grupo - 65%
Considero que as componentes que integram o calculo da avaliagdo final desta unidade
8 curricular sdo as mais adequadas (critérios e percentagem da avaliacdo individual; critérios e

percentagem da avaliagdo do grupo; critérios da avaliagdo continua; ponderagdo da nota
final)
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Segundo dominio — Avaliagdo do docente

Questao Descrigao

9 Estou satisfeito com a qualidade pedagdgica e cientifica do docente principal

10 O docente principal mostra-se acessivel para o esclarecimento de duvidas e para o apoio
na execugao das tarefas

11 O docente principal apoia-me em todos os momentos da avaliagao

12 O docente principal preocupa-se com as minhas dificuldades em realizar as tarefas da
sessao

13 O docente principal transmite, em todas as sessées, o resultado da avaliagdo da sessdo
anterior.

14 O docente principal transmite os resultados da avaliagdo do Tema.

15 O docente principal transmite os resultados da avaliacdo do Relatério Mensal.

16 O docente auxiliar mostra-se acessivel para esclarecer duvidas e apoiar na execugao das
tarefas.

17 O docente auxiliar apresenta as competéncias necessarias para a resolug¢ao dos problemas
que surgem nas sessdes

Terceiro dominio — Avaliagdo na generalidade
Questao Descri¢ao

18 Esta unidade curricular ajuda ao desenvolvimento das competéncias praticas inerentes a
profissdo de Gestor/Contabilista

19 A metodologia de avaliacdo utilizada nesta unidade curricular reflete a evolugdo das
minhas aprendizagens e competéncias

20 Os resultados obtidos na avaliagdo estdo de acordo com o trabalho que eu realizei

21 Os conteldos abordados nas sessdes sao importantes para a minha profissao futura

22 Os materiais de apoio (Manuais, Diapositivos, Guido, Tarefas, e outros documentos) desta
unidade curricular sdo suficientes

23 Consigo realizar, na maioria das sessdes, todas as tarefas do Guido

24 Ndo consigo realizar, na maioria das sessées, todas as tarefas do Guido

25 Concordo com o tempo disponivel, no inicio das sessdes, para a reflexao critica sobre o
SIGA

26 Concordo com o tempo disponibilizado, fora das sessdes (aulas tutoriais), para a pratica do
SIGA

97 Considero importante ter acesso remoto “a minha empresa” para poder praticar sempre
que quiser

28 Sou encorajado a realizar as tarefas de forma auténoma

29 Considero que os resultados da avaliagcdo da sessdo (feedback) transmitidos pelo docente
principal, sdo fundamentais para a melhoria do meu desempenho

30 Considero importante o trabalho de grupo desenvolvido nesta unidade curricular

31 Consigo trabalhar em grupo, resolver conflitos e tarefas com os colegas

32 Considero que o trabalho em grupo desenvolveu as minhas competéncias de organizagao e
gestdo da informacdo

33 Considero importante a implementag¢dao da metodologia de ensino utilizada nesta unidade

curricular, nas unidades curriculares do meu curso com vertente essencialmente pratica
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As hipéteses delineadas no estudo de investigacao prendem-se com o sistema
de avaliacdo em uso nas unidades curriculares de Projeto de Simulagéo
Empresarial | e Il e a forma como estas influenciam o processo de ensino e

aprendizagem dos estudantes do Curso em que se encontram inseridas.

1.2 Dominio: Concordancia acerca das estratégias de avaliacao
H1 - Os estudantes que frequentam as unidades curriculares de Projeto de

Simulacao Empresarial | e Il concordam com a estratégia de avaliacao utilizada.

2.2 Dominio: Avaliacao do docente

H2 — Os estudantes avaliam de forma positiva os docentes envolvidos.

3.2 Dominio: Avaliacao na generalidade
H3 - Os estudantes concordam com o facto de a avaliacao efetuada nas unidades

curriculares ser facilitadora do processo de aprendizagem.

1.3. Andlise aos dados sobre a concordancia com as estratégias de
avaliacao - 12 dominio

Neste dominio pretende-se saber se os estudantes que frequentam as unidades
curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial concordam com o sistema de

avaliacdo utilizado.

1.3.1. Analise fatorial

O estudo da dimensionalidade dos 17 itens que compdem a medida de
concordancia com as estratégias de avaliacdo foi efetuado através de uma
Analise em Componentes Principais. Num primeiro momento, procedeu-se ao
estudo da solugcao inicial, na qual se observou o Scree Test de Catell que
apontava para a retencado de duas componentes. Num segundo passo, voltou a
realizar-se uma analise em componentes principais com rotacao varimax, forcada
a dois fatores que nao se revelou interpretavel do ponto de vista teérico e que
permitia perceber que os itens saturavam todos de forma expressiva na primeira
componente.

Neste sentido, efetuou-se uma nova analise em componentes principais forcada a

um fator cujos indicadores de adequacao da amostra e da matriz permitiam
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prosseguir os calculos com um nivel elevado de confianca (Kaiser-Meyer-
Olkin=.914; Bartlett's Test of Sphericity, x2 (136) =2974.024, p=.000.

A componente extraida, composta pelos 17 itens, explica 45.61% da variancia
total (valor préprio = 7.53).

Todos os itens possuem saturagdes fatoriais a .55, apontado por Tabachnick e
Fidell (2006) como um nivel muito bom de saturagdo, com exceg¢ao do item 5.5
cuja saturacado fatorial se situou em .53 (considerado segundo os autores
anteriores como um valor bom). Estas medidas variam entre um valor maximo de

.79 e um minimo de .53.

Podemos perceber que as questdes 6, 6.3., 6.4., 6.5., 6.6., 5.3. e 8 apresentam
valores superiores a .70. Estas questdes relacionam-se com a avaliagdo de grupo
e a forma como esta se encontra definida (6) e, em termos globais, com a
concordancia dos estudantes com o calculo de avaliacao final utilizado nas

unidades curriculares (8), tendo esta o maior valor (.79) dos 17 itens.

Quadro 9 - Saturacoes fatoriais dos itens por dimensao extraida no dominio de
concordéancia acerca das estratégias de avaliacao (n=336)

Itens Componente  h’
v8 - Considero que as componentes que integram o calculo da avaliacdo final 79 .63
desta unidade curricular sdo as mais adequadas :
v6.3 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo do grupo: Ponderacdo 73 .53
atribuida a cada sessdo :
v6.6 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo do grupo: Relatério Final — .53
escrita =
v6.5 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo do grupo: Relatérios Mensais 72 .52
—escrita :
v5.3 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: Apresentac¢do do 71 .50
Tema com autoscopia :
v6 — Concordo com a avalia¢do do grupo estabelecida para esta unidade curricular .71 .50
v6.2 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo do grupo: Avalia¢cdo pontual 70 .49
— dossiers fisicos :
v6.4 - Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: Tema — escrita .70 .49
v3 - Concordo com a avaliagdo efetuada nesta unidade curricular .69 .48
v6.1 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo do grupo: Grau de 69 48
cumprimento dos objetivos estipulados para cada sessao :
v5.4 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: Apresentagao 656 A4
Oral do relatério Final :
v7 — Concordo com a ponderagao estabelecida para a atribuicdo da Nota Final: 656 A4
Avaliagdo Individual — 35%; Avaliacdo de Grupo —65% :
v5.1 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: Participagdo — eE 42
assiduidade e comportamento :
v5.2 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: Comportamento — 62 .38

grelha definida

v5 - Concordo com a avaliagdo individual estabelecida para esta unidade .35

curricular -39
v4 - Concordo com a avaliagdo continua .56 .32
v5.5 - Concordo com o seguinte critério de avaliacdo individual: Avaliacdo pratica 53 .28

do SIGA
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De seguida, realizou-se o estudo da consisténcia interna da componente extraida,
com o Alfa de Cronbach a situar-se em .92, indicador de uma excelente
consisténcia interna, conforme se verifica pelo quadro apresentado de seguida.

Quadro10 - Consisténcia interna 12 dominio de analise

Alpha de Cronbach Alpha de Cronbach baseado N2 de itens
nos itens estandardizados
0.922 0.924 17

1.3.2. Analise descritiva

Consideramos importante para complementar o estudo efetuado anteriormente,
apresentar a andlise descritiva dos dados recolhidos neste primeiro dominio de

analise — concordancia com as estratégias de avaliagéo.

Este dominio apresenta as questdes que se relacionam diretamente com o
calculo da nota das unidades curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial | e
I, nomeadamente com as ponderacgdes atribuidas aos diversos itens analisados,
como sejam, a avaliacdo individual e a avaliacdo de grupo. Inseridos na avaliacéo
individual  encontram-se cinco parametros distintos —  assiduidade,
comportamento, apresentacdo do tema com autoscopia, apresentacdao oral do
relatério final e avaliacdo pratica do SIGA (questées numeros 5, 5.1, 5.2, 5.3, 5.4,
5.5). Na avaliacdo de grupo estdo inseridos - a avaliacdo pontual (aos dossiers
fisicos da empresa), a avaliacgdo de cada sessdo, a avaliacdo do tema, a
avaliacao dos relatorios mensais (escrita) e a avaliacao do relatorio final (escrita),
questdes 6, 6.1, 6.2, 6.3, 6.4, 6.5, 6.6.

Quadro 11 - Média e Desvio Padrao 12 dominio de analise (n=336)

~ Desvio Desvio
Questdo  Média Questdo Média

Padrdo Padrdo
V3 3.74 .99 V6 4.02 .89
V4 4.49 .75 V6.1 3.90 .86
V5 3.70 1.02 V6.2 4.04 .82
V5.1 4.42 .76 V6.3 3.97 .84
V5.2 431 .83 V6.4 3.70 .91
V5.3 3.71 1.05 V6.5 3.70 1.02
V5.4 3.90 .96 V6.6 3.97 .86
V5.5 3.61 1.07 V7 3.85 .88

V8 3.72 .78
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A questao 4 “concordo com a avaliagdo continua” apresenta valores de resposta
situados acima do ponto 4 (concordo), com uma média de 4.49, sendo a questao
que apresenta um valor superior para esta medida de tendéncia central. O desvio
padrdao apresenta o valor de .75 o que revela uma dispersdo dos dados pouco
significativa, apresentando um coeficiente de dispersao de 16.7% (desvio padréao
versus média), que se apresenta dentro do intervalo considerado normal, entre
[15%; 30%)].

As questbes relacionadas com a avaliagdo individual, a 5.1. “assiduidade e
comportamento” e a 5.2. “comportamento”, apresentam valores muito préximos do
valor maximo da tabela de respostas da escala de Likert utilizada, o que evidencia
a elevada concordancia dos estudantes quanto a estes parametros. Para estas
questdes o desvio padrao é de .76 e .83 respetivamente, representando uma
dispersdo dos dados pouco significativa, que iremos comprovar pelo calculo do
coeficiente de dispersédo que é de 17.2% e de 19.1%.

As questdes relacionadas com a avaliacao de grupo, que apresentam maiores
valores, em termos de média, sdo as questdes n® 6 “concordo com a avaliacao de
grupo estabelecida para esta unidade curricular” e a 6.2. “avaliacao pontual
(dossiers fisicos) ”, apresentando a primeira uma média de 4.02 e a segunda uma
média de 4.04. O desvio padréo apresenta valores baixos, representando a fraca
dispersao dos dados, facto que é comprovado com o coeficiente de dispersdo que
apresenta os valores de 22.1% e de 20.3%.

1.3.3. Conclusoes - 12 dominio

A hipotese formulada prende-se com: os estudantes que frequentam as unidades
curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial concordam com o sistema de
avaliagéo utilizado.

Esta hipétese verificou-se uma vez que os dados em anadlise apresentados
anteriormente revelam que os estudantes concordam com a avaliacdo utilizada
nas unidades curriculares. Através da analise as respostas dos estudantes as
questbes 1 a 8 verificou-se um grau de saturacao fatorial extremamente positivo

para a generalidade das questdes, 0 que evidencia a concordancia destes para
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com o sistema de avaliagcdo. No que concerne as componentes da avaliacéo,
nomeadamente a avaliacdo individual e de grupo, os estudantes apresentam
respostas com valores superiores de preferéncia relativamente ao trabalho de
grupo em detrimento da avaliacdo do trabalho individual, tendo esta componente
varias sub-componentes em que, as que se relacionam com a apresentacao oral
e com a avaliagdo individual relativa ao manuseamento do Sistema Integrado,
apresentam os valores mais baixos dos 19 itens em analise. Verifica-se ainda que
os estudantes apresentam elevados niveis de concordancia com a questédo n® 4
“concordo com a avaliacao continua”, onde a média de respostas se situou em
4.49.

1.4. Analise aos dados sobre a avaliacao do docente - 22 dominio

Neste dominio pretende-se perceber a forma como os estudantes avaliaram os

docentes envolvidos no processo de formacao em ambiente empresarial.

1.4.1. Analise fatorial

Ao considerar o estudo de dimensionalidade dos 9 itens que avaliam o
desempenho do docente, voltou a proceder-se a uma analise em componentes
principais de modo a averiguar o agrupamento de itens que dai poderia decorrer.
A andlise da solugéo inicial, nomeadamente a observagao do Scree Test de Catell
e da matriz ndo rodada, permitiu assumir a existéncia de uma unica componente

na avaliacao destes profissionais.

Os testes de adequagéo de matriz e amostra revelaram valores que sustentaram
a execucao do procedimento estatistico (Kaiser-Meyer-Olkin=.868; Bartlett's Test
of Sphericity, x2 (36) =1997.389, p=.000).

A componente extraida explica 58.05% da variancia total dos itens, possui um
valor proprio de 5.23, e itens com saturagdes fatoriais entre .63 e .85, conforme os
valores apresentados nos quadros seguintes.
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Quadro 12 - Saturacoes fatoriais dos itens por dimensao extraida no dominio avaliacao do
docente (n=336)

Itens Componente h?”
11 - O docente principal apoia-me em todos os momentos da 85 .73
avaliagdo '
12 — O docente principal preocupa-se com as minhas dificuldades em 85 73
realizar as tarefas da sessdo ’
10 — O docente principal mostra-se acessivel para o esclarecimento 82 .68
de duvidas e para o apoio na execugdo das tarefas ’
9 — Estou satisfeito com a qualidade pedagdgica e cientifica do 81 .66
docente principal '
15 — O docente principal transmite os resultados da avaliacdo do 76 .58
relatério mensal ’
14 — O docente principal transmite os resultados da avaliagdo do 7 .55
tema
13 — O docente principal transmite, em todas as sessdes, o resultado 7 .51
da avaliagdo da sessao anterior ’
17 — O docente auxiliar apresenta as competéncias necessarias para 63 40
a resolucdo dos problemas que surgem na sessao '
16 — O docente auxiliar mostra-se acessivel para esclarecer duvidas e 63 .40

apoiar na execugao das tarefas

Verifica-se que as questdes relacionadas com os docentes auxiliares sao as que
apresentam menores graus de saturacao (.63), enquanto que as relacionadas
com os docentes principais apresentam valores superiores a .72, até ao valor
maximo de .85.

O alfa de Cronbach desta medida apresentou um valor de .91 considerado um

nivel excelente de consisténcia interna.

Quadro 13 - Consisténcia interna 22 dominio de analise

Alpha de Cronbach Alpha de Cronbach baseado nos N2 de itens
itens estandardizados
0.907 0.908 9

Através da analise dos dados anteriormente apresentados, conclui-se pela
verificacdo desta hipbétese, dado que o0s estudantes responderam
afirmativamente, para a generalidade das questdes objeto de estudo neste
dominio. As questdes 9 a 17 a que se refere este dominio apresentam valores de
saturacao fatorial superiores a .60 e médias de resposta superiores a 4 para todas
as questdoes, o que revela a concordancia dos estudantes relativamente as

mesmas.
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1.4.2. Analise descritiva

Iremos de seguida apresentar uma breve andlise descritiva aos itens integrados
neste segundo dominio de analise designado por “avaliacdo do docente”. As
unidades curriculares em apreciacdo, encontram-se organizadas em moldes
distintos das demais unidades similares, apresentando a particularidade das
sessbes de trabalho serem apoiadas sempre por dois docentes em sala, o
docente principal e o docente auxiliar. O docente principal, encarregue da sesséo
e do seu desenvolvimento € 0 que apresenta os conteludos aos estudantes e o
que avalia, enquanto o docente auxiliar apoia unicamente ao nivel do
manuseamento do Sistema Integrado e nas questdes de funcionamento da
sessao, em termos de organizacao, abertura da sala de aula, dos cacifos das
empresas, dos computadores, tratamento de documentacdo inerente ao
funcionamento das empresas, entre outras tarefas. As questbes 11 a 15 referem-

se ao desempenho do docente principal e as 16 e 17 ao do docente auxiliar.

Quadro 14 - Média e Desvio Padrao 22 dominio de analise (n=336)

Média Desvio padrao
V11 4.26 .863
V12 4.20 .891
V10 4.51 733
V9 4.38 .756
V15 4.32 .785
V14 4.17 .881
V13 4.21 .966
V17 4.54 .663
V16 4.43 741

Pela analise dos valores apresentados no quadro anterior verifica-se que 0s
valores de média sdo superiores para as questoes 10, 16 e 17; a 10 “o docente
principal mostra-se acessivel para o esclarecimento de duvidas e para o apoio na
execucao das tarefas”, a 16 igual mas para o docente auxiliar e a 17 “o docente
auxiliar apresenta as competéncias necessarias para a resolucao dos problemas
gue surgem na sessao”, apresentando esta medida os valores de 4.51, 4.54 e
4.43 respetivamente. Estes valores refletem a opinido positiva dos estudantes
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inquiridos quanto ao desempenho, a este nivel, dos dois docentes. O desvio
padréo destas questdes apresenta valores entre .663 e .741, o que revela a fraca
dispersao dos dados. O coeficiente de dispersao € de 16.2%, 14.6% e de 16.7%
respetivamente, significando que a distribuicdo apresentava valores de dispersao

normais.

As questdes que apresentam menores valores de média de 4.17 e 4.20 (questdes
14 e 12) prendem-se com o facto de os estudantes considerarem que o docente
principal se preocupa com as suas dificuldades na realizagdo das tarefas
propostas para a sessdo e que transmite os resultados de avaliagdo do tema,
apresentando-se o desvio padrdo com valores muito proximos, de .891 e .881,

que justificam a fraca dispersédo dos dados.

Em suma, para os nove itens englobados neste segundo dominio de andlise,
verifica-se que a média apresenta valores médios de 4.34 e a variancia de 0.19.
Estes dados refletem a opinido favoravel dos estudantes quanto ao desempenho
dos docentes.

1.4.3. Conclusoes — 2.2 dominio

Neste dominio de analise pretende-se perceber a forma como os estudantes
avaliaram os docentes envolvidos no processo de formacdo em ambiente

empresarial.

A hipotese deste segundo dominio foi formulada da seguinte forma: os estudantes

avaliam de forma positiva os docentes envolvidos.

Através da andlise dos dados anteriormente apresentados, conclui-se pela
verificacdo desta hipbétese, dado que o0s estudantes responderam
afirmativamente, para a generalidade das questbes objeto de estudo neste
dominio. As questdes 9 a 17 a que se refere este dominio apresentam valores de
saturacao fatorial superiores a .60 e médias de resposta superiores a 4 para todas
as questoes, o que revela a concordancia dos estudantes relativamente as

mesmas.
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1.5. Anadlise aos dados sobre a avaliacao das unidades curriculares — 3.2

dominio

Neste dominio pretende-se perceber a opinidao dos estudantes quanto ao sistema
de avaliacdo utilizado nas unidades curriculares enquanto facilitador do processo

de ensino e aprendizagem.

1.5.1. Analise fatorial

Relativamente ao terceiro dominio de analise designado por “avaliacdo na
generalidade” consideraram-se as questdes gerais relacionadas com o sistema de
avaliacao, questdes 18 a 33 do questionario.

No terceiro dominio em andlise, avaliacdo na generalidade, considerou-se o
estudo da solucao inicial dos 16 itens, que apontava, através do Scree Test de
Catell, para a retengdo de 2 componentes. Para chegar a solucao inicial foi
necessario excluir 4 itens, por ndo possuirem capacidade discriminativa
(saturacdes fatoriais elevadas em mais do que um fator) ou nenhuma relagdo com
os restantes itens (saturacdes fatoriais baixas). Assim, foram excluidos os itens:
25 (Concordo com o tempo disponivel, no inicio das sessdes, para a reflexdo
critica sobre o SIGA), 26 (Concordo com o tempo disponibilizado, fora das
sessOes (aulas tutoriais), para a pratica do SIGA), 29 (Considero que os
resultados da avaliacao da sesséo (feedback) transmitidos pelo docente principal,
sédo fundamentais para a melhoria do meu desempenho) e 31 (Consigo trabalhar
em grupo, resolver conflitos e tarefas com os colegas).

Na Ultima solucdo estudada, composta por 12 itens verificaram-se o0s
pressupostos de adequacado amostral e de matriz com elevada confianca (Kaiser-
Meyer-Olkin=.902; Bartlett's Test of Sphericity, x2 (66) =1672.232, p=.000).

As duas componentes extraidas apresentam uma distribuicdo assimétrica dos
itens, com 9 itens na primeira variavel e 3 na segunda. Ambas as componentes
conseguem explicar 56.22% da variancia total. A primeira explica 41.27% (valor
préprio=5.289), e saturacbes fatoriais a variar entre .61 e .83. A segunda

componente explica 14.95 e possui saturacdes a variar entre .56 e .77. Um aspeto
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a realcar da analise da matriz rodada € a existéncia de um item negativo, o item
24, o que ao observar o conteudo semantico do item faz todo o sentido (Néo
consigo realizar, na maioria das sessdes, todas as tarefas do Guiao), para os
calculos posteriores (andlise da consisténcia interna e calculo do score fatorial)

sera necessario inverter a pontuacao da referida questao.

Quadro 15 - Saturacées fatoriais dos itens por dimensao extraida no dominio de avaliacao
na generalidade (n=336)

Itens Componente 1 Componente 2 h?
19 — A metodologia de avaliacdo utilizada nesta unidade .69
curricular reflete a evolugdo das minhas aprendizagens e .83 -.04
competéncias
33 — Considero importante a implementacdo da metodologia .64
de ensino utilizada nesta unidade curricular, nas unidades 78 17
curriculares do meu curso com vertente essencialmente ’ '
pratica
18 — Esta unidade curricular ajuda ao desenvolvimento das .59
competéncias praticas inerentes a profissdo de 77 .05
gestor/contabilista
21 — Os conteudos abordados nas sessGes sdo importantes 76 08 .58
para a minha profissdo futura ’ '
32 — Considero que o trabalho de grupo desenvolveu as 75 )8 .64
minhas competéncias de organizagdo e gestao da informagao ’ '
20 — Os resultados obtidos na avaliagao estao de acordo com 7 02 .55
o trabalho que eu realizei ' '
30 — Considero importante o trabalho de grupo desenvolvido 68 a1 .63
nesta unidade curricular ’ '
22 — Os materiais de apoio desta unidade curricular sao 63 18 43
suficientes ’ '
28 — Sou encorajado a realizar as tarefas de forma auténoma .61 24 43
24 — Nao consigo realizar na maioria das sessdes todas as 18 77 .62
tarefas do guido ' ’
23 — Consigo realizar na maioria das sessdes todas as tarefas 20 72 .56
do guido ' ’
27 — Considero importante ter acesso remoto a minha 58 56 .39

empresa para poder praticar sempre que quiser

Designamos a componente 1 de “o sistema de avaliagdo versus competéncias” e
a componente 2 de “o cumprimento dos objetivos”, uma vez que estas sao o
reflexo do teor das questdbes que as integram. A componente 1 integra as
questdes 18, 19, 20, 21, 22, 28, 30, 32 e 33 e a componente 2, as questdes 23,
24 e 27.

Verifica-se que o maior valor de saturacao fatorial € apresentado para a questao
19 que se prende com a opinido dos estudantes quanto a relacao existente entre

o sistema de avaliacédo utilizado nas unidades curriculares e o desenvolvimento
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da sua aprendizagem e competéncias (.83), seguido das questdes 33 “considero
importante a implementacao da metodologia de ensino utilizada nesta unidade
curricular, nas unidades curriculares do meu curso com vertente essencialmente
pratica”, 18 “esta unidade curricular ajuda ao desenvolvimento das competéncias
praticas inerentes a profissao de gestor/contabilista”, 21 “os conteldos abordados
nas sessbes sdo importantes para a minha profissao futura”, e 32 “considero
importante o trabalho de grupo desenvolvido nesta unidade curricular’, que
apresentam valores de saturacao fatorial entre .75 e .78.

O estudo da consisténcia interna revelou um nivel excelente (alfa de
Cronbach=.90) na primeira componente e um valor ndo aceitavel na segunda
componente (alfa de Cronbach=.50). Deste modo, ndo sendo possivel assumir a
fidelidade da medida esta dltima variavel ndo foi considerada em calculos

posteriores.
Quadro 16 - Consisténcia interna 32 dominio de analise
Alpha de Cronbach Alpha de Cronbach baseado N2 de itens
nos itens estandardizados
0.899 0.899 9
0.488 0.502 3

1.5.2. Analise descritiva

Iremos de seguida apresentar a andlise descritiva para as questdes que
apresentam valores com maior significado.

Quadro 17 - Média e Desvio Padrao 32 dominio de analise (n=336)

Média Desvio Padrao

V19 3.73 .866

V20 3.65 .869
V30 4.17 .780
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Assim, verifica-se que as questbes 28 e 30 apresentam valores de média
superiores ao valor de escala de respostas 4 (concordo) e as questdes 18, 21, 22,
32 e 33 apresentam valores médios superiores a 3.9. Estes valores representam
a elevada concordancia dos estudantes quanto a este terceiro dominio de analise.
Verifica-se pela média apresentada para estes 9 itens que os valores se situam
muito préximos de 4 e com uma variancia pouco significativa de .25.

Julgamos importante efetuar uma analise descritiva simples as questdes n°s 25,
26, 29 e 31, excluidas neste terceiro dominio de analise, por terem valores de

saturacao fatorial muito baixos.

Quadro 18 - Frequéncias Questoes 25 e 26

V25
Frequéncia % % Valida % Acumulada
Viélidas 1 23 6.8 6.8 6.8
2 39 11.6 11.6 18.5
3 139 41.2 41.4 59.8
4 99 294 29.5 89.3
5 36 10.7 10.7 100.0
Total 336 99.7 100.0
Missing System 1 3
Total 337 100.0
V26
Validas 1 19 5.6 5.7 5.7
2 24 71 7.1 12.8
3 75 223 22.3 35.1
4 119 353 35.4 70.5
5 99 294 29.5 100.0
Total 336 99.7 100.0
Missing System 1 3
Total 337 100.0

Pela analise efetuada aos dados apresentados nestes quadros verifica-se que 0s
valores de resposta para a questdo n? 25, se apresentam essencialmente nos
pontos 3 e 4 da escala, representando cerca de 70.9% dos estudantes inquiridos,
evidenciando estes valores uma elevada tendéncia de respostas no ponto 3 (ndo
concordo, nem discordo), com 41.2% dos estudantes inquiridos, 0 que nao nos

permite aferir sobre a opiniao destes quanto ao facto de concordarem com o
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tempo disponivel no inicio das sessdes para a reflexao critica sobre o SIGA. Na
questdo 26 os valores apresentam-se maioritariamente nos pontos 4 e 5 da
escala de resposta (concordo e concordo plenamente), representando estes cerca
de 64.9% dos estudantes inquiridos. Estes valores evidenciam a elevada
concordancia dos estudantes quanto ao facto de considerarem importante o
tempo disponibilizado fora das sessoes, para a pratica do SIGA.

Quadro 19 - Frequéncias Questoes 29 e 31

V29
Validas Frequéncia % % Valida % Acumulada
1 1 3 3 3
2 4 12 1.2 1.5
3 70 20.8 20.8 22.3
4 146 433 435 65.8
5 115 341 34.2 100.0
Total 336 99.7 100.0
Missing  System 1 3
Total 337 100.0
V31
Viélidas 1 1 3 3 3
2 5 15 1.5 1.8
3 58 17.2 17.3 19.0
4 143 424 42.6 61.6
5 129 383 38.4 100.0
Total 336 99.7 100.0
Missing  System 1 3
Total 337 100.0

Pela analise dos dados apresentados no quadro verifica-se que para a questao 29
“considero que os resultados de avaliagdo da sessao (feedback) transmitidos pelo
docente principal, sdo fundamentais para a melhoria do meu desempenho” se
apresentam elevados valores de concordancia (77.7%).

Relativamente a questdo n® 31 “consigo trabalhar em grupo, resolver conflitos e
tarefas com os colegas” apresenta valores elevados ao nivel da concordancia,
situando-se nos pontos 4 e 5 da escala de resposta cerca de 81% dos estudantes

inquiridos.
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Quadro 20 - Média e Desvio Padrao 32 dominio de analise Questées 25, 26, 29 e 31 (n=336)

Média Desvio Padrdao
V25 3.26 1.025
V26 3.76 1.122
V29 4.10 0.785
V31 4.17 0.784

Verifica-se pela andlise dos dados apresentados no quadro anterior que a média
de respostas € superior a 4 nas questdes 29 e 31, conforme ja foi referido na
analise efetuada, apresentando a questdo 29 a média de 4.10 e a 31 de 4.17,
sendo por isso os valores de desvio padrdo destas questdes inferiores aos das
questbes 25 e 26 que apresentam valores de média situados em 3.26 e 3.76,

respetivamente.

1.5.3. Conclusoes — 32 dominio

Pretendemos com a andlise do terceiro dominio perceber a opinido dos
estudantes quanto ao sistema de avaliacdo utilizado nas unidades curriculares

enquanto facilitador do processo de ensino e aprendizagem.

A hipétese deste terceiro dominio foi formulada da seguinte forma: os estudantes
concordam com o facto de a avaliacdo efetuada nas unidades curriculares ser

facilitadora do processo de aprendizagem.

Através da analise aos dados anteriormente apresentados conclui-se pela
verificacdo desta hipétese, dado que o0s estudantes responderam
afirmativamente, para a generalidade das questdes objeto de estudo neste
dominio. Das questbes 18 a 33 a que se refere este dominio, foram extraidas
quatro, dado que os seus valores de saturacdo fatorial eram baixos. Apbs a
analise dos 12 itens restantes verificou-se que os estudantes apresentaram
respostas concordantes com as questdoes formuladas. Verifica-se pela analise
descritiva que todas as questdes apresentam valores de média de respostas
superiores a 3.6 0 que revela a concordancia existente dos estudantes quanto a
estas. A anadlise das 4 questbdes extraidas fatorialmente revela que os estudantes,

relativamente as questbes 26, 29 e 31 apresentam niveis elevados de
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concordancia o mesmo néo acontecendo na questado 25, na qual estes nao tém
opinido formada (ndo concordo, nem discordo), cerca de 41.2% e 18.5%
discordam (concordo com o tempo disponivel, no inicio das sessoes, para a

reflexdo critica sobre o SIGA).

2. Analise descritiva genérica aos dados

A andlise descritiva permite verificar que, de um modo geral, os estudantes
avaliaram de forma positiva o sistema de avaliacdo em ambiente empresarial,
verificando-se médias proximas de 4 pontos na escala de Likert (acordo com as
afirmacoes formuladas).

Os valores mais elevados de avaliacdo sao atribuidos ao fator 2, referentes a
avaliagdo do docente.

Este mesmo padréao pode ser observado na andlise individual dos itens.

Quadro 21 - Estatisticas descritivas das medidas de avaliacao da metodologia de ensino
baseado em ambiente empresarial (n=336)

Variaveis Minimo Maximo  Média Desvio-padrao
Fatores
P1 F.ato~r - Concordancia acerca das estratégias de 361 4.49 3.93 57
avaliacao
P2 Fator — Avaliagdo do docente 2.00 5.00 4.34 .62
P3 Fator — Avaliacdo na generalidade 1.33 5.00 3.93 .63

Classificagdo
O docente explicou o processo de avaliagdo da
unidade curricular
O docente informou sobre a existéncia de um
Regulamento de Inscri¢do, Frequéncia e Avaliacdo da 2 5 4,51 .67
unidade curricular

2 5 4.53 .63

3. Relacao entre as medidas de avaliacao e as diferencas nas carateristicas
dos sujeitos

Entre os fatores encontrados pela andlise em componentes principais os niveis de
associacao sao expressivos. A correlagdo entre o fator P1 “concordancia acerca
das estratégias de avaliagdo” e o fator P3 “avaliagcdo na generalidade” é o mais
elevado, o que aponta para a proximidade que os estudantes fazem destas duas

medidas, conforme se verifica pelos valores apresentados no quadro seguinte.
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Quadro 22 - Matriz de correlacdo das medidas de avaliacdo da metodologia de ensino
baseado em ambiente empresarial (n=336)

P1 Fator 1 P2 Fator P3 Fator

P1 Fator 1 1

P2 Fator A8** 1

P3 Fator T4** 50** 1
**p<.01

Quadro 23 - Diferencas de género na avaliacao da metodologia de ensino baseado em
ambiente empresarial na aprendizagem

Variaveis Grupo de recolha de N  Média Desvio padrio t b
dados

P1 Fator Masculino 229 391 .60 .666 .506
Feminino 107 4.00 .62

P2 Fator Masculino 107 4.44 .60 2.133 .034
Feminino 229 4.29 .62

P3 Fator Masculino 107 3.94 .66 155 .877
Feminino 229 3.92 .62

Pela analise ao quadro anterior verifica-se que para o fator P1 “concordancia
acerca das estratégias de avaliacao” o sexo masculino apresenta 229 elementos
e o feminino 107, apresentando as médias de respostas para o primeiro 3.91 e

para o segundo 4.

Relativamente ao fator P2 “avaliacdo do docente” invertem-se os valores,
apresentando valores de média de 4.44 os 107 elementos do sexo masculino e
4.29 os do sexo feminino. No fator P3 “avaliacdo na generalidade” os dados
mantém-se quanto ao numero de elementos de cada sexo, no entanto, os valores
de média sao inferiores, apresentando o valor de 3.94 os elementos masculinos e

3.92 os femininos.

Considerando a classificacdo em funcédo de o docente ter explicado o processo de
avaliagdo das unidades curriculares ou da existéncia de um Regulamento de
Inscricdo, Frequéncia e Avaliacdo das unidades curriculares, observam-se
correlagbes positivas e moderadas, sendo a mais expressiva a que relaciona a
explicacdo do processo de avaliacdo e a avaliagcdo do docente, de acordo com 0s

valores constantes no quadro seguinte.
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Quadro 24 - Correlacao entre as medidas de avaliacao da metodologia de ensino baseado
em ambiente empresarial e as variaveis de classificacao (n=336)

P1 Fator 1 P2 Fator P3 Fator
O docente explicou o processo de avaliagdo 345 goH* Sg
da unidade curricular ' ’ '
O docente informou sobre a existéncia de
um Regulamento de Inscricdo, Frequéncia e .38%* 36%* 32%*
Avaliacdo da unidade curricular
**p<.01

4. Analise de conteudo a questao aberta dos questionarios

Dos 336 questionarios considerados para andlise nesta investigacdo, apenas 40
apresentam resposta na questdo aberta: “Sugira algumas propostas para a
avaliacao continua destas unidades curriculares em anos futuros”, representando
uma percentagem de 11,9% do total, que apesar de nao ser significativa, iremos
considerar nesta andlise oito categorias extraidas da andlise das questbes, em
funcao da frequéncia da sua verificagdo (Anexo 11 — Transcricao das respostas a
questéo aberta do questionario).

Quadro 25 - Categorias de analise da questao aberta (n=40)

Categorias Frequéncia
1 - Aumentar o niumero de folhas dos Relatérios Mensal e Final 9
2 - Alterar critérios de avaliacdo dos Relatérios Mensal e Final 5
3 - Aumentar tempo para realizar as tarefas 13

4 - Acabar com os dois testes individuais

5 - Reduzir o numero de tarefas por sessdo
6 - Acabar com a avaliacdo do "Tema"

7 - Diminuir a carga de trabalho extra-aula

U =, NN 0 b

8 - Utilizar outro software

As questbes abertas dos questionarios 1, 2, 3, 7, 12, 16, 28, 29 e 30 relacionam-
se com as questbes 6.5. e 6.6., enquadradas no ambito da avaliagdo de grupo.
Os estudantes referem a necessidade de alterar os parametros de avaliagdo dos
relatorios (mensal e final), nomeadamente o numero de paginas e os critérios de
avaliacao. No semestre letivo, os estudantes elaboram dois relatérios de atividade
da empresa simulada, um a meio do semestre, e outro no fim do semestre. Com
esta tarefa, pretende-se que os estudantes desenvolvam competéncias ao nivel

da elaboracao da informacgao de relato obrigatéria nas organizacées. Para a sua
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execucao é disponibilizada uma grelha de critérios que os estudantes devem
seguir (Anexo 7 — Grelhas de Avaliagdo e Documentos de Apoio a elaboracéo dos
Relatérios das unidades curriculares de PSE | e PSE Il), em que é definido o

numero de paginas limite.

Nos questionarios 16, 44, 221 e 329, os estudantes referem que o software
utilizado, SIGA, deveria ser substituido por outros. Esta opinidao prende-se com o
facto de os estudantes considerarem que na pratica irdo trabalhar com softwares
contabilisticos e ndo com softwares integrados. No entanto, uma das
competéncias que se pretende desenvolver com estas unidades curriculares é o
manuseamento de softwares integrados de gestdo e nao apenas de uma
aplicacao contabilistica. Contudo, e em relacdo a aplicacao pratica do SIGA
(questao 5.5.), a média de respostas situou-se entre os valores 3 e 4 da escala, o
qgue denota a concordancia dos estudantes quanto a sua aprendizagem no ambito
do SIGA, encontrando-se, assim, alguma contradicao entre o que é referido nas

questdes abertas e nas respostas a questao 5.5.

Os questionarios 16, 62 e 278 referem-se a avaliacdo individual, mais
concretamente, aos dois testes individuais efetuados ao longo do semestre
(questao 5.5.). A introducéo dos dois testes individuais foi efetuada no ano letivo
de 2007/2008 com o objetivo de avaliar os conhecimentos do estudante aplicados
ao software em uso, nomeadamente a pesquisa e o tratamento da informacéo.
Até entao, esta avaliagdo individual era efetuada em aula, sendo os estudantes
chamados aleatoriamente pelo docente a responder a um determinado niumero de
questdes previamente definidas. Esta metodologia foi substituida pelos testes no
sentido de possibilitar que todos fossem avaliados no mesmo momento. Os testes
sao constituidos por doze questdes e o tempo de duragcédo é de uma hora e quinze
minutos. As questbes sao disponibilizadas no inicio do semestre e sdo objeto de
resposta em todas as sessdes, no momento de reflexdo inicial. O objetivo do
conhecimento prévio das questbes, € possibilitar aos estudantes o estudo
continuo, que € possivel através do acesso remoto a sua empresa, durante todo o

semestre.
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O questionario 30 aponta a necessidade de existir uma “metodologia mais
igualitéaria entre os professores e as diferentes turmas”. Nao conseguimos
perceber se esta se relaciona com a forma de dar a aula do docente ou se com a
metodologia em uso nesta unidade curricular, e, como se trata de uma opiniao

isolada, ndo a iremos considerar nesta analise.

Os questionarios 100, 105, 109, 113, 114, 127, 129, 224, 233, 234, 235, 259, 264,
271, 332 e 336 relacionam-se com as questbes 6.1., 23, 25 e 26. Existe uma
discordancia entre as opinides manifestadas pelos estudantes e as respostas a
questado 6.1. (concordo com o seguinte critério de avaliagdo de grupo: grau de
cumprimento dos objetivos estipulados para cada sessao), uma vez que 72.3%
dos estudantes concordam com o0s objetivos estipulados para as sessdes de
trabalho. No que diz respeito a questdao 23 (consigo realizar, na maioria das
sessoes, todas as tarefas do guido) 67.8% concordam com a carga de trabalho
das sessdes. Quanto a questao 25 (concordo com o tempo disponivel, no inicio
das sessodes, para a reflexdo critica sobre o SIGA), a maioria dos estudantes
discorda, o que é contraditério as suas opinides (questionarios 105, 114, 127 e
233). No que diz respeito a questdo 26 (concordo com o tempo disponibilizado,
fora das sessoOes, para a pratica do SIGA), ha uma percentagem menor dos
estudantes que apresenta a sua concordancia com esta questdo. Durante dois
semestres, no ano letivo 2008/2009, foram abertas aulas tutoriais a todos os
estudantes, para que estes pudessem, com o apoio do docente fora do horario
normal das aulas, consultar o SIGA, refletir sobre as tarefas executadas e
esclarecer duvidas, no entanto, a adesao por parte dos estudantes foi muito
reduzida, pelo que esta pratica foi suspensa. Dai que ndao consigamos entender a
manifestacdo dos estudantes quanto a alegada falta de tempo para refletir sobre o
trabalho efetuado nas sessbes. Com estas opinides, pensamos que sera
importante que a coordenagdo das unidades curriculares analise o tempo
necessario a execucao das tarefas em cada sessao, através de um feedback

continuo aos estudantes nas mesmas.

Os questionarios 125 e 126 referem que nao deveria existir a avaliagao do tema
efetuada durante o semestre (questdo 5.3. e 6.4.). Nas respostas a estas
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questbes, a maioria dos estudantes concordam com a existéncia desta
componente de avaliacdo de grupo, dai ndo termos considerado significativas
estas opinides para analise.

O questionario 131 propde que sejam dadas aos estudantes alternativas de
compensacao no caso de existéncia de faltas e da consequente ndo realizacéo de
trabalhos. No entanto, o RIFA das unidades curriculares, prevé um limite de faltas
justificadas, e tem sido pratica, em casos extremos, possibilitar que o estudante
compense as faltas dadas.

O questionario 139 refere-se a obsolescéncia do equipamento. As salas de
trabalho estdo equipadas, desde 2003, com 0s mesmos equipamentos, havendo,
no entanto, a substituicdo, sempre que necessario, dos equipamentos que nao
estejam nas melhores condicdes de funcionamento (discos, impressoras,

scanners, projetores).

O questionario 222 refere-se a necessidade de uma maior ponderacdo na nota
individual. No entanto, da analise efetuada as questdes sobre esta avaliacéo, é
manifesta a concordancia dos estudantes, dai que nao consideramos significativa

para andlise esta opinido.

Os questionarios 270, 315 e 325 referem-se ao numero de elementos do grupo e
a importancia dada nestas unidades curriculares ao trabalho de grupo. Entre as
competéncias que se pretende desenvolver, encontram-se o trabalho em grupo, a
organizacdo do trabalho, o desenvolvimento da capacidade de lideranca e a
resolucado de conflitos no grupo, dai que seja fundamental que o trabalho seja
desenvolvido em grupo. Quanto ao numero de elementos do grupo, foi definido
um numero de trés estudantes como ideal para estas unidades curriculares, uma
vez que, cada empresa dispde de dois computadores, sendo que dois estudantes
estardo a trabalhar no sistema, enquanto o terceiro elemento é fundamental no
apoio a execugcao do trabalho dos outros elementos. Pontualmente, existem
grupos de dois elementos, isto caso se verifigue a desisténcia de um dos
elementos. Se essa desisténcia ocorrer no inicio do processo formativo, € o
namero de estudantes por turma o permitir, essa situacdo sera de imediato

solucionada com a introducgao do terceiro elemento.
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O questionario 314 refere-se a necessidade de “desenvolver novas metodologias
de ensino”. Uma vez que €& uma opinido isolada e demasiado abrangente,

optamos ndo nos pronunciarmos sobre ela.

Das oito categorias definidas para enquadrar as respostas mais frequentes, trés
séo de destacar.

A categoria mais significativa foi a trés - aumentar o tempo para realizar as
tarefas, que se prende com as sessdes que estdo mais sobrecarregadas de
tarefas, propositadamente, e cujo intuito é colocar os estudantes em situacdes de
stress, preparando-os para trabalhar sob pressdo. Sao criadas situacoes-
problema que requerem respostas imediatas e rapidas, em tudo semelhantes a
vida real do dia-a-dia no trabalho, ou entdo é introduzido numa determinada
sessao um maior numero de tarefas para que os estudantes percebam a
necessidade de criar métodos de trabalho para melhor responderem quando ha

maior pressao.

A segunda categoria mais significativa em termos de resposta foi a um —
aumentar o numero de folhas dos relatérios mensal e final. Ao delimitar o nimero
de paginas dos relatérios, pretende-se que os estudantes adquiram poder de
sintese, e que saibam distinguir a informagéo essencial da acessoéria, 0 que é
fundamental num relatério de atividade deste tipo.

A terceira categoria mais significativa foi a cinco - reduzir o nimero de tarefas por
sessdo, que esta relacionada com a categoria trés. Podemos inferir a dificuldade
que os estudantes ainda manifestam em realizar um maior numero de tarefas no
mesmo periodo de tempo e em lidar com o trabalho sob pressao. O que nos leva
a considerar que é fundamental continuar a investir tempo e a delinear estratégias
e métodos de ensino para que esta competéncia seja adquirida e desenvolvida
com sucesso pelos estudantes nestas unidades curriculares. Apesar de que, de
acordo com opiniao dos docentes e do coordenador das unidades curriculares,
este aspeto se prende também com o facto de os estudantes nao estarem
habituados a trabalhar a ritmos que |hes sdo impostos, dado que as outras
unidades do Curso sao tedricas e avaliadas no final do processo formativo, o que
nao cria habitos de trabalho continuo nos estudantes, que, quando no terceiro ano
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letivo, se deparam com unidades curriculares que lhes exigem tempo de
preparacdo prévia das sessbes e que lhes impéem a realizagdo de tarefas e
atividades a um ritmo que lhes é externo, eles manifestam alguma resisténcia a

mudanca.

5. Estudo qualitativo das entrevistas: objetivos e procedimentos

As entrevistas semi-estruturadas foram agendadas e realizadas no més de
Janeiro de 2011 aos seis docentes e ao coordenador das unidades curriculares
de Projeto de Simulacao Empresarial. As entrevistas foram realizadas com base
nas questdes detalhadas no Anexo 9. Cada entrevista foi gravada e,
posteriormente, transcrita. As entrevistas foram lidas e relidas no sentido de
codificar os temas emergentes. A maioria das categorias esta alinhada com as
questdes colocadas aos entrevistados. No entanto, as categorias foram surgindo
naturalmente, ndo tendo havido qualquer imposicao de temas preconcebidos aos
dados. Ao longo desta analise qualitativa serdo transcritas partes seleccionadas
das entrevistas. A totalidade das transcricoes encontra-se no Anexo 10.

As entrevistas foram realizadas com o intuito de perceber a opinido dos docentes
quanto ao sistema de avaliacdo em uso nas unidades curriculares. Também
entendemos ser fundamental entrevistar o coordenador, uma vez que este foi o
responsavel pela concecdo das préprias unidades curriculares e pela sua

implementagédo e acompanhamento durante varios anos.

No sentido de que esta analise possa ser util na presente investigacéo, foi
elaborada a figura 21 ja apresentada onde se encontram relacionados objetivos
de estudo, questbes de investigacdo e instrumentos para os alcangar com as
questdes dos inquéritos por questionario aplicados aos estudantes e com as
questdes das entrevistas realizadas aos docentes e ao coordenador.

Foram entrevistados os seis docentes e o coordenador, para garantir a
confidencialidade dos mesmos, estes serao identificados por entrevistados 1 a 7.
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Passamos a apresentar a andlise as respostas obtidas para a primeira questao da
entrevista: Acha que os métodos e atividades de avaliacdo utilizadas nestas
unidades curriculares sao importantes para a aprendizagem dos estudantes?

Os entrevistados responderam afirmativamente a esta questao, apresentando uns
maiores detalhes de justificacdo para essa concordancia que outros, pelo que, de
seguida, iremos apresentar essas justificacdes, por considerarmos importante a
sua andlise para efeitos da investigagéao.

O entrevistado numero um considera que os métodos e atividades de avaliagéo
utilizadas nestas unidades curriculares sao importantes para a aprendizagem dos
estudantes, na medida em “(...) que a avaliacdo continua, de sessdo a sessao, é
fundamental para guiar o estudante no seu processo formativo na SE, dado que,
permite-lhe ir corrigindo os erros e cumprir com 0s objetivos da empresa
simulada” e “(...) o papel do docente principal é muito importante no processo de
avaliacao porque este consegue perceber as principais dificuldades do grupo e
dos estudantes per si e, de forma diaria, apoiar a ultrapassar essas mesmas

dificuldades e, assim, contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem”.

O entrevistado numero dois reconhece que “os alunos tém que perceber que o
processo de aprendizagem € continuo e devem percecionar o avancar gradual da

aprendizagem através da avaliacao”.

O entrevistado numero trés apresenta a retroacao utilizada neste sistema de
avaliagdo como aspeto essencial para o contributo da aprendizagem dos
estudantes, “(...) é baseado na retroacao e na avaliacdo continua, permitindo
assim que os estudantes possam conhecer “near real time” o resultado da

avaliagao”.

O entrevistado numero quatro refere que pelo facto dos estudantes serem
confrontados, de sessdo para sessao, com os resultados da avaliacdo, estes
estdo “conscientes dos resultados da sua aprendizagem”, 0 que se revela
importante neste processo na medida em que: “a nds, enquanto docentes,
permite-nos direcionar a nossa atengcdo para 0s grupos/estudantes que
apresentem dificuldades acrescidas”.
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O entrevistado numero sete apresenta uma opinido favoravel quanto ao sistema
de avaliacdo em uso, mas salienta a elevada carga de trabalho que o mesmo
acarreta para o docente.

Pela andlise destas respostas consideramos que o objetivo “avaliar o sistema de
avaliacao utilizado nas unidades curriculares de Projeto de Simulacao
Empresarial | e |Il, como potenciador da aquisicdo/desenvolvimento de
competéncias especificas e genéricas delineadas para estas unidades
curriculares” é exequivel uma vez que a resposta as questdoes de investigacao
nameros 1 e 2 se encontram em concordancia e afirmam o reconhecimento pelos
docentes e pela coordenagédo deste sistema de avaliagdo em uso no ISCAP nas
unidades curriculares de PSE.

Relativamente a questdo numero dois “Considera que estas unidades curriculares
sao importantes para desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos
do Curso de Contabilidade e Administracdo?”, os entrevistados apresentam
opinides convergentes estando estas em conformidade, isto é, todos concordam
com o facto de estas unidades curriculares serem importantes para o
desenvolvimento das competéncias definidas no plano de estudos do Curso em
gue os estudantes se encontram inseridos, tendo os entrevistados numeros dois e
cinco respondido apenas “Sim. Fundamental para perceber a pratica” e “Muito
importante”, respetivamente, 0 que nao nos permite retirar dai qualquer conclusao
além da concordancia. No entanto, os restantes entrevistados foram mais

extensos nas suas respostas, pelo que as analisaremos em profundidade.

Quadro 26 - Categoria: Desenvolvimento de competéncias

Categoria Designagao Sub-Categoria Frequéncia  Total
Desenvolvimento Percecdo dos docentes quanto ao Sim 7 7
de Competéncias desenvolvimento de competéncias Sim mas limitado 3 7

O entrevistado numero um considera que, pelo facto de ndo existir no Curso de
Contabilidade e Administracdo do ISCAP interdisciplinaridade, o desenvolvimento
de competéncias s6 é potenciado por estas unidades curriculares e de forma

isolada com as restantes unidades curriculares que compdéem 0 curso em
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questédo, “ (...) pena é que ndo seja extensivel a outras unidades curriculares do
curso e que nao haja uma interdisciplinaridade. No Curso de Contabilidade e
Administracdo os estudantes ndo dispdem de outra unidade curricular que lhes
permita desenvolver as suas competéncias técnicas e vocacionais, dai que estas

unidades curriculares sejam fundamentais para estes estudantes”.

O entrevistado numero trés refere-se a estes aspetos nos mesmos moldes
acrescentando ainda, relativamente ao entrevistado numero um, que estas sao as
“Unicas unidades curriculares que permitem que os estudantes desenvolvam a
pratica multi e inter disciplinar dos conhecimentos adquiridos”. O quarto
entrevistado acrescenta ainda que, pelo facto de nao existir um regime de
precedéncias para a frequéncia destas unidades curriculares ha uma maior
dificuldade no seu desenvolvimento e no processo de aquisicao de competéncias
pelos estudantes, uma vez que muitos deles ainda nao detém os conhecimentos
tedricos que lhes permitam realizar as tarefas que lhes sdo propostas no ambito
destas unidades curriculares e que lhes possibilitam o desenvolvimento das ditas
competéncias. Refere este entrevistado que “uma das dificuldades que me parece
existir resulta do facto de nao haver nenhuma precedéncia para a inscricdo nestas
unidades curriculares, dai que, muitos estudantes a realizem fora do terceiro ano,

o que dificulta este processo de aquisicao de competéncias”.

Em resposta a questdo de investigagcdo numero um, relacionada com os objetivos
de investigacdo numeros um e dois, percebemos, pela analise a estas respostas
que, por parte dos docentes e do coordenador, as unidades curriculares séo
fundamentais para desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos
do Curso de Contabilidade e Administracdo. No entanto, estas unidades
curriculares, apresentam-se como as unicas onde o0s estudantes podem
desenvolver as competéncias genéricas e especificas relacionadas com a
profissdo de contabilista/gestor/administrador e sdo limitadas pelo facto de nao
haver um regime de precedéncias para a sua frequéncia. Estes aspetos deveriam
ser objeto de uma investigacao futura, na medida em que, haveria a necessidade
de perceber se a nao existéncia de um regime de precedéncias para a frequéncia

das unidades curriculares é fundamental para o alcance das competéncias
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necessarias e se haveria necessidade de existirem outras unidades curriculares
no Curso com as mesmas carateristicas, por exemplo, desde o inicio do processo

formativo (primeiro ano).

No que diz respeito a terceira questdo “Considera a motivacao dos estudantes um
fator primordial para o sucesso da sua aprendizagem?”, os sete entrevistados
consideram que ndo existe sucesso de aprendizagem se nao existir motivacao
dos estudantes, apresentando os entrevistados nimeros um e quatro opinides
mais fortes no que a motivagdo diz respeito. Estes entrevistados relevam a
importancia da atuacao ativa dos estudantes no seu processo de aprendizagem,
facto que s6 é concretizado se estes estiverem motivados neste mesmo processo.
Referindo ainda o entrevistado nimero quatro que “o sistema de avaliacao destas
unidades curriculares pretende também motivar os estudantes neste processo ao
incutir-lhes a responsabilizacédo pelo trabalho de grupo e pela carga de trabalho e,
ao avaliar diariamente o resultado desse trabalho”, acrescenta ainda o
entrevistado seis que a motivacdo é fundamental nestas unidades curriculares
“mais do que em quaisquer outras, se calhar, porque o trabalho que lhes € exigido

é diario”.
Quadro 27 - Categoria: Feedback
Categoria Designagao Sub-Categoria Frequéncia Total
Feedback Percecdo dos docentes quanto a Concorda sempre 5 7

retroacdo na avaliacdo Concorda em 2 7

determinadas sessoes

Relativamente a questao “Considera fundamental o feedback dado ao estudante
em todas as sessoes para a progressao da sua aprendizagem?”, os entrevistados
nameros dois e sete apresentam uma resposta diferente da dos restantes,
defendendo que “Dado o elevado numero de sessdes nao ha a necessidade de
ser em todas. Mas € fundamental que haja um feedback ao longo do semestre” e
“sim mas nao deveria ser em todas as sessdes, dado que acresce em muito o
tempo que o professor tem que dispensar a avaliagdo”. Os outros entrevistados
consideram fundamental a existéncia do feedback ao trabalho realizado pelos
estudantes em todas as sessdes, uma vez que serd através deste feedback por
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parte do docente aos estudantes que estes poderdo perceber os seus erros e
corrigi-los atempadamente. O entrevistado numero um refere-se a tempestividade
da informacédo “uma vez que € oportuna no tempo e nao no fim do processo
formativo, o que permite que os estudantes corrijam e aprendam com base no
erro”, referindo o entrevistado niamero trés “(...) considero fundamental o sistema
de avaliagdo baseado na retroagdo em tempo quase real para que os estudantes
possam corrigir os erros, colmatar as deficiéncias dos conhecimentos que, assim,

se encontram ainda em memoria recente”.

Quadro 28 - Categoria: Trabalho de Grupo e Individual

Categoria Designacao Sub-Categoria Frequéncia Total
Trabalho de  Percec¢do dos docentes quanto a Trabalho de Grupo 2 7
Grupo e utilizacdo do trabalho de grupo e do Trabalho de Grupo e 5 7
individual trabalho individual, como individual

metodologia/estratégia para potenciar

a aprendizagem dos estudantes

Questionados quanto a questao “Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual,
0 que considera ser mais importante para potenciar a aprendizagem dos
estudantes?”, apenas os entrevistados numeros dois e sete referem a maior
importancia a dar ao trabalho de grupo, enquanto os restantes consideram que
ambos sao fundamentais para potenciar a aprendizagem dos estudantes. No que
concerne a determinadas competéncias, apontam o trabalho de grupo como
fundamental, referindo o entrevistado numero um as competéncias em liderancga,
comunicacionais, ética para com o0s outros, e o0 entrevistado numero trés as
competéncias interpessoais. Ao nivel do trabalho individual os entrevistados
consideram-no também importante, ndo o dissociando do trabalho de grupo, uma
vez que nestas unidades curriculares a articulagdo entre o trabalho de grupo e o
individual é muito forte e a avaliagdo resulta, em grande parte, do trabalho
efetuado em grupo ao longo das sessdes. Refere o entrevistado nimero quatro
que “ao nivel da avaliacdo individual sdo objeto de avaliacdo os seguintes
aspetos: a atuacdo do estudante em todas as sessbes, a assiduidade, a
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pontualidade e a participacao, e em dois momentos pontuais a comunicagéo oral

(dois relatérios)”.

Uma vez que a questdao numero seis da entrevista se encontra relacionada com

esta, iremos efetuar a sua anadlise e posteriormente relacionar o resultado obtido

em ambas.
Quadro 29 - Categoria: Ponderacao da avaliacao
Categoria Designagao Sub-Categoria Frequéncia Total
Ponderagao Percegdo dos docentes relativaa  Concordo 1 7
da avaliacao atual ponderacdo de avaliacdo Concordo mas alteraria 6 7

as ponderacgoes

No que diz respeito a questdo “Considera que as ponderacdes na avaliagdo dos
trabalhos estdo bem formuladas? Sugere alguma reformulacéo?”, o entrevistado
namero trés refere que “ndo tenho nenhuma sugestdo para reformular as
ponderacdes na avaliacdo dos trabalhos, na medida em que a experiéncia de
varios anos em que ela tem sido aplicada me indica que se encontra j& num
elevado nivel de refinamento”, enquanto que os restantes relevam a necessidade
de dar maior notoriedade, no algoritmo de avaliagdo, ao trabalho individual, no
sentido de distinguir os estudantes mais aplicados. Referindo ainda o entrevistado
namero um que “(...) penso que a ponderagdo dada a assiduidade é excessiva 0
que deixa de fora a possibilidade de avaliar mais acentuadamente o trabalho
resultante da equipa, ao longo das sessodes de trabalho”, o entrevistado numero
cinco refere a necessidade de que “...) as ponderagbes fossem mais
significativas na nota final”.

As respostas a esta questao da entrevista refletem o que ja tinha sido respondido
na questao anterior, que os docentes concordam com a existéncia do trabalho de
grupo e do individual e referem que as ponderacdes da avaliacdo dadas ao
trabalho de grupo devem ser reavaliadas no sentido de que o trabalho de grupo é
0 maior interveniente neste processo. No entanto, o resultado da avaliacdo do
trabalho individual deve refletir o empenho dos estudantes ao longo do processo
formativo, o que ndo acontece, segundo a opinido dos docentes, havendo alguns
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que consideram a necessidade de ajustar os niveis de avaliagdo definidos para o
trabalho individual e o do grupo.

Quadro 30 - Categoria: Sessoes

Categoria Designagao Sub-Categoria Frequéncia Total
Sessdes Percecdo dos docentes Excessivo 1 7
relativamente ao nimero de Normal para desenvolver o 6 7

tarefas colocadas por sessdo trabalho sob pressao

“Acha que as sessbes estao sobrecarregadas de tarefas ou acha que o niumero
de tarefas por sessado é adequado e que os estudantes conseguem realiza-las na
totalidade?”. A esta questao as respostas dadas pelos entrevistados apresentam-
se em consonancia, destacando estes a importancia de gerar no processo
formativo situacdes de stress para que os estudantes aprendam a lidar com ele. O
entrevistado numero quatro refere ainda que “Em algumas sessdes, no entanto,
essa estrutura é mais pesada e, alguns grupos de estudantes nao conseguem
cumprir com 0s objetivos dessas sessbes porque nao estdo habituados a
trabalhar sob pressdo e a auto-organizar-se”, evidenciando assim, este
entrevistado a necessidade de incutir nos estudantes a capacidade de
organizacao do trabalho para que, em situagdes de maior stress estes possam
reagir de forma positiva. O entrevistado numero sete aponta ainda o facto de os
estudantes terem de estudar o guido antecipadamente para que na sessao as
tarefas sejam realizadas corretamente e na integra, referindo ainda que “a
planificagcdo é efetuada de modo a que os alunos tenham em cada sessdo um
numero adequado de tarefas a realizar, e, também para se prepararem para o
mercado de trabalho.” O entrevistado numero quatro refere ainda a necessidade
de uma preparacao prévia, por parte dos estudantes, da sessao de trabalho, no
sentido de lhes facilitar o desempenho na mesma: “(...) pressupde que 0s
estudantes as executem de acordo com uma preparacao prévia da mesma, o0 que,
na maior parte das vezes, ndo acontece, dai que muitos estudantes levantem

questdes sobre esta situagéo (...)".
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Quadro 31 - Categoria: Motivacao com este Sistema

Categoria Designagao Sub-Categoria Frequéncia Total
Motivacdo com este  Perce¢do dos docentes quantoa  Sim 7 7
Sistema motivacgdo dos estudantes Nao - -

Quanto a motivacdo dos estudantes: “Acha que os estudantes se sentem
motivados para aprender com esta forma de organizagdo das sessdes?”, 0s
entrevistados referem que esta existe na medida em que “(...) basta perceber que
estas unidades curriculares sdo optativas e os nossos estudantes escolhem a SE
em detrimento de um estagio ou projeto” (entrevistado um), e que “Releva o facto
de, embora estas unidades curriculares sejam de frequéncia facultativa, a quase
totalidade dos estudantes escolhe-as com frequéncia” (entrevistado trés). O
entrevistado numero quatro salienta que “No inicio dos semestres, alguns grupos
tém dificuldades em iniciar o processo formativo em virtude de sentirem

dificuldades de adaptacado a esta metodologia ativa, que exige a sua participacéo

continua”.
Quadro 32 - Categoria: Adequacao do sistema de avaliacao
Categoria Designacao Sub-Categoria Frequéncia Total
Adequacdo do Percegdo dos docentes Adequado 5 7
sistema de quanto a adequacdo do Adequado mas 2 7
avaliacao sistema de avaliacdo alteraria

“Considera o sistema de avaliacdo adequado a unidade curricular? Na sua
opinido alteraria algum aspeto deste sistema?” Os entrevistados numeros dois e
cinco consideram que o sistema de avaliacdo é adequado as unidades
curriculares, no entanto, referem que “Privilegiava trabalhos executados pelos
alunos onde colocassem os seus conhecimentos em pratica” (entrevistado dois) e
“Considero adequado embora alterasse algumas ponderacdes” (entrevistado
cinco). Os restantes concordam e ndao apontam qualquer alteracdo a efetuar ao
sistema de avaliacéo.

“O sucesso dos estudantes nas unidades curriculares é reflexo do sistema de

avaliacao utilizado?”, a esta questao os entrevistados, uma vez mais, concordam
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e referem que “O sucesso nao dependera s6 desse aspeto mas também é
importante” (entrevistado cinco), e que “O sucesso dos estudantes é reflexo nao
s6 do sistema de avaliagdo mas também da metodologia de ensino. No meu
entender, ambas contribuem para o sucesso dos estudantes nestas unidades
curriculares” (entrevistado trés). O entrevistado numero dois refere que “o modelo
é irrelevante se os alunos nao perceberem o alcance das tarefas” e o entrevistado

namero um que “Nao tenho duvidas disso”.

“Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares neste
momento?” A esta questdo o coordenador nao respondeu, dado que este ndo é
docente e sim unicamente coordenador. Os docentes referiram a sua motivacao
em continuar na docéncia destas unidades curriculares, tendo acrescentado o
entrevistado niumero quatro que “no entanto, julgo que a carga de trabalho com a

avaliacao é excessiva”.

Este conjunto de questdes da entrevista pretendia dar resposta as questoes de
investigacdo. Pelas respostas obtidas junto dos docentes e do coordenador
consideramos que a percecao destes quanto ao sistema de avaliagdo em uso nas
unidades curriculares de Projeto de Simulagcdo Empresarial é positiva e estes
referem a sua importancia para a motivagao e para o sucesso apresentado pelos
seus estudantes.

Quadro 33 - Categoria: Alinhamento dos métodos com os resultados a alcangar

Categoria Designacao Sub-Categoria Frequéncia Total
Alinhamento dos Percegdo dos docentes quanto a Existe 7 7
métodos com os existéncia de um alinhamento N3o existe - -
resultados a entre os métodos em uso e os
alcancar resultados previamente delineados

“Considera que este sistema proporciona o alinhamento dos métodos de ensino
com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliacdo?” Todos os
entrevistados consideram que o sistema proporciona o alinhamento dos métodos

de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagéo.
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Esta questdo da entrevista permite-nos, pelas respostas obtidas, conhecer a
opinido dos docentes e do coordenador quanto a adequabilidade deste sistema
de avaliacdo no alinhamento construtivista. Ou seja, a forma como estas unidades
curriculares se encontram estruturadas, definindo a partida os objetivos de
formacao, as competéncias a desenvolver, os resultados a alcancar e quais 0s
meios e ferramentas para tal, vdo de encontro ao que é apresentado pelos

autores que o defendem.

Quadro 34 - Categoria: Sucesso dos estudantes

Categoria Designagao Sub-Categoria Frequéncia Total
Sucesso dos  Percec¢do dos docentes sobre a relacdo Sim 6 7
estudantes entre a utilizagdo deste sistema e o Sim, mas ndo so 1 7

sucesso obtido pelos estudantes

Em termos finais, tentamos perceber a opinido dos docentes e da coordenacao
quanto a existéncia de uma relagcéo entre a estrutura destas unidades curriculares
e 0 sucesso dos estudantes: “Considera que estas unidades curriculares, ao
definirem os resultados de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliacéo
que validara se esses resultados foram ou nao atingidos e ao conceberem e
implementarem atividades de ensino e aprendizagem através das quais 0s
resultados sejam obtidos, estdo a contribuir para o sucesso académico dos
estudantes?” Pelas respostas obtidas, concluimos que estes consideram existir
uma relacdo muito forte. No entanto, o entrevistado dois aponta para o facto de
que “o resultado por si s6 néo significa o sucesso da aprendizagem”. Os
entrevistados numeros um e quatro consideram ainda que “estas unidades
curriculares deveriam ser exemplo ao nivel da metodologia de ensino e avaliacéo
para outras unidades curriculares” (entrevistado quatro) e “é fundamental dotar as
escolas deste tipo de metodologias que fomentem e incentivem o auto-estudo, a
reflexdo do estudante e a sua participacao ativa no seu processo de formacao
para que o sucesso dos estudantes seja alcangado” (entrevistado um).

Sistematizando a analise efetuada anteriormente, destacamos o0s seguintes

pontos, considerados fundamentais pelos entrevistados:
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e Os métodos e atividades de avaliacao utilizadas nestas unidades
curriculares sdo importantes para a promocado da aprendizagem dos
estudantes:

o sendo o processo de aprendizagem continuo, é fundamental a
existéncia de um sistema de avaliacao que implique o estudante no
seu processo de aprendizagem;

o a retroacao utilizada neste sistema de avaliagdo é essencial para o
processo de aprendizagem dos estudantes, devendo esta ser
tempestiva. A assuncao progressiva por parte do estudante, de um
maior controlo e responsabilidade no seu proprio processo de
aprendizagem, reflete um dominio igualmente progressivo dos
conteudos que sao exigidos para a execucao e realizacao das ditas
atividades ou tarefas.

a existéncia destas unidades curriculares € importante para o
desenvolvimento das competéncias definidas no plano de estudos do
Curso de Contabilidade e Administragao:
o promocado da interdisciplinaridade levaria a uma melhoria
significativa deste processo de desenvolvimento de competéncias;
e motivacao dos estudantes como um fator primordial para o sucesso da sua
aprendizagem;
e a coexisténcia do trabalho de grupo e do trabalho individual para o
desenvolvimento das tarefas desempenhadas nestas unidades curriculares
€ propulsora da aprendizagem;

e refinacédo do algoritmo de ponderacdes em uso no sistema de avaliagao.

Relativamente a este instrumento de investigacao de relevar que os dados nao
sao tdo fecundos quanto gostariamos em virtude das respostas obtidas serem

curtas e sucintas.
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CAPITULO 5 - DISCUSSAO E CONSIDERAGOES

1. Introducao

Os resultados do estudo levantaram uma série de questbes para discussao e
sobre as quais entendemos ser necessario tecer algumas consideracdes. Neste
capitulo apresentamos algumas dessas questdes, com o objetivo de explorar o
impacto que as conclusdes podem ter na atitude dos docentes face ao Sistema de
Avaliacdo em estudo, no processo de ensino e aprendizagem € no sucesso dos

estudantes nestas unidades curriculares.

Com este estudo pretendemos percecionar de que forma o sucesso dos
estudantes, o seu processo de ensino e aprendizagem e a aquisicdo € o
desenvolvimento de competéncias, pode ser influenciado pelo Sistema de
Avaliagdo utilizado nas unidades curriculares de Projeto de Simulagédo
Empresarial. Ou melhor, as carateristicas subjacentes ao Sistema de Avaliacao
potenciam a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, a aquisicao e o
desenvolvimento de competéncias genéricas e especificas, e, por ultimo, o

sucesso académico dos estudantes?

Nos dois primeiros capitulos explicamos as razdes pelas quais optamos por
estudar, por um lado, as potencialidades do ensino em ambiente empresarial, por
outro lado, o impacto do Sistema de Avaliagédo utilizado nas unidades curriculares
no processo de ensino e aprendizagem e no sucesso dos estudantes.

A complexidade do estudo e a inerente interligacdo entre varios conceitos,
paradigmas de ensino, teorias e estratégias de aprendizagem, desenvolvimento
de competéncias, o sentido da avaliacdo numa abordagem curricular por
competéncias e o alinhamento construtivista, levou-nos a centrar a investigacéo

em determinadas questdes-chave fundamentais.
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2. O desenvolvimento de competéncias: o ensino baseado em ambiente

empresarial — centrado no estudante

Avaliar competéncias na escola é marcar uma ruptura com as praticas de
avaliagdo que privilegiavam a aquisicdo dos saberes disciplinares, surgindo,
nesta logica a defesa de uma avaliacdo formadora, que coloca no centro das
suas preocupacgdes o estudante, que, através da sua busca do aprender,
passa a ser protagonista da sua propria aprendizagem.

(Alves e Machado, 2002)

Os procedimentos de avaliagéo a utilizar tém de ser bem delineados nas praticas
pedagdgicas, estar enquadrados numa légica formativa e formadora e devem
orientar-se para uma avaliacdo autorreguladora, ja que o estudante vai
construindo o seu percurso com base nos referenciais do processo educativo. A
avaliagdo num curriculo orientado para competéncias € pois organizada em

funcédo da manifestacao da competéncia pretendida.

Nas unidades curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial | e Il os
estudantes, por aplicacdo dos modelos tedricos aos factos da vida real, séo
levados a desenvolver e a colocar em pratica as competéncias progressivamente
adquiridas e desenvolvidas através de situacdes-problema introduzidas no
modelo, com recurso as novas tecnologias de informacdo e de comunicacao e

aos sistemas integrados de gestdo da informacéo.

Os estudantes, em cada sessao, €, com base num guido, criam e desenvolvem
todas as atividades burocraticas de uma empresa, organizando-se em grupo, 0O
que promove uma grande dindmica operacional com elevada reatividade. O
modelo de aprendizagem € baseado no trabalho em grupo, competindo aos
estudantes a execucao das tarefas enquadradas no plano de negécios da
respetiva empresa. A execucao das tarefas por parte dos estudantes é efetuada
em laboratérios de ambiente empresarial e controlada presencialmente pelos
docentes. E uma estratégia de ensino crucial para desenvolver competéncias e
confiangca nos estudantes. Estes estudantes estdo a aprender um processo que

sera uma parte essencial do seu trabalho enquanto profissionais. A capacidade
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para pensar autonomamente e em cooperacao com outros estudantes é uma
carateristica essencial para os estudantes de Contabilidade, Gestdo e
Administracdo. As tarefas e atividades concebidas e planeadas para estas
unidades curriculares devem relacionar o sujeito com o mundo real, para que o0s
estudantes tenham interesse em resolver as situagdes-problema que lhes séo
colocadas.

O Sistema de Avaliagao utilizado é o motor de desenvolvimento da aprendizagem
autorregulada do estudante.

A utilizacdo das simulacbes empresariais no processo de aprendizagem
apresenta grandes vantagens. Por um lado, o estudante torna-se um agente ativo
no processo de decisdo, o que faz com que se sinta motivado, facilitando o
processo de aquisicao de competéncias. Por outro lado, ha o fator tempo, na
medida em que na simulacdo empresarial se consegue obter e repetir
determinados resultados e tarefas num periodo de tempo curto relativamente a
pratica, o que permite que os estudantes vivenciem o maior numero possivel de
situacoes da vida empresarial. As simulagcées permitem ainda que o estudante
relacione os conhecimentos adquiridos nas outras unidades curriculares ao nivel
da tomada de deciséo e os aplique, sempre com o apoio do docente. A autonomia
dos estudantes e a autorregulacdo sdo aspetos fundamentais, como referem
inimeros autores. No entanto, esses autores concordam que os docentes devem

conduzir os estudantes no seu processo de ensino e aprendizagem.

Um dos docentes entrevistados refere que “ (...) pena € que nao seja extensivel a
outras unidades curriculares do Curso e que nao haja uma interdisciplinaridade.
No Curso de Contabilidade e Administragdo os estudantes ndo dispdéem de outra
unidade curricular que Ihes permita desenvolver as suas competéncias técnicas e
vocacionais, dai que esta unidade curricular seja fundamental para estes

estudantes”.

Opiniao que é partilhada quer pelos outros docentes, quer pelo coordenador das
unidades curriculares que consideram a interdisciplinaridade um fator fundamental
para a aquisicdo de determinadas competéncias genéricas e especificas por parte
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dos estudantes do Curso de Contabilidade e Administracdo. Competéncias essas
que séo essenciais para o desempenho profissional futuro.

3. O Feedback — instrumento autorregulador da aprendizagem

A retroagcdo permite que os estudantes possam conhecer “near real time” o
resultado da avaliagao.

(Entrevistado n° 3)

O feedback dado ao estudante sessdo a sessao € fundamental no processo de
ensino e aprendizagem e na aquisicao e no desenvolvimento de competéncias.
Além da aprendizagem, favorece-se a observacao e auto-observacao, bem como
a auto-correcao dos erros. Para que haja sucesso na avaliagdo, consideramos
que deve ser permitido aos estudantes monitorizar o seu préprio progresso, deve
dar-se feedback em todas as sessoOes e possibilitar a avaliagao e a aprendizagem
em grupo. Com base nos diversos autores estudados, a avaliacdo deve ser ativa,
participada, partilhada e continua. A avaliacdo deve promover a interacao (entre
estudantes e entre estudantes e docentes, tendo sempre por base a
retroatividade) e deve colocar o estudante e a sua experiéncia de aprendizagem

no centro do processo.

Trata-se de uma avaliacado continua, formativa, pro-ativa, em que o estudante, na
posse dos critérios de avaliacdo, pode autoavaliar 0 seu progresso nas tarefas
propostas. Trata-se de uma avaliagdo integrada, que tem por base a
autorregulacdo e a autonomia do estudante. O contexto das preocupacdes
desloca-se para o dominio do processo de aprendizagem e dos procedimentos
suscetiveis de o melhorar, para além disso, torna o estudante consciente da sua
propria aprendizagem, ao transformar os erros num momento de resolu¢do de um
problema. O facto de n&o interromper o processo de ensino e aprendizagem,
torna-a parte integrante do processo e confere-lhe uma funcéo reguladora.

O entrevistado numero um refere-se a tempestividade da informacao “uma vez
que é oportuna no tempo e ndo no fim do processo formativo, o que permite que

os estudantes corrijam e aprendam com base no erro”, referindo o entrevistado
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namero trés “(...) considero fundamental o sistema de avaliacdo baseado na
retroacdo em tempo quase real para que os estudantes possam corrigir 0s erros,
colmatar as deficiéncias dos conhecimentos que, assim, se encontram ainda em

memoria recente”.

4. Trabalho de grupo versus trabalho individual

Nas unidades curriculares Projeto de Simulagcdo Empresarial | e Il a utilizacdo do
trabalho em grupo € o ponto fulcral do processo de ensino e aprendizagem.
Através deste, pretende-se mudar a postura dos estudantes, propiciando-lhes
ambientes semelhantes aos da vida real do mercado de trabalho, para que estes
possam desenvolver as competéncias especificas e genéricas relacionadas com

a sua futura profissao.

Suportado em aulas presenciais, os estudantes, com base num guido, criam e
desenvolvem todas as atividades burocraticas de uma empresa, organizando-se
em grupo, promovendo a dindmica operacional com elevada reatividade, e com
obrigatoriedade de recurso as novas tecnologias, dando, assim, prioridade a

interacao.

Trabalhar em pares é uma técnica de ensino cooperativo que contribui
positivamente para o desenvolvimento de competéncias necessarias para 0s
estudantes que vao ingressar no mundo do trabalho. Estamos aqui a referir-nos
as competéncias interpessoais, tais como a aptidao para trabalhar com outros, a
capacidade de organizacao do trabalho, a capacidade para delegar tarefas,
desenvolver as capacidades de lideranca e solucionar conflitos entre os colegas
de grupo. Podemos ainda enquadrar no trabalho de grupo o desenvolvimento de
competéncias comportamentais, que se pretende que os estudantes desenvolvam
nestas unidades, e sdo elas as capacidades ao nivel da gestdao do tempo, do
cumprimento dos prazos, do trabalho sob pressao, do respeito pelos colegas e
pelos meios disponiveis, da aceitagdo da lideranca, da ética na profissdo e no
relacionamento com terceiros. No entanto, a andlise do desenvolvimento ou nao
destas e outras competéncias por parte dos estudantes nestas unidades

curriculares, é objeto de estudo da Tese de Doutoramento de Soares (2011), no
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ambito do trabalho em rede sobre estas unidades, e, por isso, ndo sera objeto de
estudo nesta investigacao.

Dois dos docentes entrevistados referem a maior importancia a dar ao trabalho de
grupo, enquanto os restantes consideram ambos fundamentais para potenciar a
aprendizagem dos estudantes no que concerne a determinadas competéncias.
Apontam o trabalho de grupo como fundamental, referindo o entrevistado numero
um as competéncias em lideranca, comunicacionais, ética para com os outros, e 0

entrevistado numero trés as competéncias interpessoais.

5. Ponderacao da avaliacao: o sentido da avaliacao por competéncias

“(...) a dindmica da avaliacao por competéncias, faz com que o ensino seja um
acto de fazer os outros aprenderem, e nao como passar o conteudo que se
domina” (p. 24).

(Roldao, 2003)

As unidades curriculares de Projeto de Simulacdo Empresarial | e Il assentam
numa metodologia de aprendizagem orientada para a formacao de competéncias.
Trata-se de uma aprendizagem em contexto organizacional baseado no ensino
sistémico por problemas e processos. A aprendizagem é efetuada num percurso
que recorre ao aprender a fazer e em que o termo competéncia é entendido como
a capacidade para resolver qualquer assunto, capacidade que confere autonomia
e responsabilidade para exercer uma determinada acdo, que implica o saber
fazer. Esta metodologia de aprendizagem baseia-se, segundo Oliveira (2003) no
saber fazer como deve ser, sendo aqui o objetivo primordial a aquisicado de

competéncias.

Para facilitar a aprendizagem e para que se verifiqgue a sua transferéncia positiva
€ necessario que haja aplicacées praticas, que se impligue o estudante na
situacdo. E também fundamental que a avaliacdo exerca a funcdo de regulagdo
das aprendizagens, que ela funcione como um guia de agdo, como sugere
Cardinet (1993). Mas, antes mesmo de regular as aprendizagens, a avaliacao
regula o trabalho, as atividades, as relacdes de autoridade e a cooperacao entre

os estudantes. A ideia subjacente a este Sistema de Avaliagdo é a de que o
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estudante aprende melhor se 0 meio envolvente for capaz de Ihe dar respostas e
regulagdes sob diversas formas, tais como a identificacdo dos erros, sugestdes e
contra-sugestoes, explicacbes complementares, revisdo das nocdes de base e
trabalho sobre o sentido da tarefa. O Sistema de Avaliagdo, € o préprio ato de
avaliar em si, tem como pressuposto que se ajuda o estudante a aprender. A
aprendizagem esté relacionada com tentativas de acertos e com erros, com o

levantamento de hip6teses, com avancgos e recuos.

O conhecimento pode transformar-se em competéncia quando sdo conjugadas
determinadas situacdes de aprendizagem, e esta transformacdo sé ocorre num
ambiente profissional especifico. Ao proporcionar aos estudantes este ambiente
profissional, as unidades de Projeto de Simulacdo Empresarial | e Il, estdo a
possibilitar-lhes que adquiram as competéncias progressivamente através da
pratica e a partir de uma base de conhecimentos.

Contudo, avaliar competéncias implica que se observe os estudantes na
realizacdo de tarefas o mais proximas possivel de situagdes reais, auténticas,
usando um conjunto de instrumentos que permitam a recolha de evidéncias sobre
o desenvolvimento das competéncias do estudante e sobre a sua demonstracéao

em situagao (Peralta, 2001).

A particularidade do processo de formagdo de competéncias para que a
simulacdo empresarial se orienta molda a metodologia do ensino e o préprio
esquema de avaliacdo, construido numa base dinamica prioritariamente
interessada nos progressivos efeitos de mudanca esperada nos estudantes,
através da aprendizagem de comportamentos complexos, mas também
preocupada com a verificacdo das capacidades adquiridas com vista a sua

certificagdo académica final (Oliveira, 2003, p. 12).

O entrevistado numero trés refere que “ndo tenho nenhuma sugestao para
reformular as ponderagcdées na avaliacdo dos trabalhos, na medida em que a
experiéncia de varios anos em que ela tem sido aplicada me indica que se
encontra ja& num elevado nivel de refinamento”, enquanto, que os restantes
relevam a necessidade de dar maior notoriedade, no algoritmo de avaliagdo, ao
trabalho individual, no sentido de distinguir os estudantes mais aplicados.
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6. Sessoes: organizacao e funcionamento

Os estudantes organizam-se em grupos de trés, formando assim uma empresa,
que dispde dos seguintes meios: dois computadores, uma impressora, um
scanner/digitalizador, uma caneta dptica e um telefone. Cada empresa tem, deste
modo, a sua disposicao as ferramentas adequadas, computadores, impressoras,
digitalizadores, telefones, fax, etc., bem como um software profissional, que inclui
mébdulos que permitem a gestdo, numa perspetiva sistémica e integrada, de todos
os subsistemas de informacao de suporte as decisdes de gestao.

As sessbes de trabalho sao condicionadas/orientadas por um guido especifico,
através do qual se introduzem os inputs necessarios ao funcionamento do
mercado (encomendas, fornecimentos, aquisicdo de ativo fixo tangivel,
cobrancas, pagamento de impostos, etc.) e se determinam as acbes a

desenvolver durante a sesséo.

Tal como acontece nas empresas no mercado de trabalho, os estudantes (aqui
gerentes, sécios, colaboradores) tém que cumprir um horario, marcar o ponto a
entrada e a saida da sala de aula; uma vez no seu posto de trabalho (secretaria
com computador e os meios acima referidos, para além do material de escritério
necessario, como carimbos, agrafador, furador, papel, arquivo fisico) e tendo o
guido da respetiva sessao com as tarefas a realizar, efetuam, em grupo, o seu
trabalho definido para aquele dia (sessao). Verificam se tém correio nos cacifos
colocados na sala para o efeito, enviam o correio, caso seja necessario,
colocando-o no cacifo respetivo (banco, seguranca social, finangcas, ...) e
procedem ao arquivo fisico dos documentos gerados na sesséao.

Trata-se de uma dindmica de trabalho em muito semelhante ao dia-a-dia numa
empresa, com a diferenca de que aqui tém o docente para os conduzir no seu
processo de ensino e aprendizagem; de que aqui, no inicio de cada sessao, o
préprio sistema lhes transmite o feedback da sessado anterior e o seu resultado,
no sentido de poderem corrigir os erros e de que aprendem ao corrigi-los; aqui a
avaliacado continua é a alavanca no seu processo de constru¢ao e reconstrucao

do conhecimento.
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O entrevistado numero quatro refere que “em algumas sessdes, no entanto, essa
estrutura € mais pesada e, alguns grupos de estudantes ndo conseguem cumprir
com os objetivos dessas sessdes porque nao estdo habituados a trabalhar sob
pressdo e a auto-organizar-se”, evidenciando assim, este entrevistado a
necessidade de incutir nos estudantes a capacidade de organizacédo do trabalho
para que, em situacdes de maior stress estes possam reagir de forma positiva.

7. Motivacao

Como nota psicoldgica essencial do novo sistema de ensino e de formagéo
assente no SAE, importa referir a estimulacdo espontanea da percecao de
auto-eficacia dos e pelos préprios estudantes. Com efeito, a avaliacao pessoal
do seu desempenho conduzira sempre a sua consequente (in)satisfagao.
Assim, este processo pode revelar-se um importante fator de motivacao,
determinante para o grau de perseveranca nas sucessivas tarefas com que se
defrontam, na sequéncia dos problemas propostos.

(Oliveira, 2003)

De salientar que estas unidades curriculares ndo sé&o obrigatorias, os estudantes
tém que se inscrever para as poderem frequentar, preferencialmente no terceiro

ano do curso.

O facto de em todos os semestres existirem cerca de seis a oito turmas em
funcionamento, com um numero de estudantes que pode variar dos 180 aos 240,
sendo este numero variavel em funcao do numero de inscrigcdes, € sindbnimo de

grande motivagao.

Por seu turno, o teor eminentemente pratico e aplicavel a vida real, funciona como
um fator externo a motivacdo. Os estudantes sao implicados no processo, eles
sdo o0 motor que desenvolve o sistema, se eles ndo criarem o0s inputs necessarios

ao funcionamento do mercado, este nao se desenvolve.

O facto de os estudantes poderem ver e concretizar aspetos praticos como
constituir a sua propria sociedade, preencher os formularios, constituir a empresa

na hora, emitir cheques aos colaboradores, pagar contas de eletricidade e agua,
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fazer encomendas a outras empresas, vender 0s seus produtos, enfim, toda uma
série de atividades das empresas reais, confere-lhes confianga, incute-lhes
responsabilidade e a nogao de que o seu papel, a sua funcéo é vital. E o aprender
fazendo, e fazendo bem (Oliveira, 2003).

O entrevistado numero quatro refere que “o sistema de avaliacao desta unidade
curricular pretende também motivar os estudantes neste processo ao incutir-lhes
a responsabilizacdo pelo trabalho de grupo e pela carga de trabalho e, ao avaliar
diariamente o resultado desse trabalho”, acrescenta ainda o entrevistado seis que
a motivacao é fundamental nesta unidade curricular “mais do que em qualquer

outra, se calhar, porque o trabalho que Ihes é exigido € diario”.

8. Adequacao do Sistema de Avaliacao

O Sistema de Avaliacédo possui um conjunto de carateristicas que o tornam Unico:
a avaliacao é continua (sessao a sessao); possui um complemento de avaliacao
do desempenho comportamental; baseia-se numa forte componente da ética e
das atitudes de todos os participantes; é apoiada pelos meios eletrénicos
envolvidos; incluindo a dos préprios agentes envolvidos, a cargo dos estudantes.

O Sistema de Avaliacdo € estruturado na perspetiva de aquisicao de
competéncias e voltado para o grau de satisfacdo e sucesso do estudante. A
avaliacao é parte integrante do processo de ensino e aprendizagem e contribui
para o desenvolvimento da autonomia do estudante, potenciando as suas
aptidées profissionais, através da valorizacdo dos saberes previamente
acumulados pela apropriagéo do saber fazer, do saber estar e do saber agir, que

formatam a competéncia evidenciada.

A reflexdo a que este sistema incentiva leva, por um lado, o estudante a tomar
consciéncia do que faz e para que o faz, potenciando, por um lado, mudanc¢as no
sentido da prossecucao dos objetivos definidos e, por outro lado, pode funcionar

como um feedback interno, que lhe permite autoavaliar a sua aprendizagem.

Os entrevistados numeros dois e cinco consideram que o Sistema de Avaliacéo é

adequado as unidades -curriculares, no entanto, referem que “privilegiava
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trabalhos executados pelos alunos onde colocassem os seus conhecimentos em
pratica” (entrevistado dois) e “considero adequado embora alterasse algumas
ponderacdes” (entrevistado cinco).

9. Alinhamento dos métodos com os resultados a alcancar

Trata-se de refletir, de colocar hipoteses, de resolver problemas complexos,
de gerar novas alternativas, sendo, para isso, crucial a escolha das atividades

de ensino e aprendizagem: trabalho de grupo interativo, entre outros (p. 1).
(Biggs, 2003)

Tal como referimos anteriormente, o alinhamento construtivista de Biggs,
estabelece determinadas etapas para a abordagem de desenvolvimento
curricular. Primeiro, é necessario definir os resultados de aprendizagem
pretendidos; segundo, planificar a avaliacdo que validara se esses resultados
foram ou n&o atingidos; terceiro, conceber e implementar atividades de ensino e
de aprendizagem através das quais os resultados de aprendizagem sejam
obtidos; e quarto, planear a avaliacao desse processo, 0 que permitira efetuar a

sua revisao e introduzir melhorias.

O alinhamento construtivista permite que os objetivos sejam expressos em termos
de resultados de aprendizagem pretendidos, e que, sO posteriormente, sejam
definidas as tarefas de avaliacdo. Trata-se de alinhar os métodos de ensino com
os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliacéo.

O alinhamento construtivista baseia-se no facto de que o estudante constréi a sua
aprendizagem através de atividades relevantes, em que o papel do docente é o
de criar um ambiente que seja o suporte das atividades de aprendizagem
apropriadas para atingir os resultados desejados.

O curriculo e os resultados pretendidos, os métodos de ensino utilizados e as
tarefas de avaliacado, tém que estar alinhados, este alinhamento é a chave desse
processo. E €& precisamente com base neste processo que as unidades
curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial | e Il foram concebidas. O
Sistema de Avaliagéo utilizado, tal como esta estruturado, € fundamental para o
alinhamento constante dos métodos de ensino com os resultados esperados. Ao
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definir os resultados esperados (as competéncias a adquirir) parte-se do principio
de que, através do método de ensino utilizado, das tarefas e atividades de
avaliacdo criadas, contribui-se para que o estudante construa a sua
aprendizagem num processo continuo e progressivo que o0 esta a conduzir a

esses mesmos resultados.

10. Sucesso dos estudantes

De que forma este Sistema de Avaliagao contribui para o sucesso dos estudantes,
esta é uma das questdes de investigacao. No entanto, o que podemos inferir da
andlise das entrevistas efetuadas, € que todos os docentes entrevistados
consideram que o Sistema é adequado e que tal se reflete nos resultados obtidos
pelos estudantes, quer ao nivel da nota final quantitativa, quer ao nivel da
aquisicao efetiva de determinadas competéncias genéricas e especificas.
Estamos perante unidades curriculares orientadas para a formagédo de
competéncias, e estamos perante um Sistema de Avaliacdo construido com base
nesse preceito. Assim sendo, o sucesso académico dos estudantes é reflexo

também do sistema de avaliacao utilizado.

Os entrevistados numeros um e quatro consideram ainda que “esta unidade
curricular deveria ser exemplo ao nivel da metodologia de ensino e avaliagao para
outras unidades curriculares” (entrevistado quatro) e “é fundamental dotar as
escolas deste tipo de metodologias que fomentem e incentivem o auto-estudo, a
reflexdo do estudante e a sua participacao ativa no seu processo de formacao
para que o sucesso dos estudantes seja alcangcado” (entrevistado um).

11. Pratica docente das unidades curriculares de PSE

Os docentes das unidades curriculares de indole pratica e interdisciplinar deverao
ser dotados de competéncias pedagodgicas e técnicas que lhes possibilitem
abarcar na integra os pressupostos inerentes as unidades curriculares em
analise. Tal como referem Costa, Martins e Candeias (2010):

ensinar inclui o conhecimento profissional e o desempenho da accao de

ensinar, concebendo, planeando, desenvolvendo e reorientando estratégias.
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Ser competente é saber mobilizar o conhecimento profissional para organizar,
desenvolver e avaliar a acgcado de ensinar de forma a responder a desafios
criados pelas necessidades dos alunos e do curriculo e construir novos
conhecimentos que permitam encontrar respostas a novos desafios

profissionais (p. 23).

Dai que consideramos fundamental a existéncia de uma coordenacao eficaz e
integradora no sentido de orientar o papel destes docentes ao longo deste
processo de ensino e aprendizagem. Caso contrario, teremos docentes tedricos a
lecionar unidades curriculares de indole pratica, o que pode resultar na
desmotivacdo dos estudantes e consequentemente no n&o alcancar das
competéncias que se pretendem desenvolver com estas unidades curriculares de
carater pratico e interdisciplinar.

12. Simultaneidade entre as unidades curriculares de PSE e a pratica
empresarial

Tratando-se de um Modelo de Simulacdo Empresarial complexo, recursivo e
inovador que apresenta resultados positivos face aos modelos tradicionais
existentes, julgamos ser possuidor de limitacbes, uma vez que se orienta num
plano unicamente simulado. Entendemos ser importante a existéncia deste
modelo no Curso de Contabilidade e Administracdo, mas para que este possa
verter de forma mais aproximada a realidade empresarial os conhecimentos
necessarios para o futuro profissional, seria importante a coexisténcia entre este
modelo e o estagio de observacdo em diversas empresas ao longo do curso. Este
estagio de observacao permitiria que os estudantes presenciassem as atividades
empresariais em empresas de diferentes ramos de atividade e refletissem
criticamente sobre o observado em contraposicdo com o aprendido nas unidades
curriculares. Esta combinacdo resulta do facto de considerarmos que o
desenvolvimento de competéncias num ambiente virtual de empresa é diferente
do seu desenvolvimento profissional real. Assim, o diplomado quando chegado ao
mercado de trabalho, seria portador de um conjunto de competéncias genéricas e
especificas que Ihe permitisse marcar a diferenga nos destinos das organizagdes
e contribuir diretamente para a qualidade destas.
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CAPITULO 6 — CONSIDERA(;()ES FINAIS
1. Conclusoes

O processo de investigagdo que culminou neste documento permitiu-nos
responder as questdes inicialmente colocadas, comprovar o quadro hipotético
definido, bem como perceber quais os aspetos menos positivos no Sistema de
Avaliagao estudado a serem melhorados.

O quadro hipotético definido permitiu-nos inferir um conjunto de solugbes e
delinear estratégias de atuacdo para colmatar as necessidades de mudanca
percecionadas pelos estudantes e pelos docentes. Por seu turno, o estudo tedrico
realizado no ambito da revisdao de literatura, possibilitou estabelecer uma ponte,
que se traduziu num enquadramento do sistema de avaliacdo estudado.

Senao, vejamos. De Ketele (in Alves, M.P. 2008) langa um desafio: “Digam-me
como avaliam e dir-vos-ei como 0s vossos alunos ou 0s vossos estudantes
realmente aprendem! Poderiamos acrescentar em muitos casos... e dir-vos-ei a
vossa concepcado real da aprendizagem” (p. 11). Rolddo (2003) refere a
necessidade de que o ensino seja “um acto de fazer os outros aprender e nao

como passar um conteddo que se domina” (p. 24).

Pacheco (1994) refere que “tendo por objecto o aluno, a avaliagdo que os
professores realizam incide em determinadas dimensdées ou facetas,
privilegiando-se, por norma, mais 0s aspectos reprodutores e menos o espirito
critico ou, ainda, mais as competéncias do dominio cognitivo e menos as

competéncias dos dominios afectivo e motor” (p. 12).

Hoffmann (1998) considera que uma abordagem por competéncias tem,
necessariamente, que vir acompanhada de uma alteracdo radical nos processos
ao nivel da avaliagdo. Scriven (1991) aponta para a avaliagdo formativa.

Carrasco (1989) considera que a avaliagdo formativa deve ter as seguintes
carateristicas: ser sistematica, permanente, integral, consequente, personalizada,

diagndéstica, cientifica e ser cooperativa.
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Allal (1986) defende que a avaliacdo deve ser propulsora de uma melhoria
continua no processo de aprendizagem dos estudantes, na medida em que deve
servir de orientacao do seu trabalho.

Perrenoud (1999) fala de ajustamentos e de regulagdo como partes integrantes
do processo avaliativo. Referindo, também, a necessidade de os docentes
tomarem uma atitude mais eficiente na observacdo dos estudantes e do seu

desenvolvimento no processo de aprendizagem.

Hadji (1994) advoga a criacao de critérios definidos e observaveis para que haja
uma verdadeira e justa avaliacdo do processo formativo. Fernandes (2005)
aponta para a importancia da avaliacdo como fonte do desenvolvimento “pessoal,
social e académico dos estudantes”.

De Ketele e Roegiers (1993) tracam um conjunto de instrumentos para recolha da
informagao do processo de desenvolvimento do estudante na sua aprendizagem,
tais como, a observagao livre e sistematica, a autoavaliagdo, a entrevista, o

trabalho de grupo e individual.

Perrenoud (1993) considera fundamental a existéncia de regulacao no processo
de avaliacdo que permita a identificacdo dos erros, que dé sugestbes e apoie 0
estudante na mudanca, que explique complementarmente, que faca uma revisao
aos conceitos base ja dados e que trabalhe a auto-confianca. Cardinet (1993)
afirma que a avaliagdo formativa permite que o estudante tenha consciéncia da
sua forma de agir e das possibilidades existentes. Pacheco (1994; 2002) aponta
para a autonomia criada neste processo de avaliacdo com a regulagdo ou
feedback presente, dando aos estudantes um papel principal no seu processo de

aprendizagem.

Alves et al. (2004) referem a necessidade que os estudantes tém na mobilizacao
de conhecimentos apreendidos noutras areas para poderem aplica-los em
situacdes concretas e apresentar as solucdes adequadas. Allal (1986) apresenta
uma avaliacdo baseada no feedback, no inicio de uma tarefa ou situagéo didatica

especifica (regulacao pré-ativa), ao longo de todo o processo de aprendizagem

222



(requlacédo interativa), e ap6s uma sequéncia de aprendizagem mais ou menos

longa (regulagéao retroativa).

Zimmerman (1998, 2000), defende que o processo de aprendizagem apresenta
trés fases: prévia, realizacao e a de autorreflexdo. Um dos principios da regulagéo
continua é ensinar os estudantes a construirem um modelo pessoal de acao que

lhes permita ser mais autonomos.

Vygotsky (1991), defende que o docente deve ser um parceiro de aprendizagem
que estimula os estudantes a irem mais além no “nivel potencial de
desenvolvimento”. Santos (2002), propde a abordagem positiva do erro como

forma de desenvolvimento da avaliacao regulada.

O sistema de avaliagdo utilizado nas unidades curriculares de Projeto de
Simulagcdo Empresarial integra em si um pouco de cada uma destas teorias, dai o

seu carater inovador.

Da andlise que efetuamos aos questionarios aplicados aos estudantes destas
unidades curriculares concluimos que estes concordam com o sistema de
avaliagao proposto e, pela “questdo aberta” percebemos da sua avidez por este

tipo de avaliagdo e de método de ensino e aprendizagem.

As componentes de avaliacao presentes permitem que o processo avaliativo seja
sistematico, abrangente e motor da regulacao da aprendizagem pelo estudante.

A existéncia de varias componentes no processo avaliativo, tais como a de grupo
e a individual permitem que este processo de ensino seja condutor de uma
autorregulacao, desenvolvendo as competéncias definidas a priori e preparando o

estudante para a pratica futura necessaria na sua profissao.

A avaliacdo continua praticada nestas unidades curriculares, em que o docente,
em todas as sessodes avalia o trabalho realizado pelos estudantes e lhes da a
respetiva nota quantitativa e também o feedback sobre 0 modo de realizagéo e
sobre os erros cometidos, para que estes possam corrigir € melhorar nos seus
atos seguintes, permite que o processo de aprendizagem se va construindo de

forma gradual a medida que as sessdes vao decorrendo.
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A avaliacdo continua que resulta do trabalho efetuado em grupo pelos estudantes
pretende desenvolver nestes o trabalho em equipa e a consequente resolucéo
dos problemas dai provenientes (capacidades interpessoais, de organizagao e de
lideranca).

A elaboracdo de trabalhos em grupo, fora da sessdo e a sua posterior
apresentacao e defesa em sala de aula, permite que os estudantes sistematizem
os conteldos aprendidos nas varias areas disciplinares e os sumariem e
apresentem aos colegas, assim como possibilita o desenvolvimento de

competéncias comunicacionais.

A existéncia de um controlo de assiduidade e pontualidade incute nos estudantes
o cumprimento dos horarios de trabalho e, pelas respostas analisadas, a

concordancia com esta é elevada.

A ética e a atitude manifestada na forma de estar nas sessoées € acarinhada pelos
estudantes conforme verificamos pela andlise as respostas dadas, e ¢é
fundamental no sentido de os dotar do sentido de responsabilidade necessarios

ao desenvolvimento da sua futura profissao.

Pelas respostas analisadas, 65.2% dos estudantes concordam com a avaliacao
efetuada nestas unidades curriculares e 91.7% com a avaliagdo continua. Ao
nivel da avaliacao individual, 59.5% dos estudantes apresentaram-se de acordo,
enquadrando-se ainda nesta questao, a concordancia de 87.8% destes com 0 uso
do cartdo de ponto, a de 83.6% com a existéncia de penalizagdo dos
comportamentos negativos, e cerca de 61.9% para a apresentagdo do tema com
autoscopia e de 68.8% para a apresentacao do relatério final. Ao nivel ainda da
avaliagao individual, a componente que apresenta menores valores de respostas
concordantes € a que se relaciona com as duas avaliagbes individuais

introduzidas, em que apenas 56.5% dos estudantes concordam.

No que diz respeito as questdes relacionadas com a avaliacdo de grupo, 0s
estudantes manifestaram-se a favor nas respostas dadas, havendo sempre uma
constancia nas percentagens de resposta as questdes com esta relacionada,
acima dos 65%.
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Os estudantes concordam com as ponderac¢des atribuidas a cada uma destas
componentes no sistema de avaliagdo do Projeto de Simulagdo Empresarial.

Pacheco (1994) refere que “tendo por objecto o aluno, a avaliagdo que o0s
professores realizam incide em determinadas dimensées ou facetas,
privilegiando-se, por norma, mais 0os aspectos reprodutores e menos o espirito
critico ou, ainda, mais as competéncias do dominio cognitivo e menos as

competéncias dos dominios afectivo e motor” (p. 12).

Ha que, nas escolas, mobilizar os docentes para a discussdao dos problemas
avaliativos, para melhorar a avaliacao que praticam. E, de acordo com Gimeno
(1992), “a forma de melhorar a avaliacao nas escolas em vez de ser um problema
de técnicas é um problema de auto-andlise, depuracdo e formacdo desses
esquemas de mediagdo em cada professor e no ethos pedagdgico colectivo que
se instala nas escolas e nos estilos de ensino que existem em diferentes niveis e

modalidades de ensino.”

Resumindo, nado havera avaliacdao eficaz, como nao havera ensino nem
aprendizagem eficaz, se o0 docente nao refletir sobre as suas praticas diarias, se
ndo se avaliar diariamente. Dai que consideremos, apds analise as respostas
efetuadas aos docentes através da entrevista, que o objetivo “Avaliar o sistema de
avaliacao utilizado nas unidades curriculares de Projeto de Simulacao
Empresarial | e |l, como potenciador da aquisicao/desenvolvimento das
competéncias especificas e genéricas delineadas para estas unidades
curriculares” é exequivel, uma vez que as respostas a primeira questdo de
investigagdo se encontram em concordancia, firmando o reconhecimento pelos
docentes e pela coordenacao deste sistema de avaliacdo em uso no ISCAP nas

unidades curriculares de PSE | e Il.

Na opinido dos docentes e do coordenador, estas unidades curriculares sao
fundamentais para o desenvolvimento de determinadas competéncias definidas
no plano de estudos do Curso de Contabilidade, Gestdo e Administragdo mas,

sendo as Unicas com estas carateristicas nao sao suficientes.
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Os docentes concordam com as ponderacgdes atribuidas ao trabalho de grupo e
ao individual, referindo-se, no entanto, alguns deles, a necessidade de rever as
ponderacbées no sentido de conferir uma maior importdncia ao trabalho

desenvolvido em grupo ao longo das sessodes de trabalho.

A percecado dos docentes quanto ao sistema de avaliagdo em uso nas unidades
curriculares de Projeto de Simulacao Empresarial é positiva, referindo ainda a sua

importancia para a motivagao e para o sucesso dos estudantes.

by

Relativamente a adequabilidade deste sistema de avaliagdo no alinhamento
construtivista conseguimos aferir sobre a concordancia dos docentes

relativamente a mesma.

2. Limitacoes do estudo

Os objetivos previamente definidos foram, de um modo geral, atingidos neste
estudo. Através da andlise dos dados dos questionarios aos estudantes e da
analise de conteldo das entrevistas aos docentes e ao coordenador das unidades
curriculares, atingimos resultados que consideramos extremamente positivos e
que nos permitem avaliar o sistema de avaliacdo utilizado nestas unidades
curriculares, objetivo primordial desta investigacao.

No entanto, consideramos que se impuseram algumas limitacdes nado s6 de
ordem técnica e organizacional, mas também de ordem institucional. O facto de a
investigadora ser externa a instituicdo, levantou alguns entraves de ordem

burocréatica que de certo modo contribuiram para o alongar do projeto no tempo.

Contudo, o apoio e a disponibilidade da coordenagcdo da unidade curricular foi
crucial para o desenvolvimento do estudo, na medida em que permitiu a
investigadora assistir a varias sessdes em periodos de tempo distanciados,
contactar e conhecer a forma de atuagao de cada um dos docentes em sala de

aula, e, por ultimo, um acesso mais direto aos estudantes.

226



Contudo, entendemos que uma das limitagdes foi o facto de ndo termos efetuado
entrevistas aos estudantes, que seriam um complemento que acrescentaria

grande valor ao estudo.

Também o facto de as sessdes terem uma duragao de trés horas cada e de se
realizarem em dois periodos semanais, foi, de algum modo, uma limitacdo em
termos de disponibilidade por parte da investigadora. Teria sido proveitoso fazer
observacao direta das sessdes, no inicio do semestre, a meio € no termo, no
sentido de, através da analise dos factos e das observacdes, inferir sobre a
progressdo dos estudantes. Teria sido interessante acompanhar os mesmos
grupos de estudantes durante esse periodo de tempo, quer no primeiro semestre
em que frequentam a unidade curricular de Projeto de Simulagcao Empresarial |,
quer no semestre seguinte, no qual frequentam a unidade curricular de Projeto de
Simulacdo Empresarial Il, no sentido de acompanhar o seu percurso desde o
inicio do processo de ensino e aprendizagem até ao seu termo, e de registar
gradualmente o impacto do sistema de avaliacdo na construcdo e re-construcao

do seu conhecimento.

3. Investigacoes futuras

Este estudo criou a oportunidade de refletir sobre as metodologias de avaliagao
no ensino superior. Permitiu ainda discutir e trocar impressdes com colegas,
docentes e coordenadores de unidades curriculares, sobre ideias para

desenvolver investigagdes futuras.

Assim, apresentamos algumas dessas ideias. Primeiro, um estudo relevante seria
analisar diversos métodos de ensino, no sentido de apoiar os docentes, ndao s6
destas unidades curriculares mas também de outras unidades do Curso de indole
eminentemente pratica. O objetivo deste estudo, seria conceber e desenvolver um
método de ensino, aplicavel as unidades curriculares praticas no ambito deste
curso, testa-lo em mais do que uma instituicdo de ensino superior, no sentido de
verificar de que modo estas estratégias poderiam servir de apoio a docentes e
coordenadores em cada uma dessas instituicoes.
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Segundo, um outro estudo de relevancia seria analisar as metodologias de
avaliacdo de unidades curriculares semelhantes noutras instituicbes de ensino
superior, quer em Portugal, quer no estrangeiro. O objetivo desta investigacédo
seria estudar os sistemas de avaliagdo em uso nas outras instituigbes, nas
unidades curriculares semelhantes ao Projeto de Simulagdo Empresarial, e, em
funcao dos resultados, conceber um sistema de avaliagdo Unico e comum a essas
instituicbes. Posteriormente, avaliar o impacto da implementacdo desse mesmo
sistema nas varias instituicbes estudadas, nomeadamente nos estudantes ao
nivel da aquisicao de competéncias genéricas e especificas € 0 modo como as
vao aplicar no mundo real do trabalho. Ou seja, estudar a integracdo dos
diplomados no mercado de trabalho e analisar de que forma as competéncias
adquiridas nas unidades curriculares facilitam a sua integracao e potenciam o seu
desempenho. Teriamos assim duas vertentes complementares de analise: as
unidades curriculares em questao e o sucesso académico dos estudantes, e a
sua integracdo no mercado de trabalho real, e de que forma esta integracao foi
potenciada ou nao pela frequéncia dessas unidades curriculares.
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ANEXOS



ANEXO 1
Guiao, Guia e Sumario das
Sessoes



ISCAP

Ambiente Empresarial

AE

Guido de Sessdo da Empresa Pig: 1/2
DISCIPLINA: Simula¢do Empresarial II LOCAL DE PORTO EMPRESA:
SESSAO N°: 3 DATA: BERAEARGAY 150 minutos HORA INICIO:
Tarefa Descricao Entidades Valor OBS
Cadigo Designacio
009 006 <- Registo das Encomendas de Clientes com Contrato -> analisar requisitos AeB Para Todos
015,017 registar as encomendas de clientes
012 011,014 <- Recepc¢do da Encomenda de Mercadoria -> scannerizar a encomenda recebida D DeA,BeC
013,015,017,055 analisar requisitos
registar encomenda de cliente
enviar confirmacao ao cliente
015 009,012 <- Expedicao de Mercadoria com Guia de Remessa -> | emitir a guia de remessa com documento de origem D ParaA,BeC
078,069 imprimir didrio de saida de armazém (stk083)
036 Apuramento do IVA -> 037 imprimir listagem de conferéncia
criar electronicamente a declaracido do IVA
indexar, imprimir e arquivar
criar o langamento automatico do apurmento do IVA
(AUDIT)
criar verbetes de langamento
037 036 <- Pagamento do IVA consultar o valor em divida (AUDIT NECESSIDADE)

criar o cheque
imprimir o cheque e entregar no banco
imprimir a relagdo de cheques

im.se.04-03




ISCAP

Ambiente Empresarial

AE

Guido de Sessdo da Empresa Pig:2/2
DISCIPLINA: Simula¢do Empresarial II LOCAL DE PORTO EMPRESA:
SESSAO N°: 3 DATA: BERAEARGAY 150 minutos HORA INICIO:
Tarefa Descricao Entidades Valor OBS
Cadigo Designacio
127 Registos da Transformagdo em S.A. I ->491,469,168,206 impressao do Balanco reportado a data de transformacgao
impressao da Demonstracdo dos Resultados reportada a
data de transformagao
acta de geréncia (AUDIT)
relatério justificativo da transformacdo (AUDIT)
documento complementar (Pacto Social) (AUDIT)
carta de responsabilidade da geréncia para o ROC
(AUDIT)
relatério do ROC (independente) (AUDIT)
convocatdria da assembleia geral (AUDIT)
preenchimento do certificado de admissibilidade (Mod. 1
DGRN)
280 Recepcao de Encomenda de Imobilizado/Investimentos -> 282 scannerizar a encomenda recebida De Todos
analisar requisitos
registar encomenda de cliente
enviar a confirmacao ao cliente
595 Declaragdo Recapitulativa do IVA criar electronicamente a declaraco recapitulativa do IVA

indexar, imprimir e arquivar

im.se.04-03




Ambiente Empresarial AE
ISCAP . P .
Guia de Sessao Pig: 1/2
DISCIPLINA: Simula¢do Empresarial II LOCAL DE REALIZACAO PORTO FORMADOR:
SESSAO N°: 21 DATA: DURACAO: 150 minutos HORA INICIO:
- p p P . o Avaliaca Tempo
Fases Actividades / Contetidos Métodos / Técnicas Material / Auxiliares valilacao (min)
Introducao - Apresentacdo do programa da sessdo Meétodo expositivo Projeccio Avaliacdo formativa 10
- Comunicag¢@o dos objectivos Observagio directa
- Apresentacio da motivagdo inicial
- Avaliacio inicial
NOTAS: Avisar o tema "Subsidios ao Investimento" para
apresentac@o na Sessdo n.° 25.
REFLEXOES: Questdes n.° 95, 129 ¢ 137.
Desenvolvimento | - Explicacdo sobre a execugio das tarefas da sessdo: Meétodo expositivo Projec¢iao e Monitor Avaliagio formativa Software 120
- 025 Processamento de Remuneragdes dos Trabalhadores de simulacdo
- 026 Pagamento de Remuneragdes
- 044 Pagamento aos Fornecedores por Cheque
- 060 Calculo dos Ajustamentos
(Amortizacdes/Reintegracdes) do Més
- 068 Pagamento aos Fornecedores de Investimentos por
Cheque
- 102 Manutencdo e Controlo Electrénico de Ponto
- 117 Impressdo e Arquivo de Documentos
- 170 Tratamento do Arquivo Morto (Fisico)
- 171 Tratamento do Arquivo Morto (Electrénico)
- 248 Pagamento ao Sindicato
- 278 Tratamento do Arquivo Corrente
- 283 Pagamentos aos F’s por Transferéncia Bancaria
- 537 Indexacgdo dos Didrios
- 597 Reconhecimento do Rendimento (Depreciacao do
Exercicio)
- Apoio a execugdo das tarefas
Conclusao - Sintese global Método expositivo 10

- Esclarecimento de dividas
- Introducdo da préxima sessao
- Motivagao final

im.se.03-03




ISCAP

Ambiente Empresarial

AE

Guia de Sessdo Pag: 2/2
DISCIPLINA: Simula¢do Empresarial II LOCAL DE REALIZACAO PORTO FORMADOR:
SESSAO N°: 21 DATA: DURACAO: 150 minutos HORA INICIO:
- p p P . o Avaliaca Tempo
Fases Actividades / Contetidos Meétodos / Técnicas Material / Auxiliares valiacao (min)
Final - Avaliagdo final Avaliacao formativa Perguntas 10

- Impressao do sumdrio
- Encerramento da sessao

orais

im.se.03-03




ISCAP

Ambiente Empresarial

Sumario da Sessio

AE
Pag: 1/1

DISCIPLINA:Simula¢do Empresarial II

LOCAL: PORTO

Prof. Susana Soares

DOCENTE:

Prof. Teresa Barros - Prof. Vania Arantes

MONITOR:

TURMA:D25

SESSAO N°: 7

DATA PREV: 2010/03/23

DATA REAL: 2010/03/23

DURACAO: 150

minutos

HORA INICIO: 10:00

HORA TERMO: 12:58

Fases

Actividades / Conteuidos

Métodos / Técnicas

Material / Auxiliares

Avaliacao

Tempo
(min)

Introducao

Desenvolvimento

Conclusao

Final

- Apresentac@o do programa da sessao
- Comunicagdo dos objectivos

- Apresentacio da motivagdo inicial

- Avaliacio inicial

REFLEXAO: Questdes n.° 96, 144 e 158.

- Explicagdo sobre a execugdo das tarefas da sessdo :
- 060 Calculo dos Ajustamentos
(Amortizacdes/Reintegragdes) do Més
- 102 Manutencao e Controlo Electrénico de Ponto
- 168 Registos da Transformag@o em S.A. II
- 206 Despesas de Constituicao/Transformagao
- 117 Impressdo e Arquivo de Documentos
- 278 Tratamento do Arquivo Corrente
- 343 Venda de Mercadorias para Estrangeiro
- 537 Indexagdo dos Didrios

- Apoiar a execugdo das tarefas da sessdao

- Sintese global

- Esclarecimento de dividas

- Introdugdo da préxima sessdo
- Motivagao final

- Avaliacao final

- Impressao do sumdrio

- Encerramento da sessdo

Meétodo expositivo

Meétodo expositivo

Meétodo expositivo

Projeccao

Projeccao e Monitor

Avaliagdo formativa
Observacao directa

Avaliagdo formativa Software
de simulagdo

Avaliacdo formativa Perguntas
orais

10

120

10

10

Assinatura dos docentes

Assinaturas dos monitores

Assinatura do aluno

N° de alunos presentes

26

im.se.13-03




ANEXO 2
Certificado de Qualidade das

unidades curriculares de PSE |
e PSE I



Certificado de Conformidade

Certificate of Registration

PT03/01910

ISCAP - Instituto Superior
de Contabilidade e Administracao
do Porto =

Rua Jaime Lopes Amorim
4465-004 SAO MAMEDE INFESTA

Recebeu a Certificagdo do Servigo de acordo com os documentos
de referéncia
SC-EDUC-27

Pelas actividades de:
Disciplina de Simulagdo Empresarial I; Disciplina de Simulagao
Empresarial Il; Concepgédo, Desenvolvimento e Avaliagao.

Este certificado inclui 1 anexo parte integrante do mesmo

Este certificado é valido desde

This certificate is valid from

29 de Julho de 2009 até 28 de Julho de 2012,

sujeito a auditorias de acompanhamento com resultados satisfatorios
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Certificado n.° PT03/01910

Certificate of Registration

ANEXO 1

Caracteristicas Certificadas: 41 (98 Detalhes)

Ampla pesquisa na concepgéo das disciplinas (1 Detalhe);

Orientagao para os niveis de mercado mais altos e bem remunerados (3 Detalhes);

Preparago para fungées mais alargadas e especializadas (6 Detalhes);

Preparag&o para novas competéncias (6 Detalhes);

Metodologia dinamica (1 Detalhe);

Curricula continuamente actualizados (1 Detalhe);

Avaliagdo da disciplina pelos alunos (1 Detalhe);

Adequag&o a novas tecnologias (1 Detalhe);

Secretariado exclusivo afecto (1 Detalhe);

InstalagBes para pratica (1 Detalhe);

. Forte componente de ética e atitudes (4 Detalhes);

. Criag&o e gestédo da empresa (3 Detalhes);

Elaboragéo do dossier da empresa (3 Detalhes);

. Complexidade da gestéo das empresas (6 Detalhes);

. Capacidade de pesquisa de informagao (5 Detalhes);

Disponibilidade de ferramentas/meios tecnologicos avangados (5 Detalhes);

Simulag&o do controlo de pontualidade e da assiduidade (2 Detalhes);

Reforgo das competéncias (1 Detalhe);

. Consolidag&o das atitudes profissionais, pessoalis e éticas (3 Detalhes);

Formagéo continua nas ferramentas da aplicagéo (1 Detalhe);

. Assegurar o integral cumprimento do programa lectivo estabelecido (2 Detalhes);

. Assegurar a homogeneidade da formag&o dos alunos (1 Detalhe);

Treino e desenvolvimento das caracteristicas de trabalho em grupo (3 Detalhes):

Ambiente interactivo (1 Detalhe);

Rigor no cumprimento de prazos e objectivos (1 Detalhe);

. Desenvolver a capacidade de trabalho sobre presséo (2 Detalhe);

. Capacidade de resolugéo de situagdes profissionais problematicas (4 Detalhes):

Aplicagéo integrada dos conhecimentos adquiridos (1 Detalhe);

Assumir a responsabilidade da tomada de decisdes (3 Detalhes);

. Desenvolvimento das capacidades de comunicagéo (2 Detalhes);

. Consciencializagéo de uma estrutura organizacional (1 Detalhe);

Cariz social das organizac@es (1 Detalhe);

Participagdo de entidades com experiéncia profissional (acgdes técnicas)

(1 Detalhe);

34. Ambiente controlado (3 Detalhes);

35. Condigdes de trabalho em ambiente empresarial (3 Detalhes);

36. Consciencializagdo de necessidade de um sistema de gestdo pela qualidade
(1 Detalhe);

37. Orientagéo para a certificagdo da empresa (3 Detalhes);

38. Garantia de permanente operacionalidade (3 Detalhes);

39. Avaliagéo do desempenho comportamental (3 Detalhes);

40. Abertura da escola a0 mundo empresarial (3 Detalhes);

41. Patrocinio das empresas (1 Detalhe);
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ANEXO 3
Exemplos de Processos (Pro’s)
e Documentos de Apoio (A’s)

das unidades curriculares de
PSE |l e PSE Il
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Para este efeito, imposto é a prestacdo patrimonial, unilateral, definitiva,
estabelecida pela lei, a favor de entidades que exergam fungBes publicas, para
satisfacdo de fins publicos, que nao constitui sangao de um acto ilicito nem
depende de qualquer vinculo anterior.

Fases do Imposto:
. Incidéncia

1
2. Langamento
3. Liquidagdo

4. Cobrancga *

* Sendo o pagamento a forma mais vulgar da extingdo da obrigacdo tributéria
existem, contudo outras formas, tais como: prescricdo, caducidade,
compensagao.
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Tipologia dos Impostos:

- impostos indirectos e directos;

- impostos estaduais e ndo estaduais;

- impostos sobre o rendimento, sobre o patrimoénio e sobre a despesa;
- impostos reais e impostos pessoais;

- impostos proporcionais, progressivos e regressivos;

- impostos periddicos e impostos de obrigacdo Unica;

- impostos principais e impostos acessorios.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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- Principio da legalidade;

- Principio da preeminéncia da lei;
- Principio da reserva da lei;

- Principio da tipicidade;

- Principio da igualdade tributaria;
- Consideracdo fiscal da familia.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Caracteristicas:

Eum imposto geral sobre o consumo, incidindo sobre a generalidade das
operagdes economicas.

E um imposto plurifasico porque incide sobre todas as fases do circuito
econdémico.

Eum imposto nao cumulativo pois, cada sujeito passivo aplica o IVA sobre o
valor dos bens transmitidos ou, nos servicos prestados, mas, so entrega ao Estado a
diferenca entre o IVA liquidado aos clientes e o IVA debitado pelos respectivos
fornecedores, que seja susceptivel de dedugdo, por forca do método do crédito do
imposto ou método subtractivo indirecto.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Incidéncia Objectiva

Transmissao de bens: em regra, estdo sujeitas a IVA as transmissoes de bens
efectuadas no territdrio nacional, a titulo oneroso, por um sujeito passivo, agindo
como tal.

Operagoes assimiladas a transmissdes de bens: a entrega material de bens em
execucdo de um contrato de locacdo, com clausula de transferéncia de propriedade, a
entrega material de bens decorrente da execugdo de um contrato de compra e venda
em que se preveja a reserva de propriedade até ao pagamento do prego,
transferéncias de bens, resultantes de contratos de comissdo, a ndo devolugdo no
prazo de um ano a contar da data de entrega ao destinatério, das mercadorias
enviadas a consignacdo, a entrega de bens mdveis produzidos ou montados sobre
encomenda, a afectacdo permanente de bens da empresa a uso proprio do seu titular,
do pessoal ou em geral a fins alheios a mesma (auto-consumo externo), afectagdo de
bens por um sujeito passivo no caso de auto-consumo interno.

Exclus6es: cessdo de estabelecimento comercial, cedéncias das cooperativas
agricolas aos seus socios, amostras e ofertas de pequeno valor.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Prestacao de Servigos

O Cédigo do IVA define prestagdo de servigos como quaisquer operagdes efectuadas
a titulo oneroso, que ndo constituam transmissGes, aquisicdes intra-comunitarias ou
importagdes de bens.

Operagoes assimiladas a prestagoes de servigos: auto-consumo externo com
prestacdo de servicos, prestacdo de servigos a titulo gratuito efectuadas pela propria
empresa com vista a satisfacdo das necessidades particulares do seu titular, do
pessoal ou em geral a fins alheios a mesma, as empreitadas de bens moveis, a
cedéncia temporaria ou definitiva de um jogador, nas prestacdes de servigos
efectuadas por mandatario agindo em nome proprio, cessagoes a titulo oneroso ou
gratuito de estabelecimento comercial.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Incidéncia Subjectiva ou Pessoal

Os sujeitos passivos de IVA podem ser divididos em trés categorias:
- operadores econdmicos;
- 0s devedores do imposto;
- 0s assim considerados por realizarem operagoes intra-comunitarias.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Isencoes:
Isengoes Simples (ou sem direito a dedugdo), determinam a ndo liquidagdo de IVA
pelas operages activas e a nao dedugao de IVA suportado nas operagdes passivas.

Isengoes Completas (ou com direito a dedugdo), implicam a ndo liquidagao de IVA
pelas operagdes activas a dedugdo do IVA suportado nas operagdes passivas.

IsencOes nas operacoes internas (quase todas de tipo simples) - A base legal
€ o artigo 9° do CIVA.

IsengOes na Importacao (de tipo simples) — artigo 13° do CIVA.

IsengGes na exportacdo, operagoes assimiladas e transportes internacionais
(isengdes completas) — artigo 14° do CIVA.

Outras Isengoes — artigo 15°.

Rentncia a Isengdo — no ambito de algumas actividades, os sujeitos passivos podem
optar por renunciar a isengdo.
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Valor Tributavel

Entende-se por valor tributavel o valor sobre o qual incide a taxa do IVA, embora este
ndo corresponda ao que efectivamente sera entregue nos cofres do Estado, na medida
em que esta divida é encontrada pelo método do crédito de imposto.

Valor tributavel nas operagoes internas obedece ao principio da contrapartida real
efectiva, isto €, o imposto deve incidir sobre a contrapartida da operagdo. Todavia, para
determinadas operag0es, estabelecem-se critérios especiais de determinagdo do valor
tributavel.

Valor tributavel nas importagoes — o valor tributavel dos bens importados é
constituido pelo valor aduaneiro dos mesmos, determinado de acordo com as disposicGes
comunitarias em vigor. Na medida em que nele ndo estejam ja compreendidos, deve
incluir os impostos, direitos aduaneiros, taxas, despesas acessorias e valor das
prestagoes de servicos e excluir as redugles de preco resultantes do desconto por
pagamento antecipado e os descontos concedidos ao adquirente ou ao destinatario no
momento da realizacdo da operacdo desde que figurem separadamente na factura.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Taxas

As taxas correspondem a uma percentagem do preco das operagoes tributaveis sendo
distintas consoante essas operagdes sejam localizadas no Continente ou nas Regides
Auténomas. Atendendo ao grau de essencialidade dos bens e servigos, as taxas sdo
indexadas (reduzida, intermédia e normal) em fungdo das listas em que se arrumam
0s bens e servigos.

Exercicio do Direito a Deducao

E através deste exercicio que cada sujeito passivo do IVA vai calcular o imposto que
em cada periodo € devido, fazendo uma operacdo de subtracgdo entre o IVA por si
liquidado pela operac0es activas e, o IVA suportado e dedutivel relativo as operagdes
passivas. O exercicio deste direito esta condicionado por requisitos materiais,
requisitos formais e requisitos temporais.

Modalidades do Exercicio do Direito a Deducao
1. Método da imputagdo ou subtraccdo
2. Método do reporte
3. Método do reembolso

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Regimes Especiais no Codigo do IVA

- Regime de Isencao;

- Regime dos Pequenos Retalhistas;

- Regime de Tributagdo dos Combustiveis Liquidos aplicavel aos
revendedores.

Regimes Particulares do IVA

- Agéncias de viagens e organizadores de circuitos turisticos;
- Bens em segunda mdo, objectos de arte e de colecgdo e antiguidades;
- Ouro para investimento.

(1) Verlag Dashofer - Sociedades
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Ambiente Empresarial

SIMULAGAO EMPRESARIAL

PROO015 - Processo de Transformacao de Sociedade por Quotas em Sociedade Anénima - 2008/684

Fases Operaces Dias | Tarefa | Sesséo Entidades
Empresa Outrem

1.1.Preparagdo da Demonstracdo dos Resultados do periodo 127
1.2.Preparagdo do Balango a data 127
1.3.Reunido de geréncia para aprovacao do balanco a data 1 127
1.4.Elaboracéo da acta de reunido de geréncia 1 127

1. Preparagéo 1.5.Elaboracgao dos projectos de Estatutos 1 127
1.6.Carta de responsabilidade da geréncia para ¢/ o ROC (a)* 1 127
1.7.Elaboracao do relatério justificativo de transformacéo 1 127
1.8.Pedido do novo certificado de admissibilidade (b) 1 127
1.9.Relatério do ROC* 3 127 [
1.10.Convocatéria da AG para aprovagéo do balanco (c) 3 127
2.1. Realizagdo da Assembleia-Geral da transformagao 18 491

2. Transformagao 2.2. Elaboracdo da Acta de Assembleia-Geral da transformacéo 18 491
2.3. Escritura de alteracéo 18 168 > @
3.1. Proposta de contrato de prestacéo de servigos de ROC 18 168 —i.
3.2. Carta de aceitagio do ROC 18 | 168 — @
3.3. Comunicagdo & OROC 18 168 —@
3.4. Comunica¢éo a CMVM ** 18 168 —>@
3.5. Declaragéo de alteragdes a DGCI 19 168 _’.

3. Comunicacdes 3.6. Declaragéo de alteragdes a Seguranca Social 19 168 —’.
3.7. Pedido de licenciamento industrial *** 19 168 _’.
3.8. Recepgdo do cartdo de contribuinte ? 168 4——.
3.9. Registo na conservatéria do registo comercial 18 168 —b.
3.10. Pedido de certiddo de registo das alteragées na conservatoria 18 168 —’.
3.11. Alteragdo na ACT da denominagdo e actividade ? 168 .__'
3.12. Publicag&o no Diario da Republica ? 168 [
4.1. Criagao do cheque para pagamento das despesas de transf. 18 206

4. Despesas 4.2. Pagamento das despesas por cheque 18 206 —)
4.3. Langamento das despesas de transformacao 18 206

5. Realizag&o capital 5.1. Recepgdo dos cheques de realizacdo 18 4——.
5.2. Criagao do recibo ** 18

6. Deposito 6.1. Deposito bancério do cheque 18 —’.

7. Contabilizagao 7.1. Langamento da subscricdo do aumento de capital 18 491
7.2. Langamento da realizagdo do aumento de capital 18 469
8.1. Indexacdo do Balanco 127
8.2. Indexacdo da Demonstracdo dos Resultados 127
8.3. Pedido de Certificado de Admissibilidade 127
8.4. Criagao de verbete de langamento da subscrigao de capital 491
8.5. Taldo de deposito da realizacdo do aumento de capital 469
8.6. Documento das despesas de transformagao 206

8. Indexagdes 8.7. Comunicagio & CMVM 168
8.8. Criagao do titulo de acc¢ado 168
8.9. Declaragéo de alteragcdes a DGCI 168
8.10. Declaragéo de altera¢Bes a Seguranga Social 168
8.11. Pedido de licenciamento industrial 168
8.12. Certidao de Registo na conservatoria do registo comercial 168
8.13. Indexacao de diarios contabilisticos 537

9. Auditorias 9.1. Confrontagdo da conta corrente do banco com a banca elect. 206/469

9.2. Conferéncia dos saldos das contas dos accionistas 491/469 .

(a) Declaracéo do 6rgéo de gestdo

(b) De alteracéo da designagao/objecto social

(c) Da transformacéo e da alteragio ao pacto

* Facultativo desde que tenha sido deliberado em Assembleia-Geral

** Facultativo

*** Apenas no caso de alteracéo para actividade industrial

Legenda:

ROC - Revisor Oficial de Contas

OROC - Ordem dos Revisores Oficiais de Contas
CMVM - Comisséo do Mercado de Valores Mobilidrios
DGCI - Direcgéo Geral de Impostos

ACT - Autoridade para as Condicdes de Trabalho

"O Saber no Trilho da Exceléncia"
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SIMULAGAO EMPRESARIAL — CADERNO DE APOIO

iNDICE
1-MODELO DE FUNCIONAMENTO

1.1 - O MERCADO

1.1.1 - AGENTES

1.1.1.1 - EMPRESAS GERIDAS PELOS DOCENTES - TIPO P

1.1.1.2 - EMPRESAS GERIDAS PELOS COORDENADORES DA DISCIPLINA - TIPO F

1.1.1.3 - EMPRESAS GERIDAS PELOS ALUNOS - TIPO E

1.1.1.3.1 - GRUPOS DE EMPRESAS - SEGMENTACAO DO MERCADO
1.1.1.3.2 - CLASSES DE EMPRESAS - TIPIFICACAO DAS ACTIVIDADES
1.1.2 - RELACIONAMENTO ENTRE OS AGENTES NO MERCADO
1.1.2.1 - RELACIONAMENTO ENTRE AS EMPRESAS DO TIPO E

1.1.2.2 - RELACIONAMENTO DAS EMPRESAS DO TIPO E COM O EXTERIOR

1.2 - OS PRODUTOS

1.2.1 - CLASSIFICACAO DAS AQUISICOES

1.2.2 - IDENTIFICACAO DOS RETALHISTAS DA CLASSE D

1.3 - AS TRANSACCOES

1.3.1 - COMPRAS DAS EMPRESAS DO TIPO E

1.3.1.1 - CONTRATACAO DAS COMPRAS

1.3.1.2 - PROCESSAMENTO DAS COMPRAS

1.3.1.2.1 - COMPRAS POR CONTRATO

1.3.1.2.2 - COMPRAS POR ENCOMENDA

1.3.1.3 - RECEPCAO DOS BENS E SERVICOS COMPRADOS

1.3.1.4 - FASES DE TRATAMENTO DAS COMPRAS

1.3.2 - VENDAS DAS EMPRESAS DO TIPO E

1.3.2.1 - CONTRATACAO DAS VENDAS

1.3.2.2 - PROCESSAMENTO DAS VENDAS

10

11

12

12

12

13

13

14

14

15

15

15

1.3.2.2.1 - ESQUEMA DE SEQUENCIA DAS OPERACOES DE PROCESSAMENTO DAS

VENDAS

1.3.3 - AS REMUNERACOES E OS ENCARGOS SOCIAIS

1.3.4 - OS PAGAMENTOS
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SIMULAGAO EMPRESARIAL — CADERNO DE APOIO

1.3.5 - OS RECEBIMENTOS

18

1.3.6 - OPERACOES CONTABILISTICAS A REALIZAR EM DETERMINADOS MOMENTOS. 18

1.3.7 - OS IMPOSTOS

19
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1.3.7.2 - IMPOSTO SOBRE O RENDIMENTO E IMPOSTO DO SELO

1.3.8 - O BANCO

19

19

19
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19
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20

1.5 - A ORGANIZACAO

21
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21
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21

21
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23
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24
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25
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25
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26
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SIMULAGAO EMPRESARIAL — CADERNO DE APOIO

1 —MODELO DE FUNCIONAMENTO

O modelo de funcionamento, tal como aqui descrito, tem como componentes: agentes, produtos e
transaccoes. O relacionamento entre estes consubstancia-se no Plano de Negécios de cada
empresa (previsdo), ocorrendo 0s respectivos acontecimentos nas sessdes de Simulagéo

Empresarial (SE), segundo o guido de cada uma.

1.1 — O MERCADO

O mercado é constituido por agentes localizados em diferentes zonas econdémicas, que entre si,

interactivamente, estabelecem relagdes e transaccionam bens e servicos.

RESTO DO MUNDO

UNIAO EUROPEIA

. {
. CONTINENTE @ MADEIRA

Seguranca Social
IEFP
Conservatérias
Associagoes

Clientes @ y

—

Fornecedores

Banco
Seguros @

ACORES

1.1.1 — AGENTES

No mercado actuam empresas e outras instituicées, que se classificam por Tipos: E, P e F, de
acordo com a entidade gestora, alunos, docentes e coordenadores da disciplina, respectivamente.

AGENTES NO MERCADO

EMPRESAS TIPO F
Instituicdes Diversas

EMPRESAS TIPO E

A
v

Banco
Consumidor Final
Importadores
Exportadores

Empresas nas llhas
EMPRESAS TIPO P < » | Prestadores de Servicos
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SIMULAGAO EMPRESARIAL — CADERNO DE APOIO

1.1.1.1 — EMPRESAS GERIDAS PELOS DOCENTES - TIPO P

Estas empresas servem apenas para formacdo e treino dos docentes e encarregados de

trabalhos.
1.1.1.2 — EMPRESAS GERIDAS PELOS COORDENADORES DA DISCIPLINA-TIPO F

Trata-se de instituicbes do sector publico e administrativo, de empresas clientes e fornecedoras
das empresas dos alunos com intervengcdo nas sessOes de SE. Estas empresas
clientes/fornecedoras estéo localizadas em diferentes paises, dentro e fora da Unido Europeia.’

1.1.1.3 — EMPRESAS GERIDAS PELOS ALUNOS - TIPO E

No mercado actuam cerca de 400 empresas, criadas e geridas pelos alunos. Estas empresas
estdo situadas em Portugal Continental e organizadas por grupos e classes de acordo com o

segmento de mercado a que pertencem.2

Em SE | os estudantes constituem empresas cuja actividade é de natureza comercial. Cada
empresa transacciona, a partida, pelo menos trés mercadorias e um servico, enquadradas num

catalogo electronico.

Em SE Il aos estudantes incumbe a tarefa de gerir uma das empresas ja constituidas e com
actividade em SE |, transformando-a de inicio, em sociedade andnima para, posteriormente,

alterar também a sua actividade para a natureza industrial.

As empresas interagem, competem e cooperam. Apercebem-se dos acontecimentos, registam
transaccdes (dados), extraem informagcédo e adquirem conhecimentos, que terdo de utilizar em

posteriores tomadas de decisao.

Com o objectivo de formacao nos aspectos da sistematizacdo e estandardizacdo de tarefas, as
empresas criadas pelos estudantes sao orientadas no sentido da certificacdo segundo as normas
da familia ISO 9001:2000.

' Ver ponto “2.2.1 — Empresas do Tipo F”
2 Ver ponto “2.2.2 — Empresas do Tipo E”
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1.1.1.3.1 — GRUPOS DE EMPRESAS — SEGMENTAGCAO DO MERCADO

Um segmento de mercado é constituido pelas empresas do Tipo E que se relacionam e
transaccionam entre si. Foram criados quatro segmentos, denominados Grupos 1, 2, 3 e 4, sendo

as empresas numeradas sequencialmente dentro de cada grupo.

GRUPO1 | GRUPO2 | GRUPO3 | GRUPO 4

N.2 DAS 101 201 301 401
EMPRESAS a a a a
194 294 394 494

As empresas de um grupo nao se relacionam com as empresas dos outros grupos, hem

transaccionam consigo proprias.
1.1.1.3.2 — CLASSES DE EMPRESAS — TIPIFICACAO DAS ACTIVIDADES
Para facilitar a tipificacdo das aquisi¢cbes do ponto de vista contabilistico, as empresas do Tipo E,

foram, dentro de cada grupo e do ponto de vista da empresa cliente, organizadas em Classes: A,
B,C,DeG.

CODIGOS DAS EMPRESAS E
CLASSIFICACAO CONTABILISTICA DAS AQUISICOES

Fornecimentos e Servicos Externos A
n
o @ CONSUMO | Gastos de Acgao Social B|a &
Q 5 Outros Gastos G i (0
Z QO 0 o
F O Qo
» o | INVESTIMENTOS c| S =
LIDJ o o uw
MERCADORIAS D

1.1.2 — RELACIONAMENTO ENTRE OS AGENTES NO MERCADO

Os agentes interagem entre si, em funcao de um conjunto de instrugdes inseridas no sistema,

originando um sistema dindmico de actividades interdependentes.

Aquelas instrugbes, originadas nas entidades situadas fora do perimetro da SE, provocam
situacbes que afectam, de um ou outro modo, as empresas situadas no interior do perimetro
(empresas dos alunos), que, ao reagirem, provocam um encadeamento de acgdes, que ganham
sentido no Ambito do Plano de Negdcios de cada empresa.
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SIMULAGAO EMPRESARIAL — CADERNO DE APOIO

1.1.2.1 — RELACIONAMENTO ENTRE AS EMPRESAS DO TIPO E

A tabela seguinte permite (em conjugacao com outras restricdes indicadas no Plano de Neg6cios)
a cada empresa identificar individualmente as entidades do Tipo E com que se relaciona:

[2=13

9LLE L)L *

YENDEDORES

0L E gl *

Sale L9l *

09w 551 *

FSLE 15L *

518 *

051 & afl *

SFLETRL *

OF L& agl *

SELEOSL *

RELAQleS ENTRE AS EMPRESAS DO TIPO E (A,B,C,D,G) HOS GRUPDS1,2,3E4
B

L |BTLEFTL *

ETLEGLL *

I *

ZhLE L0l *

*

anke Lok

101 & 106
107 a112
113a115
1192123
124 2129
130135
136 @140
1428145
146 a 150
141
151 a 154
155 A& 160
161 a 165
166 2170
171 a 176
181
152
183
154
185
186
187
185
158
190
191
192
193
194

# HMenhuma empresa vende a =i propris, Nem a0 seu armazenista.

A
o]
B
C
]

SIHOITLdWOD

0BS: O ndmeros indicados para sz empresas 250 0 do Grupo 1. Para oz Grupos 2, 3 e 4 o algarismo inicisl 1" deve ser substituido por "2, "3"e "4", respectivaments
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1.1.2.2 — RELACIONAMENTO DAS EMPRESAS DO TIPO E COM O EXTERIOR

Na tabela seguinte, cada empresa pode identificar as entidades, as classes de entidades do Tipo
E e as entidades do Tipo F com que se relaciona e saber as diferentes categorias de bens e

servigos que, a cada uma, adquire ou vende.

RELACOES DAS EMPRESAS DO TIPO E COM O EXTERIOR

FORNECIMENTOS E SERVIGOS. OUTROS

PRODUTOS E SERVICOS MERCADORIAS

IINVESTIMENTOS

Medicina, Higiene e Seguranga
Comunicagdes — Empresa de Correios, S.A.

Combustiveis
Comunicagdes - Outras
Electricidade

Rendas e Alugueres
Seguros

Contencioso e Notariado
Associaggo Patronal
Profissional Liberal
Agua

Transportes e Viagens
Banco

Factoring

Leasing

Assisténcia Técnica
Seguranca Social

DGCI

Sindicatos

Centro de Emprego

LOCALIZAGAO

UK
DE
USA

PORTUGAL

EMPRESAS F02 | FO3 | FO4 | FO5 F21 | Fo6 | Fo7 | F08 | Fo9 | F10 | F14 | F15 | F16 | F17 | F18 | F19 | F22 | F28 | F29 [ FO1 | F11 | F12 | F13 | F24

FORNECEDORES ABCG

D

EMPRESAS F25 | F26 | F27 | FO5 | F21 Fo1

CLIENTES ABCG

DE

D

1.2 - 0OS PRODUTOS

Os bens e os servigos transaccionados pelos agentes do mercado e a respectiva caracterizagéo
(unidades de medida, precos, taxas de IVA, grupos, familias, ...) constam de um catalogo
electrénico global disponivel no sistema de informacgéo (Sl), tendo ainda cada empresa as suas
fichas de aprovisionamento especificas.

Convém salientar que cada agente tem o seu proprio sistema de codificacdo, o que significa que,
por exemplo, numa transac¢do de venda de um bem ou servi¢o, este possua um cddigo no
vendedor e outro no comprador.

Acresce que, para facilitacdo da classificacdo contabilistica das operagdes sobre bens e servicos,
se parte do grupo de artigo ou da entidade fornecedora, para definir o respectivo destino
(consumo, revenda, investimentos, ...), de acordo com a tabela do nimero seguinte.
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1.2.1 — CLASSIFICACAO DAS AQUISICOES

CLASSE CONTABILISTICA FORNECEDORES GR. ART.
A - Fornecimentos e Servicos Externos
Subcontratos F21 1
Electricidade Fo7 2
Combustiveis 101, F21 3
Agua F16 4
Outros Fluidos 102, 103 5
Ferramentas e Utensilios 104 a 110 6
Livros e Documentacdo Técnica 111 a115 7
Material de Escritério 116 a 125 8
Rendas e Alugueres F08 9
Despesas de Representacao 147 10
Comunicagoes Foe, F22 11
Seguros F09 12
Royalties F21 13
Transporte de Mercadorias F17 14
Transporte de Pessoal F17 15
Deslocagdes e Estadas F17 16
Comissoes F20 17
Honorarios F15 18
Contencioso e Notariado F10 19
Conservacao e Reparagao 134 a 136, 143 20
Publicidade e Propaganda 126 a 133 21
Limpeza, Higiene e Conforto 138, 142 22
Vigilancia e Seguranga 137,150 23
Trabalhos Especializados 101 a 194, FO1 24
Artigos para Oferta 140, 144 a 146, 148, 149 25
Despesa com Propriedade Industrial F10 26
Quotizagoes F14 27
Jornais e Revistas 139 28
B — Gastos de Acc¢ao Social
Diversos 155a 160, F18 29
C - Investimentos
Instalagdes 171 30
Terrenos F21 31
Edificios F21 32
Informatica 165 a 168, 173 33
Viaturas 163, 164 34
Maquinas 161, 162 35
Ferramentas 174 36
Equipamento Administrativo 169, 170,172, 175, 176 37
Activo Intangivel F21 38
D - Compras de Mercadorias
Compras | 181a194,F02aF04,F21 | 39
G - Outros Gastos
Despesas ndo documentadas | 141,151 a 154 | 40

OBS.: Os numeros indicados para as empresas sdo os do Grupo 1. Para os Grupos 2, 3 e 4 o

algarismo inicial “1” deve ser substituido por “2”, “3” ou “4”, respectivamente.
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1.2.2 — IDENTIFICACAO DOS RETALHISTAS DA CLASSE D

Grossista Clientes
Classe N.% da Empresa Mercadorias
101 Gas
181 A 102,103 Oleo
104, 105, 106 Ferramentas
182 A 107,108, 109, 110 Ferramentas
111,112 Livros e Documentagéo Técnica
183 A 113, 114, 115 Livros e Documentagéo Técnica
116, 117, 118 Material de Escritério
184 A 119, 120, 121, 122, 123 Material de Escritorio
185 A 124,125 Material de Escritorio
126, 127, 128, 129 Publicidade e Propaganda
186 A 130, 131, 132, 133 Publicidade e Propaganda
134, 135 Conservacao e Reparagéo
136 Conservacao e Reparagao
137 Vigilancia e Seguranca
187 A 138 Limpeza, Higiene e Conforto
139 Jornais e Revistas
140 Despesas de Representacao
G 141 Despesas ndao documentadas
188 142 Limpeza, Higiene e Conforto
A 143 Conservacao e Reparacgao
144,145 Artigos para Oferta
146 Artigos para Oferta
189 A 147,148, 149 Despesas de Representagao
150 Vigilancia e Seguranca
190 G 151, 152, 153, 154 Despesas nao documentadas
191 B 155, 156, 157, 158, 159, 160 Gastos de Acgao Social
161, 162 Maquinas
192 c 163 Viaturas Ligeiras
164 Viaturas Mistas e Pesadas
165 Material de Rede Informatica
193 c 166, 167, 168 Material Informatico
169, 170 Mobiliario de Escritério
171 Instalacdes
172 Mobiliario de Escrit6rio
194 C 173 Material Informatico
174 Ferramentas
175, 176 Mobiliario de Escrit6rio

OBS.: Os numeros indicados para as empresas sdo os do Grupo 1. Para os Grupos 2, 3 e 4 0
algarismo inicial “1” deve ser substituido por “2”, “3” ou “4”, respectivamente.
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1.3 — AS TRANSACCOES

As compras e as vendas podem ser por contrato ou por encomenda, sabendo cada empresa, a
partir do produto que quer adquirir ou vender, qual o fornecedor ou cliente e respectivas

condi¢cdes de prazo, pregos, descontos e demais condi¢des de entrega e pagamento.

As compras por encomenda terdo sempre de ser confirmadas pelo fornecedor quanto a
quantidade, prazo e demais condicdes.

A expedicdo de qualquer produto ou a prestagdo de qualquer servico, d4 sempre origem a
emissao de um ou varios documentos de “expedi¢ao”, packing list, guia de remessa, factura ou
venda a dinheiro, de acordo com as indicagdes do guiao.

As moedas de facturacdo a utilizar nas transaccdes comerciais com as empresas localizadas nos
Estados Unidos da América (USA) e no Reino Unido (UK) sao, respectivamente, o ddlar
americano (USD) e a libra esterlina (GBP). Por norma, os pagamentos destas transaccdes sao
efectuados por transferéncia bancéaria, na mesma moeda da facturagdo, embora se admita que,

por negociagao pontual, se possam acordar outras condigoes.
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1.3.1 — COMPRAS DAS EMPRESAS DO TIPO E
1.3.1.1 — CONTRATAGCAO DAS COMPRAS

De acordo com as especificacbes do respectivo Plano de Negocios, eventualmente
complementadas pelas indicacdes do guido de cada sesséo, cada empresa, decide mensalmente
as suas necessidades de compra em quantidade para cada produto (investimentos, mercadorias

e outros fornecimentos e servigcos), ou recebe as facturas correspondentes aos outros

fornecimentos e servigos constantes de contratos celebrados.

CONTRATAGAO DAS COMPRAS

PRODUTO / CLASSE FORMA FACTURA |PRAZO DE PAGAMENTO| FORMA DE PAGAMENTO
Comunicacoes Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Electricidade Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Rendas e Alugueres Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Seguro — Acidentes de Trabalho Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Seguro — Outros Contrato Episodico Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Seguro — Viaturas Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Contencioso e Notariado - Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Profissional Liberal (Avengas) Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Por Cheque
Agua Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Transportes e Viagens Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Medicina, Higiene e Seguranga Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Estudos - Episddico Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Quotizagdes Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Mercadorias F02, FO3, F04 Encomenda | Por Entrega Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Mercadorias F21 Encomenda | Por Entrega | Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Classe A, B, G Contrato Por Entrega Dia 25 do Més Seguinte Por Cheque
Classe C, D Encomenda | Por Entrega Dia 25 do Més Seguinte Por Cheque

1.3.1.2 — PROCESSAMENTO DAS COMPRAS

Num primeiro momento é indicado as empresas quais os fornecedores/produtos a serem

adquiridos por um dos dois regimes de negociacao: por contrato ou por encomenda individual.

De acordo com as necessidades identificadas a partir do Plano de Negocios, em qualquer dos
regimes, as encomendas serdo registadas no Mdédulo de Gestédo de Materiais e Produtos, e
enviadas por fax e/ou por correio, no caso das encomendas de negociagao individual.

Cada encomenda tem sempre um servico e dois a trés produtos diferentes (com excepcao
das encomendas efectuadas pelas empresas da Classe D ao F21).
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Em ambos os casos, é esperada a confirmacdo das encomendas por parte do fornecedor,
considerando-se boa pratica a reclamacao da confirmacdao em caso de falta. No caso dos
contratos considera-se a sua devolucdo devidamente assinada como a confirmacao das

respectivas encomendas.

A partir do registo das encomendas a fornecedores deve a compra ser registada na sesséo

seguinte a da criacédo e expedicédo do respectivo documento de venda por parte do fornecedor.
1.3.1.2.1 — COMPRAS POR CONTRATO

Existem diferentes tipos de contratos: fornecimento de 4gua, de electricidade, das comunicacoes,

de seguros e de aquisi¢cao de bens e servigos, etc.

Para todos eles, as empresas tém disponivel no Médulo da Gestao Integrada de Informacdo em
Multimédia (GIIM) modelos, os quais devem ser completados na especificidade de cada caso.

E pressuposto terem sido efectuadas as fases da negociagdo, devendo os diferentes contratos
ser celebrados de acordo com o guido das sessoes.

Por celebragédo de um contrato, sempre da iniciativa da parte compradora, entende-se a eventual
determinacdo das quantidades a adquirir, o preenchimento e impressao do respectivo documento
e 0 seu envio (duas vias) pelo correio (introducéo no cacifo) a contraparte (sessao n).

Esta confere, assina-as e devolve, pelo mesmo meio, um dos exemplares e arquiva o outro
(sessa@o n+1). A parte compradora recebe finalmente um dos exemplares para arquivo (sessao

n+2).

Uma boa gestao das compras pressupde que, a partir dos contratos de aquisicdo de bens e de

alguns servicos sejam, de imediato processadas as encomendas correspondentes.
A execucao do contrato é da responsabilidade da parte vendedora.
1.3.1.2.2 — COMPRAS POR ENCOMENDA

De acordo com as necessidades identificadas, as empresas compete langar (processar no Sl e

enviar por fax e/ou correio), em tempo oportuno, as respectivas encomendas (sessao n).

Na sessado n+1 o fornecedor envia, pelo mesmo meio, a respectiva confirmacao, que é recebida

pelo comprador na sesséo n+2.
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1.3.1.3 — RECEPCAO DOS BENS E SERVICOS COMPRADOS

Chegado o momento, no caso das compras de mercadorias, o fornecedor procede a expedicao

de acordo com o combinado e envia ao comprador a guia de remessa e a factura respectiva

(sessd@o n); nos restantes casos, o fornecedor procede a expedigdo de acordo com o combinado

e envia ao comprador a factura respectiva.

Na sessdo n+1 o comprador regista a recepcéo a partir da respectiva encomenda.’

1.3.1.4 — FASES DE TRATAMENTO DAS COMPRAS

O tratamento informatico das compras é efectuado, para cada uma das classes, de acordo com

as fases a seguir indicadas:

1) Entidades das Classes A,B,Ce G

Fases
Emisséo do _ Proc./Reg. da Recepcao da B
Fornecedor Registo da _ Recepgdo da
Contrato de . Encomenda a Guia de
Confirmagéo Factura
Compra Fornecedor Remessa
D 0——1+—»0 —»0
A BeG 0 » 0 > » 0
C 0 > 0
F21 0 > 0
F02, FO3, FO4 0 > 0 >
F06, FO7, F08, F16, 0 » 0
F17,F18
2) Entidades da Classe D
Fases
Emisséo do . Proc./Reg. da Recepcdo da B
Fornecedor Registo da . Recepcéo da
Contrato de Encomenda a Guia de
Confirmagao Factura
Compra Fornecedor Remessa
F02, FO3, F04, F21 0 > 0 >0
A BeG 0 >0 > > 0
C 0 > 0
F06, FO7, F08, F16, 0 » 0

F17,F18

3 . . )
Consultar os respectivos Manuais de Funcionamento.

“O SABER NO TRILHO DA EXCELENCIA”

Pagina 14 de 27



SIMULAGAO EMPRESARIAL — CADERNO DE APOIO

1.3.2 - VENDAS DAS EMPRESAS DO TIPO E

Num primeiro momento é indicado as empresas quais 0s clientes/produtos a serem vendidos por

um dos dois regimes de negociac¢ao: por contrato ou por encomenda individual.

Em qualquer dos regimes, as encomendas serdo sempre registadas no Modulo das Encomendas
de Clientes (Producao), e confirmadas pelo acto de devolucdo do contrato devidamente assinado,

ou por fax e/ou correio, no caso das encomendas de negociacao individual.
Geralmente, cada factura tem um servico e dois a trés produtos diferentes. No momento oportuno
e a partir do registo das encomendas de clientes, sdo criados e expedidos os respectivos

documentos.

1.3.2.1 — CONTRATACAO DAS VENDAS

CONTRATACAO DAS VENDAS
PRODUTO / CLASSE FORMA FACTURA PRAZO DE FORMA DE
RECEBIMENTO RECEBIMENTO

Assisténcia Técnica FO1 Encomenda | Por Entrega Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Mercadorias F25, F26, F27 | Encomenda | Por Entrega Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Mercadorias F05 Encomenda Mensal Pronto Pagamento Numerario
Mercadorias F21 Encomenda Mensal Dia 25 do Més Seguinte Transferéncia Bancaria
Classe A, B, G Contrato Mensal Dia 25 do Més Seguinte Por Cheque
Classe C, D Encomenda Mensal Dia 25 do Més Seguinte Por Cheque

1.3.2.2 - PROCESSAMENTO DAS VENDAS

De acordo com o respectivo Plano de Negdcios e nos termos dos contratos celebrados, cada
empresa decide, em fungdo das suas disponibilidades de stock, em cada momento e para cada
encomenda, quais as quantidades a satisfazer, sendo que:

- Geralmente cada factura tem no maximo quatro linhas, até trés de mercadorias e uma de
servigos, representando o servico, em média, um valor de cerca de 3% do seu valor global
(mas no maximo de € 200,00);

- As empresas das Classes A, B, C e G facturam para todos os clientes, uma vez por més;

- As empresas da Classe D facturam também uma vez por més, mas sempre com base na guia

de remessa ja entretanto emitida;

- A distribuicdo das vendas por cliente é sujeita ao plano de tarefas da sesséo, sendo que para

cada factura e para cada cliente é definido um valor médio, devendo todas as facturas ter valor
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global diferente e que, para um determinado més, o intervalo admitido no valor global da factura
€ de = 10% em relagao ao valor médio antes referido;

- Nenhuma factura pode ser emitida sem prévio contrato ou encomenda do cliente;

- Os documentos de transporte implicam movimento, em tempo real, dos stocks, pelo que no
final de cada sessdao nenhum item de stock deve apresentar quantidade negativa;

- Tendo em vista a facturagé@o electrénica, a entidade certificadora do sistema (F30) atribui as
chaves digitais respeitantes a cada empresa.

Cada empresa tem um calendério de facturagéo correspondente aos meses de calendario, sendo
o valor médio antes indicado reportado ao primeiro més de facturagéo. Para os meses seguintes

este valor é actualizado segundo o Plano de Negécios.
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Fases Operagiies 1" Més |2"Més | 3"Més | deDasE | deCazE | deFfal |deF?abdBECG] de FO2,05,04 3 E [Todas a F25,26,27] Todas a FO1,F05 Joutras F a Todas
Cl |[Fo| Gl |Fo| I [Foj © | FoJ Gl Fo Cl Fo Cl Fo Cl Fo Cl Fo Cl Fo Cl Fo  fobgd Exp.
Etizzdo & Expedican o
Conrato Receppdo e Corfirmagio G
Recepgio e Arguivo
Eedizto de Enc. a Fomecedor - - - r ' * * r r r
Enwio da Enc. a Fomecedor k J.\ L\_ L\ Fed
Encomenda Redisto de Enc. do Cliente - . - \ﬂ- x# o \-ﬁ" 1\’
Enwin da Gonfir. da Enc. a0 Cliette E JE s s ls . Fiul
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SIMULAGAO EMPRESARIAL — CADERNO DE APOIO

1.3.3 — AS REMUNERACOES E OS ENCARGOS SOCIAIS

Na sessao correspondente a uUltima semana de cada més, para o respectivo quadro de pessoal e
de acordo com o registo das presengas, cada empresa processa as remuneragdes do seu
pessoal e os respectivos encargos, e emite 0s respectivos documentos (recibos, relagbes para

sindicatos, seguro e Seguranga Social, ...).

Nesta mesma sesséo procede ao pagamento das remuneracdes e, na sesséo correspondente ao
dia 15 do més seguinte, preenche e envia electronicamente o formulario para a Seguranga Social
e, nessa mesma altura, imprime e arquiva os respectivos suportes fisicos e procede aos devidos

pagamentos.
1.3.4 — OS PAGAMENTOS

A gestao da tesouraria de cada empresa, pressupde que esta efectuara os seus pagamentos, nas
modalidades, nos prazos e nas demais condi¢cdes da respectiva obrigagcéo.

Nos pagamentos por cheque ou por transferéncia bancéria é pressuposto que ambas as partes

dispensem a emisséo e expedicao do respectivo documento de quitacao.
1.3.5 - OS RECEBIMENTOS

Para uma correcta gestdo dos seus recursos, cada empresa devera, no devido momento,

diligenciar no sentido de realizar as suas cobrancas.

1.3.6 — OPERACOES CONTABILISTICAS A REALIZAR EM DETERMINADOS MOMENTOS
Mensalmente e de acordo com o guido das sessoes, serdo efectuadas aquelas operacdes que,
pela sua natureza, se desencadeiam em determinadas datas (depreciacdes e amortizacoes,

ajustamentos, apuramento dos resultados, entre outras).

As aquisicbes de investimentos implicam sempre o registo da ficha individual de cadastro, com o
minimo de 15 fichas para cada més de aquisi¢ao.

O registo da carteira de titulos pressupde o tratamento individualizado por lote de aquisi¢éo.
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1.3.7 - OS IMPOSTOS

1.3.7.1 —IMPOSTO SOBRE O VALOR ACRESCENTADO

Nas sessdes correspondentes ao dia 10 do més de pagamento e, a partir dos apuramentos
mensais, cada empresa preenche, envia electronicamente a Direccdo-Geral dos Impostos
(DGCI), imprime e arquiva os formularios relativos ao imposto do periodo e procede ao respectivo

pagamento.

1.3.7.2 - IMPOSTO SOBRE O RENDIMENTO E IMPOSTO DO SELO

Nas sessOes correspondentes ao dia 20 de cada més, cada empresa preenche, envia
electronicamente a DGCI, imprime e arquiva os formularios relativos a retencao dos impostos do

periodo e procede ao respectivo pagamento.

1.3.8 — O BANCO

No ambiente da SE, as operacdes com o Banco (Entidade F19) utilizam os recursos da banca

electronica.
1.3.9 — A ENTIDADE CERTIFICADORA
No sistema existe uma entidade designada de Entidade Certificadora — CA (F30) a quem

compete gerir o sistema das chaves digitais atribuidas a cada empresa, para suporte dos

processamentos relativos a facturagéo electrénica e ao comércio electronico.
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1.4 — O PLANO DE NEGOCIOS

A elaboragéao de um Plano de Negdcios exige o prévio conhecimento das caracteristicas do
sector de actividade, da empresa, dos materiais, dos produtos e servicos que transacciona, entre
outros aspectos.

E também no Plano de Negdcios que se identificam os principios orientadores da acgdo
(actuacao de acordo com as boas praticas e a legislacdo, nomeadamente, da Medicina do
Trabalho, Higiene e Seguranca, Lei de Bases do Ambiente, entre outros) e se quantificam e
calendarizam os objectivos de negécio (volume de vendas, resultado, valor de determinados

indicadores, entre outros).

Logo que o grupo disponha da informacdo necessaria (gerada pelo préprio grupo e
complementada pelas informacdes que lhe forem chegando) tera de elaborar e apresentar o seu
Plano de Negécios.

Como primeiras informagdes, cada grupo deve reportar-se:

- A “Ficha de Identificagdo da Empresa”, havendo apenas a acrescentar que os sdcios-gerentes
da empresa sdo os membros do grupo com iguais participagdes sociais e que a constituicao da
empresa e a realizacdo de 50% do capital social ocorrem nas primeiras sessées (Sl);

- A respectiva “Base de Dados” (SI);

- A previsdo dos gastos/consumos para o primeiro més completo de actividade (valores em Euros,
sujeitos a IVA);

- A informag&o de que o valor das compras do primeiro més completo de actividade corresponde

ao dobro do consumo previsto para esse més;

- Ao pressuposto de que as compras de mercadorias aos grossistas D, F02, FO3 e F04 terdo, ao
longo dos meses, as variagoes indicadas no documento “Elementos para a elaboracdo da
Demonstracéao dos Resultados Correntes Previsionais para o trimestre”.
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1.5 — A ORGANIZACAO

1.5.1 — OS ACONTECIMENTOS

Dado que por Simulagcao Empresarial se entende o tratamento, no ambiente de uma organizacao,
dos acontecimentos do “mundo real” dos negocios, as disciplinas de SE sdo orientadas por

acontecimentos.

Estes acontecimentos vao ocorrendo segundo um guido pré-definido, do qual as empresas se
irdo apercebendo a medida que o calendario da SE avanca.

Aos acontecimentos devem as empresas reagir, tomando decisdes e executando tarefas.

1.5.2—- 0 GUIAO

Ao conjunto de todas as decisbes e tarefas corresponde o guido geral (de todas as empresas),
que por sua vez se subdivide num guido total por empresa, num guido por empresa/sessao (para

os alunos) e num guia por sala/sessao (para os professores).

E a partir do guido por empresa/sessdo que os alunos, no ambito do respectivo Plano de

Negdcios, tomam conhecimento das tarefas que se espera que realizem em cada sessao.

As instrucdes indicadas no guido de cada sessdao prevalecem sobre todas as outras
informacées de caracter geral ou especifico, apresentadas noutros documentos,
designadamente neste Caderno e no Plano de Negocios.

Estes guides encontram-se em formato electrénico.

1.5.3 — AS TAREFAS

As tarefas a realizar sdo de varios tipos:

- Expressamente indicadas no guiao para serem efectivamente realizadas em determinada

S€ssao;

- Realizadas em determinada sessao por imposicao do respeito de prazos legais (v.g., entrega da

Declaracéo Periodica do IVA, entre outras);
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- Realizadas em determinada sesséo por imposicdo das boas regras (v.g., pagamento de uma
divida no respectivo prazo, diligenciar em determinado momento para a cobran¢a de uma divida,

s

- Resultantes de uma decisédo tomada pelo grupo em reac¢éo a algum tipo de acontecimento, ou

considerada pelo grupo como conveniente para a prossecuc¢ao dos objectivos propostos.
Nesta conformidade, ndo constarao do respectivo guiao as seguintes tarefas de rotina:*

e Tarefa 194: Scannerizacdo de Documento com Parecer (Ambos em Portugués) —
de 8 em 8 sessoes (intercalada com a 305);

e Tarefa 305: Scannerizacao de Documento com Parecer (Ambos em Inglés) — de
8 em 8 sessoées (intercalada com a 194);

e Tarefa 108: Indexacdo do CTl — de 4 em 4 sessoes;

e Tarefa 170: Tratamento do Arquivo Morto (Fisico) — de 3 em 3 sessoées;

e Tarefa 171: Tratamento do Arquivo Morto (Electronico) — de 3 em 3 sessoes;

e Tarefa 116: Registo de Cambios — de 2 em 2 sessoes;

e Tarefa 102: Manutencéao e Controlo de Ponto — diariamente;

e Tarefa 117: Impressédo e Arquivo de Documentos — diariamente;

e Tarefa 278: Tratamento do Arquivo Corrente — diariamente;

e Tarefa 537: Indexacao dos Diarios — sempre que necessario.
1.5.4 — OS ARQUIVOS

Considerando que a informagdo chega as empresas sob varias formas (papel, fax, e-mail,
telefonica, video,...) e é gerida de forma integrada, a par dos arquivos electronicos devem

também existir arquivos fisicos.

Os arquivos fisicos correspondem ao Dossié de Trabalho (pasta cinza (D1) = Manuais do
Utilizador, Cadernos da Simulacéo e restante documentagcéo de apoio) e aos Dossiés de Arquivo
de Documentos (pasta azul (D2) = Documentacdo Contabilistica; pasta vermelha (D3) = Outra
Documentacao).

As empresas instalam os seus arquivos fisicos nos cacifos das respectivas salas de SE, sendo
que apenas a pasta D1 pode, temporariamente, ser levada para fora (D2 e D3 tém de estar

sempre nos cacifos, para efeitos de fiscalizagéo e auditoria).

* Contadas a partir do guido em que estas tarefas sejam indicadas pela primeira vez.
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1.5.5— A AVALIACAO
A Simulacdo Empresarial tem um regulamento especifico referenciado por “Regulamento de
Inscricao, Funcionamento e Avaliacdo nas Disciplinas de Simulacdo Empresarial | e 1I” (RIFA -

SE).

1.5.5.1 — FORMULA DE CALCULO DA NOTA INDIVIDUAL

Peso na Nota ) ) Relagoes de .
o Origem Momento Ref. Objecto o Obrigatorio
Individual (%) Dependéncia
Gestdo Documental .
Informacgéao Contabilistica
48,7 Continua 1
Informacéo Fiscal
Outra Informacéo de Gestéao
65 Do Grupo
Pontual o )
9,8 . 2 Auditorias aos Dossiés 1
Intermédia
Pontual P
6,5 ) 3 Elaboragao do Relatério Final 1 S
Final
10,5 . 4 Assiduidade e Pontualidade S*
Continua
10,5 - 5 Etica e Atitude 4
35 Individual
Pontual Apresentacao Oral do
14 ) 6 ) 3 S
Final Relatério
100 100 Total
* Ver Artigos 7.2 e 8% do RIFA - SE
RESUMO DA FORMULA DE CALCULO DA NOTA INDIVIDUAL
(em %)
Forma Do Grupo Individual Total
Continua 48,7 21 69,7
Pontual 16,3* 14 30,3
Total 65 35 100

* Independente da prestagao individual
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1.5.6 — A ESTRUTURA DE APOIO

No ambito restrito das disciplinas de Simulacdo Empresarial existe a seguinte estrutura
organizativa, de que se salienta a figura do Director de Curso a quem sempre 0s grupos poderao

recorrer.

N |
Director
de Curso

Coordenador Coordenador
SE | SE Il

Encarregados de Secretarias Professores Auxiliares
Trabalhos

1.5.7 — MATERIAL DE APOIO

Cada grupo, em resultado do pagamento efectuado para aquisicdo de material recebe em cada

semestre:

- Trés pastas de arquivo;

- Dois conjuntos de separadores;

- Trés resmas de papel para impressora;

- Um DVD (base documental e autoscopia);

- Um cartdo de identificagéo para cada aluno.
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2 — ANEXOS
2.1 — CODIFICACAO
2.1.1 — DAS EMPRESAS TIPO E

Em SE | as empresas estao codificadas do seguinte modo:

ANAGRAMA
N.2 DA EMPRESA DESIGNACAO SOCIAL , T. JUR.
AGENTE
GRUPO | SEQUENCIA
E 1,2,3,4 01ta 94 | ... , Lda
E 1 24 Comércio de Material de Escritério IX | Lda

2.1.2—-DOS BENS E DOS SERVICOS

As designacdes dos bens e servicos sao feitas em lingua portuguesa e em lingua inglesa.

2.1.2.1 — DAS MERCADORIAS

" TABELA DE CODIFICACAO DAS MERCADORIAS VENDIDAS "

VENDEDOR CODIGO (6 Posicdes)
FORNECEDORES | FIXO/GRUPO | N2 CLIENTE | SEQ. ARTIGO
F02 | 1 X X X X
Fo3 M 1 X X X X
Fo4 U 1 X X X X
F21 T 1 X X X X
VENDEDOR CODIGO (6 Posicdes)
FORNECEDORES | FIXO/GRUPO | N.2 FORNECEDOR | SEQ. ARTIGO
A A 1,2,3,4 X X X X
B B 1,234 X X X X
c c 1,2,3,4 X X X X
D D 1,2,3,4 X X X X
G G 1,2,3.4 X X X X

2.1.2.2 - DOS BENS ADQUIRIDOS PARA CONSUMO E PARA INVESTIMENTOS

TABELA PARA CODIFICACAO DOS PRODUTOS ADQUIRIDOS PARA CONSUMO OU
INVESTIMENTOS
CODIGO (6 Posicoes)
CLASSE DAS EMPRESAS FIXO N.2 FORNECEDOR SEQ. ARTIGO
A R X X X X
B R X X X X
C R X X X X
G R X X X X
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2.1.2.3 - DOS SERVICOS

A codificacdo (com 5 posicoes) € idéntica as das mercadorias, dos bens de consumo e dos
investimentos, substituindo-se apenas a “SEQ. ARTIGO”, duas posi¢des, por um “S”.

2.2 - LISTAS DAS EMPRESAS

2.2.1 —-EMPRESAS DO TIPO F

LISTA DAS EMPRESAS DO TIPO F

FO1 — Comércio de Artigos de Acores/Madeira, Lda
F02 — UK, Export Limited

FO3 — DE, Export Gmbh

F04 — USA, Export Corporation

F05 — Consumidor Final

FO06 — Empresa de Servigcos de Comunicagdes, S.A.
FO7 — Empresa de Electricidade, S.A.

FO08 — Empresa de Rendas e Alugueres, S.A.

FO09 — Companhia de Seguros, S.A.

F10 — Servicos de Contencioso e Notariado

F11 — Seguranca Social

F12 — Direcgéo-Geral dos Impostos

F13 — Sindicatos

F14 — Associacéo Patronal

F15 — Profissional Liberal/Joaguim Sousa, Unip., Lda
F16 — Empresa de Agua, S.A.

F17 — Empresa de Transportes e Viagens, S.A.

F18 — Servicos de Medicina, Higiene e Seguranca, Lda
F19 — Banco ISCAP, S.A.

F20 — Mao-de-Obra e Comissionista

F21 — Comércio e Servicos, S.A.

F22 — Empresa de Correios, S.A.

F23 — Socio

F24 — Instituto de Emprego e Formacao Profissional
F25 — UK, Import Limited

F26 — DE, Import Gmbh

F27 — USA, Import Corporation

F28 — Empresa de Factoring, S.A.

F29 — Empresa de Leasing, S.A.

F30 — Entidade Certificadora — CA

“O SABER NO TRILHO DA EXCELENCIA” Péagina 26 de 27



/2 9p /2 euibed

VIONIT13OX3 VA OH1I4L ON 1349VvS O.

LISTA DAS EMPRESAS DO TIPO E DO GRUPO 1

CLASSE A

E101 — Comércio de Combustiveis, Lda

E102 — Comércio de Oleos, Lda

E103 — Comércio de Oleos e Outros Fluidos, Lda

IE104 — Comércio de Ferramentas e Utensflios, Lda

E105 — Comércio de Ferramentas e Utensilios Il, Lda

E106 — Comércio de Ferramentas e Utensilios III, Lda

IE107 — Comércio de Ferramentas e Utensilios 1V, Lda

E108 — Comércio de Ferramentas e Utensilios V, Lda

E109 — Comércio de Ferramentas e Utensilios VI, Lda

(E110 = Comércio de Ferramentas e Utensilios VI, Lda

E111 — Comércio de Livros e Documentacdo, Lda

E112 — Comércio de Livros e Documentacio Il, Lda

IE113 — Comércio de Livros e Documentacdo Il Lda

E114 — Comércio de Livros e Documentacéo 1V, Lda

E115 — Comércio de Livros € Documentacéo V, Lda

[E116 — Comércio de Material de Escritdrio, Lda

E117 — Comércio de Material de Escritério Il, Lda

E118 — Comércio de Material de Escritrio Ill, Lda

IE119 — Comércio de Material de Escritorio IV, Lda

E120 — Comércio de Material de Escritério V, Lda

E121 — Comércio de Material de Escritério VI, Lda

E122 — Comércio de Material de Escritério VII, Lda

E123 — Comércio de Material de Escritério VI, Lda

E124 — Comércio de Material de Escritério IX, Lda

IE125 — Comércio de Material de Escritdrio X, Lda

E126 — Comércio de Material de Publicidade, Lda

E127 — Comércio de Material de Publicidade Il, Lda

E128 — Comércio de Material de Publicidade Ill, Lda

E129 — Comércio de Material de Publicidade 1V, Lda

E130 — Comércio de Material de Publicidade V, Lda

IE131 — Comércio de Material de Publicidade VI, Lda

E132 — Comércio de Material de Publicidade VII, Lda

E 133 — Comércio de Material de Publicidade VI, Lda

IE134 — Comércio de Material de Cons. e Rep. de Edificios, Lda

E135 — Comércio de Material de Cons. e Rep. de Informatica, Lda

E136 — Comércio de Material de Cons. e Rep. de Maquinas, Lda

IE137 — Comércio de Material de Vigilancia e Seguranca, Lda

E138 — Comércio de Material de Limpeza, Higiene e Conforto, Lda

E139 — Comércio de Jornais e Revistas, Lda

IE140 — Comércio de Brindes, Lda

E142 — Comércio de Material de Limpeza, Higiene e Conforto II, Lda

E143 — Comércio de Material de Cons. e Rep. de Mobiliario, Lda

E144 — Comércio de Brindes I, Lda

E145 — Comércio de Brindes lll, Lda

E146 — Comércio de Artigos de Vestuario, Lda

IE147 = Comércio de Artigos de Vestuério II, Lda

E148 — Comércio de Artigos de Vestudrio Ill, Lda

E149 — Comércio de Artigos Ceramicos Il, Lda

IE150 — Comércio de Material de Vigilancia e Seguranca Il, Lda

CLASSE G

IE141 — Comércio de Artigos Ceramicos, Lda

E151 — Comércio de Artigos Ceramicos lll, Lda

E152 — Comércio de Artigos de Vidro, Lda

IE153 — Comércio de Artigos de Ourivesaria, Lda

E154 — Comércio de Artigos de Ourivesaria Il, Lda

CLASSE B

IE155 — Comércio de Artigos Alimentares, Lda

E156 — Comércio de Artigos Alimentares Il, Lda

E157 — Comércio de Artigos Alimentares |ll, Lda

IE158 — Comércio de Brinquedos, Lda

E159 — Comércio de Material para Bebés, Lda

E160 — Comércio de Bebidas, Lda

CLASSE C

E161 — Venda de Maquinas, Lda

E162 — Comercio de Equipamentos de Movimentacao, Lda

E163 — Comércio de Viaturas. Lda

E164 — Comércio de Viaturas Pesadas, Lda

E165 — Comércio de Material de Redes, Lda

E166 — Comércio de Equipamentos de Informatica, Lda

IE167 — Comércio de Equipamentos de Informatica I, Lda

E168 — Comércio de Equipamentos de Informatica Ill, Lda

E169 — Comércio de Mobilidrio, Lda

IE170 — Comércio de Mobilirio II, Lda

E171 — Fornecimento e Montagens, Lda

E172 — Comércio de Tapetes e Alcatifas, Lda

E173 - Servico e Comércio de Informatica, Lda

E174 — Comércio de Ferramentas, Lda

E175 — Comércio de Mobilidrio Ill, Lda

IE176 — Comércio de Mobilidrio Metalico, Lda

CLASSE D

(E181 — Comércio por Grosso 1-6, Lda

E182 — Comércio por Grosso 7-12, Lda

E183 — Comércio por Grosso 13-18, Lda

IE184 — Comércio por Grosso 19-23, Lda

E185 — Comércio por Grosso 24-29, Lda

E186 — Comércio por Grosso 30-35, Lda

(IE187 — Comércio por Grosso 36-40, Lda

E188 — Comércio por Grosso 41-45, Lda

E189 — Comércio por Grosso 46-50, Lda

IE190 — Comércio por Grosso 51-54, Lda

E191 — Comércio por Grosso 55-60, Lda

E192 — Comércio por Grosso 61-65, Lda

|E193 — Comércio por Grosso 66-70, Lda

[E194 — Comércio por Grosso 71-76, Lda

OBS.: Os nimeros indicados para as empresas sao os do Grupo 1. Para os Grupos 2, 3 e 4 o algarismo inicial "1" deve ser substituido por "2", "3" e "4" respectivamente
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ANEXO 5
RIFA — Regulamento de
Inscricao, Frequéncia e
Avaliacao das unidades
curriculares de Projeto de
Simulacao Empresarial l e |l



INSTITUTO SUPERIOR DE CONTABILIDADE E ADMINISTRAGCAO
DO

PORTO

REGULAMENTO DE INSCRICAO, FREQUENCIA E AVALIACAO

NAS DISCIPLINAS DE

SIMULACAO EMPRESARIAL l e lI

S. Mamede de Infesta, Fevereiro de 2005




CAPITULO |
Parte Geral

Artigo 1.2
Ambito

1 — Este Regulamento consagra o regime de inscricdo, frequéncia e avaliagdo a aplicar nas
disciplinas de Simulagdo Empresarial | (SE 1) e Simulagcdo Empresarial Il (SE I1), daqui em
diante as Disciplinas.

2 — A especificidade destas Disciplinas, nomeadamente no que respeita ao trabalho em grupo,
a melhor utilizacdo dos equipamentos que |lhe estao afectos e a preparagao dos materiais
de trabalho, justifica o regime préprio contemplado neste Regulamento.

CAPITULO I
Regime de Funcionamento

Artigo 2.°
Inscri¢éo Individual

1 — Além do processo normal de matricula e inscricdo referido no Regulamento de Inscricao,
Frequéncia e Avaliagao (RIFA), a frequéncia das Disciplinas de SE | e SE Il obriga a
inscricao individual nas Disciplinas, e a inclusdo do estudante inscrito num grupo de
trabalho.

2 — A inscricdo individual é da iniciativa do estudante que, para o efeito deve preencher e
entregar no Secretariado da Simulacao (Secretariado) o impresso ai disponivel.

Artigo 3.2
Constituicdo dos Grupos de Trabalho

1 — Nas Disciplinas os estudantes organizam-se prévia e obrigatoriamente em grupos de
trabalho, cujo numero de elementos € definido, antes do inicio do periodo de inscri¢ao, pelo
Conselho Directivo (CD) por proposta do Director de Curso (DIR).

2 — Na constituicdo dos grupos é dada preferéncia as propostas de auto-organizagdo dos
estudantes, que, nesta circunstancia, deverdo no acto de inscricdo individual, preencher e
entregar o impresso de inscricdo do Grupo, disponivel no Secretariado.

3 — A distribuicdo por grupos dos estudantes que apenas procederam a inscricao individual, a
aceitacdo das propostas de auto-organizacdo, o completar da constituicdo dos grupos
auto-organizados sempre que o numero de elementos seja inferior ao fixado, é da
competéncia do DIR.

4 — A constituicdo dos grupos é fixa para todo o semestre lectivo, sendo, no entanto,
prorrogativa do DIR proceder as alteragdes que entenda convenientes, nomeadamente por
razdes de comportamentos menos éticos, desisténcia de algum ou alguns estudantes ou
por anulagéo da inscricao por excesso de faltas.
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Artigo 4.°
Calendario Escolar

1 — A alteracdo ao calendério escolar das Disciplinas sera aprovada em cada ano lectivo pelo
CD por proposta do DIR.

2 — O calendario aprovado para cada semestre deve ser divulgado com uma antecedéncia
minima de trés semanas relativamente ao inicio do semestre lectivo.

3 — O regime de funcionamento normal das Disciplinas pressupde a divisao do tempo lectivo
em sessoes.

4 — Do calendario escolar constam obrigatoriamente o numero de sessdes da disciplina no
semestre, os dias e as horas das sessoes de cada grupo/sala, as compensacdes dos dias
feriados (oficiais ou ndo) e os momentos das avaliagées pontuais e finais.

5 — O calendario escolar devera deixar livres, sempre que possivel, as quartas-feiras e os
sdbados para compensacdo de sessbes que, por qualquer motivo, ndo puderem ser
realizadas nos seus dias normais, bem como para a programacédo de outras accdes de
formacgé&o e/ou de manutencéo.

6 — O DIR pode, se previamente autorizado pelo CD, alterar a qualquer momento o calendario
das sessbes de uma empresa, de um ou de todos 0s grupos existentes no ambito da
disciplina.

Artigo 5.°
Prazos

1 — A inscricéao individual e a entrega das propostas de auto-organizacdo em grupos decorrera
no periodo que medeia entre as quatro e as duas semanas antes da data oficial do inicio
do respectivo semestre.

2 — Na semana que se segue ao final do periodo de inscricdo, o DIR fara afixar a lista dos
estudantes cuja inscricéo foi aceite, a composi¢ao dos grupos de trabalho e os respectivos
horarios.

3 — Os prazos relativos ao pagamento da comparticipagdo nos custos de materiais e
consumiveis, caso exista, constardo do impresso da inscricao no grupo.

Artigo 6.°
Identificacédo

No ambito das Disciplinas os estudantes inscritos, sob qualquer regime, sdo reconhecidos
pelo cartao de identificacdo individual/membro de um grupo de trabalho que, nesse
contexto, lhes é distribuido.

Artigo 7.2
Presencas

1 — O ensino é presencial e a frequéncia das sessdes de simulagédo obrigatoria.

2 — O controlo de presencas é efectuado a entrada e a saida das sessoes por leitura pessoal
do cartdo de identificacdo individual/membro de um grupo no sistema automatico de
controlo de ponto. No caso, de esquecimento ou extravio do cartdo, esse registo sera feito
pelo encarregado de trabalhos, directamente no sistema.
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3 — A acumulagéo individual de faltas durante o semestre superior a 15% (arredonda para cima
ou para baixo) do nimero de sessdes previstas no calendario € motivo de anulagéo da
inscricdo do aluno.

4 — Em casos devidamente justificados e mediante exposi¢cdo do interessado, o DIR pode
relevar, total ou parcialmente, as faltas e, em consequéncia, manter em vigor a inscri¢cao.

5 — Um numero de faltas superior a 25% do total de sessdes previsto implica a anulagédo
automatica da inscrigao.
Artigo 8.°

Pontualidade

1 — O controlo das presengas é automaticamente feito (passagem do cartdo individual no
relogio de ponto existente na sala) a partir da hora de inicio da sessao.

2 — Apos a hora de inicio e antes da hora de fecho de cada sessdo existe um periodo de
tolerancia de 15 minutos, isto é, as presencas controladas durante esse periodo sao
consideradas como reportadas ao momento de inicio ou de fim da respectiva sessao.

3 — Fora dos periodos de tolerancia, qualquer atraso ou saida antecipada até ao maximo de 10
minutos implica a reducéao de 25% da presenca na sessao.

4 — Salvo expressa e excepcional autorizacdao do docente responsavel pela sessao, ndo é
permitida a entrada nas salas em que decorrem as Disciplinas, para além do periodo de 25
minutos apds o inicio da sesséo.

Artigo 9.°
Justificagcéo das Faltas

1 — A justificacdo de faltas, qualquer que seja o motivo invocado, deve considerar-se sempre
excepcional.

2 — A justificacéo das faltas tem de ser apresentada, em impresso proprio, até ao inicio da
segunda sessao posterior a ocorréncia da primeira falta.

3 — Da decisao do DIR cabe recurso para o CD.

Artigo 10.°
Precedéncias

E condicao de inscricdo na disciplina de SE Il, a conclusao com sucesso da SE .
Artigo 11.°
Repeticao da Inscricao
Aplica-se o regime de prescricbes em vigor para o ISCAP.
CAPITULO Il
Regime de Ensino

Artigo 12.°
Método Pedagdgico

1 — O objectivo pedagdgico das disciplinas é o do reforco das competéncias adquiridas noutras
disciplinas do Curso e a consolidacdo das atitudes profissionais, pessoais e éticas.
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2 — O método pedagdgico é orientado para o “saber fazer” e o “aprender a aprender”, e tem por
intuito proporcionar aos estudantes uma visdo pratica da sua futura actividade profissional
e facilitar a sua transi¢éo para o mundo do trabalho.

3 — O ensino/aprendizagem tem uma perspectiva multidisciplinar (orientacdo para a
consolidagéo e integragéo de conhecimentos) e deve estimular a capacidade de pesquisa e
o trabalho em grupo.

4 — A componente lectiva do ensino processa-se através de aulas praticas, cuja carga horaria é
apresentada nos planos curriculares do respectivo Curso.

5 — A par da componente lectiva espera-se que os estudantes estudem os topicos, pesquisem
0s temas, preparem e planeiem os trabalhos atempadamente indicados para cada sessao.

6 — Este estudo, pesquisa, planeamento e preparagdo sdo a base para a realizagdo e
discussao dos trabalhos assignados para cada sessao.

7 — Sao pressupostos adquiridos, todos os conhecimentos leccionados nas disciplinas
precedentes no Curso, cuja recapitulacdo dos temas principais é considerada um factor de
sucesso nas Disciplinas.

8 — Os estudantes participantes nas Disciplinas devem saber utilizar os programas informaticos
de processamento de texto, de folhas de célculo e bases de dados (rudimentos).

9 — No decurso das sessdes os estudantes utilizam programas informaticos profissionais
(gestdo integrada da informacdo em multimédia e sistemas integrados de gestdo da
informacado) e sdo expostos a necessidade de procurar informacdo, nomeadamente em
bibliotecas electrénicas e na internet.

Artigo 13.°
Atendimento Pedagogico

1 — Durante as sessfes das Disciplinas 0s grupos sao acompanhados na execucéo e
discussao dos trabalhos por um docente e por um encarregado de trabalhos.

2 — Fora das sessbes, cada grupo de trabalho terda um docente responsavel pelo seu
atendimento, atendimento que tera lugar em sala propria e de acordo com o horario
atribuido a cada docente/grupo.

3 — Os discentes, os encarregados de trabalhos e os docentes dispdem em permanéncia do
apoio de um servico de secretariado para o tratamento de questbes administrativas e
logisticas especificas das Disciplinas.

4 — Os estudantes dispdem ainda de um sala de trabalho livre, para estudo, pesquisa,
planeamento e preparacgéo dos trabalhos programados.

5 — A utilizacdo pelos grupos da sala de trabalho livre, durante o horario global de
funcionamento das Disciplinas, é apenas condicionada pela apresentacao do cartdo de
identificacao especifico das Disciplinas, e pela equitativa reparticdo dos tempos entre os
grupos interessados, tendo, no entanto, sempre preferéncia a utilizagdo em grupo a
utilizacao individual.

6 — Sempre que possivel havera docentes ou encarregados de trabalhos presentes na sala de
trabalho livre.
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Artigo 14.°
Encarregados de Trabalhos e Responsaveis pelo Secretariado

1 - Os encarregados de trabalhos e os responsaveis pelo secretariado sao preferencialmente
recrutados entre aqueles que concluiram um dos cursos ministrados no ISCAP.

2 — Os encarregados de trabalhos, estéo investidos, por delegacéo, de poderes disciplinares e

as suas informacdes sobre o trabalho e o comportamento dos estudantes e dos grupos
podem ser consideradas para efeitos de avaliacao.

CAPITULO IV
Regime e Calendario da Avaliagao

Artigo 15.°

Generalidades

1 — Em tudo aquilo que nao contrarie o disposto neste Regulamento, aplica-se a avaliagdo dos
estudantes e dos grupos o disposto no “Regulamento de Juris de Exames, Consulta de
Provas e Reclamacdes e Recursos”.

2 — Os métodos e os critérios de avaliagdo para as Disciplinas caracterizam-se pela sua
unicidade.

3 — A nota final individual é fun¢do de uma avaliacdo colectiva do grupo a que o estudante
pertence e de uma avaliacao individual, de acordo com a férmula:

65% Avaliagao colectiva do Grupo + 35% Avaliacao Individual
4 — A classificacao colectiva do grupo é a resultante da aplicagéo da férmula:
75% Avaliagao Continua + 15% Avaliacéo Pontual + 10% Relatério Final
5 — A avaliacao individual é a resultante da aplicagao da férmula:
30% Participacéo + 30% Comportamento + 40% Apresentacao Oral do Relatério

6 — A classificagao final, bem como qualquer dos seus componentes, € efectuada numa escala
de 0 a 20.

7 — A avaliacao individual admite uma sobrevalorizacdo opcional (do aluno) até 1,5 valores da
nota individual, nos casos de recuperacao ou melhoria da nota final, com a realizacao de
um trabalho individual escolhido da lista dos temas propostos.

8 — As notas individuais e colectivas, bem como todos os seus componentes, estardao sempre
disponiveis no Sistema Informatico das Disciplinas e acessiveis a todos os estudantes.

9 — Nao ha, em qualquer circunstéancia, segundas épocas ou épocas de recurso.
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Artigo 16.°
Avaliagao Colectiva

1 — A avaliag@o continua (Gestdo Documental, Informagao Contabilistica, Informagéo Fiscal e
Informacdo de Gestdo) de um grupo é fungdo do grau de cumprimento dos objectivos
estipulados para cada sesséao.

2 — A avaliacao pontual (fiscalizacdo e auditoria das pastas) de um grupo é funcéo do grau de
cumprimento das normas da qualidade em vigor no semestre.

3 — O relatdrio final tem, como tarefas obrigatérias, a sua elaboracao e defesa oral.

Artigo 17.°
Avaliagao Colectiva / Avaliagé@o Individual

A nota de avaliacdo colectiva do grupo é atribuida individualmente aos respectivos
membros depois de multiplicada pela nota individual expressa em percentagem.

Artigo 18.°
Avaliacao Individual

1 — A nota individual de participagéo é atribuida proporcionalmente em fungdo do numero de
presencas, correspondendo a nota 20 a presenca e pontualidade na totalidade das
sessoes.

2 — A falta de assiduidade/pontualidade na sessao implica, respectivamente, a total ou parcial
penalizagao do comportamento individual, de acordo com o controlo de presencas referido
no Artigo 8°.

3 — Nas sessdes em que, nos termos do numero anterior, tenha sido considerada presenga ao
aluno, a avaliagdo da participacdo individual é atribuida pelo docente como pontos
negativos de participacéo.

4 — A nota individual de comportamento é atribuida pelo docente nos termos do Artigo 20.°.

5 — A nota individual de realizacdo de trabalhos (opcional para recuperacao ou melhoria da
nota) é atribuida pelo docente de acordo com a qualidade técnico-cientifica do trabalho.

Artigo 19.°
Alunos Deficientes

O aluno deficiente manifestara ao DIR a sua condicédo, e este adaptara, ao caso especifico,
todo o disposto neste Regulamento.

CAPITULOV
Etica e Atitudes

Artigo 20.°
Integridade Académica

1 — Estas disciplinas incluem atribuicdes individuais e de grupo. E importante que todos os
estudantes concordem e adiram aos compromissos que assumam a nivel interno do grupo.

2 — A nota individual de comportamento € atribuida proporcionalmente em funcdo do ndmero
de presencgas e do comportamento, correspondendo a nota 20 a presencga e pontualidade
na totalidade das sessdes e a auséncia de pontos negativos, de comportamento, nos
termos do numero seguinte.
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3 — Qualquer desonestidade académica (enganar, plagiar, ...) ou conduta menos propria
(utilizacao dos equipamentos afectos as disciplinas para quaisquer fins estranhos a estas,
danificar e/ou extraviar quaisquer meios afectos as disciplinas, ...) sdo punidas de acordo
com a gravidade que o DIR Ihe atribuir, podendo consubstanciar em pontos negativos da
nota individual ou, em casos de maior gravidade, no cancelamento da inscri¢éo.

CAPITULO VI
Disposigoes Finais e Transitorias

Artigo 21.°
Equivaléncias

Os alunos que se considerem habilitados por outros estabelecimentos nesta disciplina poderao
solicitar ao DIR a respectiva equivaléncia, nos termos e prazos do “Regulamento de
Equivaléncias”.

Artigo 22.°
Legislacao Subsidiaria

Em tudo o que nao se encontre previsto no presente Regulamento aplica-se o RIFA.
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ANEXO 6
Exemplo de uma Tarefa das

unidades curriculares de
Projeto de PSE | e PSE II



F30-Emp. de Form. I.S.C.A.P. 2010-12-27 10:28:38
LISTAGEM DE TAREFAS TECNO030

Tarefa : 010 - 001 <- Registo da Constituicdo, Abertura da Empresa e do Inicio de Actividade 11 - Categoria :COS Classes: A,B,C,D,G

Nr.Lin. | Descricao Rotina [Fax [Dossier|Cnt. | Mv GIIM Simulaciio Avaliacao
Nat.| Palavra Chave [Pasta MyDe Co Empr|  Qtd %%
001 celebraciio da escritura da constituicio 001 D3 ET DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
002 scannerizar declaragdo de inicio de actividade (modelo 1886 INCM) 001 D3 DE DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
003 scannerizar o requerimento para registo por transcricio 001 D3 RG  DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
004 criar cartiio de contribuinte da empresa 014 D3 CN  DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
005 scannerizar inscricio na Seguranga Social da sociedade (modelo RV 1011) 001 D3 IN  DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
006 scannerizar inscri¢io na Seguranca Social dos trabalhadores (modelo RV 1005) 001 D3 IN  DOCUMENTO PO1 S S 12,00
007 comunicagio da entidade empregadora/trabalhador por conta de outrem (Mod. 001 D3 IN  DOCUMENTO PO1 S S 1 1,00
RV 1009)
008 scannerizar comunicaciio de inicio de actividade 8 ACT 001 D3 CZ  DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
009 scannerizar pedido de inscrigio de estabelecimento comercial 001 D3 IN  DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
010 scannerizar o pedido (da DGCI) de nomeacio do TOC 001 D3 CZ  DOCUMENTO 001 S S 1 1,00
011 scannerizar a resposta (da DGCI) de nomeacio do TOC 001 D3 CZ  DOCUMENTO 001 S S 1 1,00
012 scannerizar declaracgio de IRS dos trabalhadores 001 D3 DE DOCUMENTO PO1 S S 1 2,00
013 scannerizar minuta de identifica¢io do TOC a OTOC 001 D3 CZ  DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
014 scannerizar o requerimento de horério de funcionamento de estabelecimento 001 D3 RM DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
comercial
015 scannerizar a comunicac¢io do horario de trabalho 8 ACT 001 D3 CZ DOCUMENTO 001 S S 1 2,00
016 scannerizar a comunica¢do 2 ACT da isen¢do do horario dos sécios 019 D3 RM  DOCUMENTO PO1 S S 1 2,00

017 notificacio 2 ACT sobre seguranga, higiene e satide no trabalho 001 D3 NC DOCUMENTO 001



ANEXO 7
Grelhas de Avaliacao e
Documentos de Apoio a
elaboracao dos Relatorios das

unidades curriculares de PSE |
e PSE I



INSTITUTO =

db

EL LU A036 - INSTRUCOES PARA A REALIZACAO
DO RELATORIO MENSAL — (2009/455)

1.2 pagina — Capa

2.2 pagina — indice

3.2 pagina — Introducao
42, pagina/132 pagina

Destinadas, exclusivamente, ao corpo do Relatério, de harmonia com os items
sugeridos nas aulas, devendo haver articulagdo entre a teoria (subjacente ao conteudo
tedrico programatico das sessodes) e a pratica (o uso das ferramentas ao dispor dos
alunos) e o seu resultado final, como se estivessem ao servigo de uma empresa.

Na elaboracédo do corpo, espacar os diversos pontos com dois espacgos e evitar
grandes relatos sobre 0 mesmo assunto (sintese).

NOTA: Usar os tipos de letra “Times New Roman, Accord SF, Century ou Book
Antiqua”, tamanho “12”. O espagamento sera de “1,5 linhas”.

142 - 152 pagina (s) destinada(s) a conclusao final do Relatério.

ANEXO:

E dada liberdade aos alunos. Todavia, é importante que se sirvam dos
documentos produzidos ao longo das sessdes, que entendam serem 0S mais
importantes para explicar os procedimentos tidos nelas (n&o € necessario considerar
todos os passos dados pelo sistema: SIGA ou GIIM).

Poderao apresentar aqui, se o entenderem, modelos oficiais ou referéncia a eles,
como por exemplo: Balango, Demonstracéo dos Resultados, IVA, IRS, etc.

NOTA: Deve haver interligacdo entre o corpo do Relatério, a Conclusdo e as
Perspectivas de Evolucgao.

Ponderacao dos pontos a avaliar

Capa, indice, paginacio e referéncia a anexos (5 %)
Apresentacao escrita (5 %)
Comunicacao clara e sem erros (10 %)

Os restantes 80 % serao distribuidos pelos itens identificados no indice constante

ha pagina seguinte.
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gg%géljoEBlLlDADE aE/
EL LU A036 - INSTRUCOES PARA A REALIZACAO dmbiens Emprsar
DO RELATORIO MENSAL - (2009/455)

indice do Relatério de Actividade

1. Caracterizacao da Empresa (3 %)

1.1 Identificacao

— Nome, NIPC, morada e contactos, caracterizacao juridica, localizacao,
Regido NUTS.

1.2 Participantes no capital

1.3 Infra estruturas

1.4 Recursos Humanos

1.5 Regime de laboragéo

1.6 Caracterizacao das actividades desenvolvidas

1.7 Ldgica evolutiva da empresa

1.8 Referéncias externas
— Fornecedores, clientes, agentes, consultores, auditores e revisores,
bancos.

2. Enquadramento da actividade (7 %)
2.1 Envolvente competitiva
2.2 Produtos e mercados
2.3 Situagao Econoémico-Financeira do sector

3. Analise da situacao da empresa (51 %)

3.1 Sintese estratégica

3.2 Objectivos propostos

3.3 Acgbes implementadas
3.3.1 Comercial e Marketing
3.3.2 Internacionalizacao
3.3.3 Inovacéo e Tecnologia
3.3.4 Aprovisionamento
3.3.5 Energia*
3.3.6 Higiene, Seguranca e Ambiente*
3.3.7 Qualidade, Organizacao e Gestao*
3.3.8 Recursos Humanos e Formacao*
3.3.9 Investimentos
3.3.10 Financiamentos

3.4 Analise Econdmica e Financeira
3.4.1 Analise dos Resultados
3.4.2 Analise do Balanco
3.4.3 Analise dos Fluxos de Caixa
4. Conclusoes (12 %)
5. Perspectivas de evolucao (7 %)

6. Anexos

* Basear a informacao em legislacao especifica
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INSTITUTO
SUPERIOR
DE CONTABILIDADE
E ADMINISTRAGAO
DO PORTO

Relatorio Mensal

0 CERT/z,
N /c,
é'oo

2
%

“r SGS

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

Projecto de Simulacao Empresarial 11

Consultar o documento A036
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INSTITUTO
SUPEROR -
DF CONTABILDADE %

E ADMINSTRACAD 1- CARACTERIZACAO DA EMPRESA “r  SGS

DO PORTO Referencial: SC-EDUC-027

SGS ICS Portugal

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

Neste ponto deverao efectuar uma breve caracterizacao da empresa, nomeadamente:
Designacao

Estrutura de capital
Actividade desenvolvida

NO. de trabalhadores
Volume de negdcios

Ldgica Evolutiva da Empresa

Referéncias Externas

(Documento de apoio: Ficha de Identificacao da Empresa)
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INSTITUTO
P 2 — ENQUADRAMENTO DA ACTIVIDADE

E ADMINISTRACAO =g =
B0 PORD 2.1. Envolvente Competitiva

SGS ICS Portugal

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

Neste ponto deverao efectuar um estudo comparativo com as empresas do mesmo

sector de actividade.

Consultar Relatério Mensal Econdmico da AEP e Dados Economicos e Estatisticos

disponiveis no site do Banco de Portugal.

db
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INSTITUTO
SUPEROR -
DF CONTABILDADE %

Somisce 2 — ENQUADRAMENTO DA ACTIVIDADE %y oGS
o 2.2. Produtos e Mercados

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

Ambiente Empresarial

Efectuar uma breve caracterizacao das actividades da empresa no que concerne a
produtos e mercados, evidenciando relativamente aos produtos a sua contribuicao
no volume de negocios da empresa, € a posicao da empresa no mercado em que
se insere, nomeadamente, compras e vendas nesse mercado.

Produtos:

Facturacao / Estatisticas / Analise de Margens / Por Més

Ano: 20XX Més: ?

Intervalo de Margens: 0 a 100%
Quebra por Produto: Produto
Tipo de Mapa: Analitico
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INSTITUTO

SUPERIOR E

DE CONTABLIDADE — %
% Somencn 2 — ENQUADRAMENTO DA ACTIVIDADE % SGS

DO PORTO 2.2. Produtos e Mercados

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

Produtos (continuacao):

Facturacao / Estatisticas / Produtos / Vendas Pais/Produto Qtd/Valor Més/Ano

Margem: ... sobre o Custo Efectivo

Tipo Pais: Todos

Ano: 20XX Més: ?

S6 produtos com movimentos no més: Sim

REPETIR PARA OS MESES EM ANALISE
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E ADMINISTRAGAO % _SGS
DO PORTO 2.2. Produtos e Mercados sy

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

INSTITUTO
% Fiousiwr 2 — ENQUADRAMENTO DA ACTIVIDADE %

Mercados:

Facturacao / Estatisticas / Analise de Margens / Por Més

Ano: 20XX Més: ?

Intervalo de Margens: 0 a 100%
Quebra por: Por Cliente

Tipo de Mapa: Analitico

Gestao de Materiais e Produtos / Listagens / Compras Fornecedor/Produto

Executar a Pesquisa

Imprimir — Relagao Analitica

Escolher Fornecedor

Da data: 20XX/XX/XX; A data: 20XX/XX/XX

REPETIR PARA OS MESES EM ANALISE
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e (A
roviengr 2 — ENQUADRAMENTO DA ACTIVIDADE -

E ADMINISTRACAO i} ~ , . - -
orrio 2.3, Situacao Economico e Financeira do Sector  «:o-

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

Efectuar uma breve caracterizacao da situacao actual do sector em que estao
inseridos, homeadamente:

Situacao das vendas;
Posicao no mercado nacional e externo.

3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA
3.1. Sintese Estratégica; e
3.2. Objectivos Propostos

Pretende-se que definam a estratégia da empresa com base nos objectivos
evidenciados nos Planos de Negdcios do periodo em analise.
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E ADMINISTRACAO ~
D0 PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

S , ,
% s 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA

3.3.1. Comercial e Marketing

Referir as accoes implementadas pela empresa nesta area analisando
0S custos/gastos

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica
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e , , (A
Fovienwe 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA

E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.3.2. Internacionalizacao

Referir as accoes implementadas pela empresa nesta area analisando os
custos/gastos

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica
Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Financeira

Evidenciar as relagdes da empresa com o mercado externo.
Facturacao / Estatisticas / Clientes /
Vendas Totais/Cliente (Qtd/Valor) Ano / Analitico
Clientes? (definir o intervalo de clientes pretendido)

Familia Inicial: Mercatorias tx normal
Familia Final: Mercadorias tx reduzida

“O Saber no Trilho da Exceléncia” 9



E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

e , ]
% ¥ haowr 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA -

3.3.2. Internacionalizacao (continuacao)
Facturacao / Estatisticas / Produtos / Vendas Pais/Produto Qtd/Valor Més/Ano

Margem: ... sobre o Custo Efectivo

Tipo Pais: Todos

Ano: 20XX Més: ?

S6 produtos com movimentos no més: Sim

Gestao de Materiais e Produtos / Listagens / Compras Fornecedor/Produto
Executar a Pesquisa
Imprimir — Relagao Analitica
Escolher Fornecedor

Da data: 20XX/XX/XX; A data: 20XX/XX/XX

Listagens ja impressas nos ppt n.°5e 6
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E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

S , ,
% s 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA

3.3.3. Inovacao e Tecnologia

Referir as accoes implementadas pela empresa nesta area analisando os
custos/gastos

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica

“O Saber no Trilho da Exceléncia” i




E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

e , ]
% ¥ haowr 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA -

3.3.4. Aprovisionamentos

Analisar a situacao actual dos aprovisionamentos, evidenciando o grau de rotagao de
cada um dos produtos e os custos/gastos de posse dos stocks.

Gestao de Materiais e Produtos / Listagens / Lista do inventario
A data: 20XX/XX/XX
Da Familia: Mercadorias Tx. Normal
A Familia: Mercadorias Tx. Reduzida

Gestao de Materiais e Produtos / Listagens / Lista Resumo do Movimento do Més

Da Data
Ano: 20XX
Més: ?

A Data
Ano: 20XX
Més: ?

“O Saber no Trilho da Exceléncia” 12



e , ]
% ¥ haowr 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA -

E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.3.4. Aprovisionamentos

Analisar a situacao actual dos aprovisionamentos, evidenciando o grau de rotagao de
cada um dos produtos e os custos/gastos de posse dos stocks.

Gestao de Materiais e Produtos / Listagens / Analise ABC dos Graus de Rotacao

Desde Ano/Més: ?
Até Ano/Més: ?
Familias:
Inicio: Mercadorias tx. normal
Fim: Mercadorias tx. reduzida
Graus/Factor
Graus inferiores a 365 dias
Factor 30 dias

REPETIR PARA OS MESES EM ANALISE
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S , ,
% rovinge 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA -

E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.3.5. Energia

Referir as accOes implementadas pela empresa nesta area analisando os
custos/gastos

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica

3.3.6. Higiene, Seguranca e Ambiente

Referir as accoes implementadas pela empresa nesta area analisando os
custos/gastos

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica
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S , ,
% rovinge 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA -

E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.3.7. Qualidade, Organizacao e Gestao

Referir as accoes implementadas pela empresa nesta area analisando os
custos/gastos

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica
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s , )
% DE CONTABILDADE 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA %‘% "Sas

E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.3.8. Recursos Humanos e Formacao

Efectuar analise a estrutura de Recursos Humanos da empresa ao nivel de género (sexo),
categoria, remuneracoes e habilitacoes:

a) Gestao Materiais e Produtos / Parametros / Gerais / Centros de Analise
b) Salarios / Empregados / Listagens do Mestre de Pessoal / Por Centro de Analise

c) Salarios / Empregados / Listagens do Mestre de Pessoal / Empregados por
Opcoes de Cadastro (14 e 15)

d) Salarios / Listagens / Mapas Anuais / Balanco Social

Listagens a processar:

Todas: Sim e accionar o icone de impressora
Imprimir e Fechar
Repetir o processo para as cinco folhas do mapa
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E ADMINISTRACAO -
DO PORTO 3.3. Accoes Implementadas

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

e , ]
% ¥ haowr 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA -

3.3.9. Investimentos

Referir as acgoes implementadas pela empresa nesta area analisando a sua evolucao

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica
Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Financeira
Imobilizado / Consultas / Lista de Imobilizado por Contas de Aquisicao

Datas de aquisicao: Entre 20XX/XX e 20XX/XX
3.3.10. Financiamentos

Evidenciar as varias formas de financiamento a que a empresa recorreu e 0s
custos/gastos financeiros associados

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Analitica

Contabilidade / Movimentos / Contas Correntes / Da Financeira

“O Saber no Trilho da Exceléncia” 17



G0

INSTITUTO
SUPERIOR
DE CONTABILIDADE

"LV 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA ™, 555
o 3.4. Analise Econdmica e Financeira s 0

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.4.1. Analise dos Resultados

Exemplo
Analise dos Resultados Operacionais Analise dos Resultados Operacionais, e
(Valores em Euros) LiqUidos (Valores em Euros)
2.000.000

2.000.000

1.500.000

B Operacionais

1.500.000

O Resultados liquidos

1.000.000

500.000

1.000.000 ’

Operacionais 1 2 3 4 S

(Valores em Euros)

Comentarios:
» Comparacao dos resultados do més em analise com os valores previsionais

Ambiente Empresaria
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INSTITUTO
SUPERIOR
DE CONTABILIDADE

“Lhpg 3 — ANALISE DA SITUAGAO DA EMPRESA %, g5
o 3.4. Analise Econdmica e Financeira s 0

SIMULACAO EMPRESARIAL

N

3.4.1. Analise dos Resultados (Analise da demonstracao dos resultados)

EXG m QIO (Valores em Euros)

Comentarios:

» Comparacao dos resultados do més em analise
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INSTITUTO
SUPERIOR , ~
DF CONTABLDADE

"LV 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA ™, 555
o 3.4. Analise Econdmica e Financeira s 0

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

G0

3.4.2. Analise do Balanco (Equilibrio Financeiro)
Exemplo

| )

A empresa esta a cumprir a regra do Equilibrio Financeiro ?
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INSTITUTO
SUPERIOR , ~

% xOlswe 3 — ANALISE DA SITUAGAO DA EMPRESA
o 3.4. Analise Econdmica e Financeira s 0

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.4.2. Analise do Balanco (Equilibrio Financeiro)

Qual a forma de financiamento dos Activos Circulantes (M.F.L)?

I I
FM + FM + I

FM +
Os Activos Fixos estao a ser financiados por Capitais Permanentes?
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INSTITUTO
SUPERIOR ’ o

% g;ggp@@@g@ggg 3 — ANALISE DA SITUACAO DA EMPRESA
DO PORTO 3.4. Analise Economica e Financeira

3.4.2. Analise do Balanco (Equilibrio Financeiro) -

= A resposta é Nao.

m Os Activos Fixos sao cobertos por
Capitais Permanentes?

= Verifica-se a existéncia de um FM, mas
insuficiente para satisfacao das NFM,
o que leva a indices negativos da TL,
de montantes elevados.

®m Quais as Razoes ?
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INSTITUTO
SUPERIOR
DE CONTABILIDADE

“Lhpg 3 — ANALISE DA SITUAGAO DA EMPRESA %, g5
o 3.4. Analise Econdmica e Financeira s 0

SIMULACAO EMPRESARIAL

3.4.3. Analise dos Fluxos de Caixa

“0O Saber no Trilho da Exceléncia”




INSTITUTO
SUPEROR -
DF CONTABILDADE %

“Lhpg 3 — ANALISE DA SITUAGAO DA EMPRESA %, g5
o 3.4. Analise Econdmica e Financeira

SIMULAGCAO EMPRESARIAL

3.4.3. Analise dos Fluxos de Caixa

Ambiente Empresarial

Analisando o Mapa de Fluxos de Caixa podemos concluir que:

As actividades, operacional e de investimento, sao ou nao totalmente
financiadas pela realizagao dos capitais proprios?

As actividades, operacional e de investimento, obrigaram a empresa recorrer a
financiamentos externos?

A actividade Operacional apresenta valores positivos, cobrindo tanto a
Actividade de Investimento como a Actividade de Financiamento?
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INSTITUTO
SUPERIOR
DE CONTABLLIDADE

E ADVINSTRACAG
DO PORTO

Avaliacao do Relatério da Produgao 2008/2009 — Simulagdao Empresarial Il

Turma: __~ Empresa: __ EntregaRelatéorio:_/ /  Horaentrega:__ _h__
Professor(a) que efectuou a avaliacao: Data /_/__ NotaFinal
CRITERIOS PND COTACAO OBSERVACOES
% 0 1 2 | 3|4 |3 N.R. OUTRAS
6. Relatodrio da Producao 100
6.1. Andlise das Fichas Técnicas 5 5
6.2. Analise de um dia de Produgao 5 5
6.3. Andlise aos Desvios 50
6.3.1. Matérias 10
6.3.2. Subcontratos 10
6.3.3. Custos de Transformagéo 10
6.3.4. Desvio Global dos Factores 10
6.3.5. Desvio por Encomenda 10
6.4. Analise das Actividades nos Centros 20
Inactividade 2
Actividade em condi¢des anormais 5
Jornal Diario de um centro — Posto 3 2
Jornal Diario de um centro — Posto 5 2
Saldo Final Conta 91501/500/501/502/503 1
Explicar Movimentos na conta 919/1 1
Explicar o processo de subcontratagao,
condigbes do lote 14 para 1
montagem/acabamento no F21
Explicar a decomposicdo das ordens em .
lotes de fabrico e respectiva andlise
6.5. Apontar as medidas de gestao atinentes a - .
resolucao dos desvios verificados
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INSTITUTO
SUPERIOR
DE CONTABLLIDADE

E ADVINSTRACAG
DO PORTO

Avaliacao do Relatério Escrito Final 2008/2009 — Simulacao Empresarial Il

Turma: __~ Empresa: ___ EntregaRelatéorio:_/ /  Horaentrega:___h__
Professor(a) que efectuou a avaliacao: Data /_/__ NotaFinal
CRITERIOS PND COTACAO OBSERVACOES
% 0 1 2 |3 |4]|5> N.R. OUTRAS
1. Apresentacao Geral 8
1.1. Capa, Indice, Pagina, Ref? anexos 4
1.2, Apresentagéo escrita 4
2. Comunicacao Escrita 10
2.1. Comunicagéo clara e sem erros
2, Conteudos (s°]
3.1. Caracterizagcdo da Empresa 3
3.2. Enquadramento da Actividade 7
3.2.1. Envolvente competitiva 2
3.2.2. Produtos e Mercados 2
3.2.3. Situacéo Econémica do Sector 8
3.3. Andlise da situacdo da empresa + I
3.3.1. Sintese estratégica 2
3.3.2. Objectivos propostos 2
3.3.3. Accbes Implementadas . |
3.3.3.1. Comercial e Marketing 1
3.3.3.2. Internacionalizagdo 1
3.3.3.3. Inovacéo e Tecnologia 1
3.3.3.4. Aprovisionamento 1
3.3.3.5. Energia 1
3.3.3.6. Higiene, Seguranga e Ambiente 1
3.3.3.7. Qualidade, Organizagéo e Gestao 1
3.3.3.8. Recursos Humanos e Formagao 2
3.3.3.9. Investimentos 1
3.3.3.10. Financiamentos 1
3.3.4. Andlise Econdmica e Financeira 4 _
3.3.4.1. Anélise dos Resultados 12
3.3.4.2. Andlise do Cash Flow Operacional 8
3.3.4.3. Analise do Ponto Critico 2
3.3.4.4. Andlise do Balango 8
3.3.4.5. Analise dos Fluxos de Caixa 7
3.3.4.6. Andlise dos Resultados por Funcoes 2
3.3.4.7. Anédlise de Indicadores 10
4. Conclusdes 4 4
5 Perspectivas de evolugéo 4 4
7. Firm in Brief 3 3
Dossié Fiscal 1
Documento da Certificagdo Legal de Contas 1
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INSTITUTO
SUPERIOR
DE CONTABLLIDADE

E ADVINSTRACAG
DO PORTO

Avaliacao do Relatério da Produgao 2008/2009 — Simulagdao Empresarial Il

Turma: __~ Empresa: __ EntregaRelatéorio:_/ /  Horaentrega:__ _h__
Professor(a) que efectuou a avaliacao: Data /_/__ NotaFinal
CRITERIOS PND COTACAO OBSERVACOES
% 0 1 2 | 3|4 |3 N.R. OUTRAS
6. Relatodrio da Producao 100
6.1. Andlise das Fichas Técnicas 5 5
6.2. Analise de um dia de Produgao 5 5
6.3. Andlise aos Desvios 50
6.3.1. Matérias 10
6.3.2. Subcontratos 10
6.3.3. Custos de Transformagéo 10
6.3.4. Desvio Global dos Factores 10
6.3.5. Desvio por Encomenda 10
6.4. Analise das Actividades nos Centros 20
Inactividade 2
Actividade em condi¢des anormais 5
Jornal Diario de um centro — Posto 3 2
Jornal Diario de um centro — Posto 5 2
Saldo Final Conta 91501/500/501/502/503 1
Explicar Movimentos na conta 919/1 1
Explicar o processo de subcontratagao,
condigbes do lote 14 para 1
montagem/acabamento no F21
Explicar a decomposicdo das ordens em .
lotes de fabrico e respectiva andlise
6.5. Apontar as medidas de gestao atinentes a - .
resolucao dos desvios verificados
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ANEXO 8
Questionario aos estudantes



QUESTIONARIO
Este estudo realiza-se no ambito de um projecto de investigagao que visa analisar o impacto da metodologia de avaliagao
utilizada no ensino baseado em ambiente empresarial na aprendizagem

Identificacao

Curso:
Idade: Sexo: |:| Masculino |:| Feminino
Turma: Docente:

(Os dados e elementos facultados s&o confidenciais e destinam-se, unicamente, a este projecto de investigagéo)

Instrucao: Assinale com uma cruz, em cada opgao, o nimero que corresponde ao seu grau de acordo ou desacordo com a
afirmacao. A sua resposta pode ir de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente).

Metodologia de Avaliacao
1. O docente explicou o processo de avaliagdo da unidade curricular. I B E R R

2. O docente informou sobre a existéncia de um Regulamento de Inscri¢céo, Frequéncia e Avaliacdo da unidade

Curricular. U B B EE
3. Concordo com a avaliagao efectuada nesta unidade curricular. B E R
4. Concordo com a avaliagao continua. t 2 38 4 5
5. Concordo com a avaliagdo individual estabelecida para esta unidade curricular. U E R EE
5.1. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo individual: Participagdo (assiduidade e comportamento). U R EE
5.2. Concordo com o seguinte critério de avaliagao individual: Comportamento (grelha definida). U EE R
5.3. Concordo com o seguinte critério de avaliagéo individual: Apresentagdo do Tema com autoscopia. U E B R
5.4. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo individual: Apresentagdo Oral do Relatério Final. U E R EE
5.5. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo individual: Avaliagdo Pratica do SIGA. U R EE
6. Concordo com a avaliagao do grupo estabelecida para esta unidade curricular. B E R

6.1. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: Grau de Cumprimento dos Objectivos estipulados para cada

sesséo. U E R
6.2. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: Avaliagdo pontual (dossiers fisicos). U E R EE
6.3. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: Ponderagéo atribuida a cada sesséo. U R EE
6.4. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: Tema (escrita). B E R
6.5. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: Relatérios Mensais (escrita). B B R
6.6. Concordo com o seguinte critério de avaliagdo do grupo: Relatério Final (escrita). U E R

7. Concordo com a ponderagao estabelecida para a atribuicdo da Nota Final: Avaliagao Individual — 35%; Avaliagao de

Grupo — 65%. B R
8.  Considero que as componentes que integram o célculo da avaliagao final desta unidade curricular sédo as mais

adequadas (critérios e percentagem da avaliacao individual; critérios e percentagem da avaliagéo do grupo; critérios

da avaliagdo continua; ponderagéo da nota final). U E R EE

9.  Estou satisfeito com a qualidade pedagdgica e cientifica do docente principal. U E B R
10. O docente principal mostra-se acessivel para o esclarecimento de duvidas e para o apoio na execucao das tarefas. U E R EE
11. O docente principal apoia-me em todos os momentos da avaliagéo. U R EE

Avaliacéo das aprendizagens no Ensino Superior: estudo de um sistema de avaliagdo nas Unidades Curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial



12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

O docente principal preocupa-se com as minhas dificuldades em realizar as tarefas da sesséao. B E R

O docente principal transmite, em todas as sessoes, o resultado da avaliagcdo da sessao anterior. U E B R
O docente principal transmite os resultados da avaliagdo do Tema. U R
O docente principal transmite os resultados da avaliagdo do Relatério Mensal. U R EE
O docente auxiliar mostra-se acessivel para esclarecer dlvidas e apoiar na execugéo das tarefas. B E R
O docente auxiliar apresenta as competéncias necessarias para a resolugao dos problemas que surgem nas sessoes U E B R

Genericamente
Esta unidade curricular ajuda ao desenvolvimento das competéncias praticas inerentes a profissao de Gestor/
Contabilista. 1 2 3 4 5

A metodologia de avaliagdo utilizada nesta unidade curricular reflecte a evolugéo das minhas aprendizagens e

competéncias. 12 3 4 5
Os resultados obtidos na avaliacéo estéo de acordo com o trabalho que eu realizei. U E R EE
Os contetidos abordados nas sessbes sédo importantes para a minha profissao futura. U R EE

Os materiais de apoio (Manuais, Diapositivos, Guido, Tarefas, e outros documentos) desta unidade curricular sdo

suficientes. U E B R
Consigo realizar, na maioria das sessoes, todas as tarefas do Guiéo. U E R EE
N&o consigo realizar, na maioria das sessoes, todas as tarefas do Gui&o. U R EE
Concordo com o tempo disponivel, no inicio das sessoes, para a reflexao critica sobre o SIGA. B R
Concordo com o tempo disponibilizado, fora das sessdes (aulas tutoriais), para a pratica do SIGA. U E B R
Considero importante ter acesso remoto “a minha empresa” para poder praticar sempre que quiser. U E B R
Sou encorajado a realizar as tarefas de forma auténoma. U R EE

Considero que os resultados da avaliagao da sesséo (feedback) transmitidos pelo docente principal, sédo

fundamentais para a melhoria do meu desempenho. U E B R
Considero importante o trabalho de grupo desenvolvido nesta unidade curricular. U E R
Consigo trabalhar em grupo, resolver conflitos e tarefas com os colegas. U E R EE
Considero que o trabalho em grupo desenvolveu as minhas competéncias de organizagao e gestéo da informacéao. B R

Considero importante a implementacéo da metodologia de ensino utilizada nesta unidade curricular, nas unidades

curriculares do meu curso com vertente essencialmente pratica. U E R EE

Sugira algumas propostas para a avaliagdo continua desta unidade curricular em anos futuros.

A equipa de investigacdo agradece a sua colaboracgéo.

Avaliacéo das aprendizagens no Ensino Superior: estudo de um sistema de avaliagdo nas Unidades Curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial 2




ANEXO 9
Guiao da entrevista



Questoes a colocar aos docentes e ao coordenador das unidades

curriculares

1 - Acha que os métodos e atividades de avaliagdo utilizadas nestas unidades

curriculares sao importantes para a aprendizagem dos estudantes?

2 - Considera que estas unidades curriculares sao importantes para desenvolver as
competéncias definidas no plano de estudos do Curso de Contabilidade e
Administragao?

3 - Considera a motivacao dos estudantes um fator primordial para o sucesso da sua

aprendizagem?

4 - Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as sessfes para a
progressao da sua aprendizagem?

5 - Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, o que considera ser mais
importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?

6 - Considera que as ponderacdes na avaliagao dos trabalhos estao bem formuladas?

Sugere alguma reformulagcao?

7 - Acha que as sessdes estao sobrecarregadas de tarefas ou acha que o numero de
tarefas por sessdo é adequado e que os estudantes conseguem realiza-las na

totalidade?

8 - Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta forma de
organizacao das sessdes?

9 - Considera o sistema de avaliagdo adequado a unidade curricular? Na sua opiniao
alteraria algum aspecto deste sistema?

10 - O sucesso dos estudantes nestas unidades curriculares é reflexo do sistema de

avaliacao utilizado?

11 - Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares neste

momento?

12 - Considera que este sistema de avaliacao proporciona o alinhamento dos métodos

de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagao?

Avaliagédo das Aprendizagens no Ensino Superior: estudo de um sistema de avaliagdo nas Unidades Curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial



13 - Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados de
aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliacdo que validarad se esses
resultados foram ou nao atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais o0s resultados sejam obtidos, estdo a

contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

Avaliagédo das Aprendizagens no Ensino Superior: estudo de um sistema de avaliagdo nas Unidades Curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial



ANEXO 10
Transcricao das entrevistas



Local: Gabinete 340 (ISCAP)
Duracao: 40 minutos
Data: 24/01/2011

Entrevistador: Acha que os métodos e atividades de avaliagdo utilizadas nestas
unidades curriculares sdo importantes para a aprendizagem dos estudantes?

P1: Tenho a certeza que sim. A forma como a avaliagdo se encontra estruturada,
neste tipo especifico de unidade curricular, pratica, é fundamental para que os
estudantes sintam e revejam ao longo do seu desempenho no ano letivo na unidade
curricular, o desenvolvimento da sua aprendizagem, baseada nos conceitos tedricos
apreendidos nas restantes unidades do seu curso. A avaliagdo continua, de sesséo a
sessao, € fundamental para guiar o estudante no seu processo formativo na SE, dado
que, permite-lhe ir corrigindo os erros e cumprir com 0s objetivos da empresa
simulada. Esta avaliagdo continua com feedback é importante também para introduzir
um sentido de responsabilidade na atuacdo dos estudantes, uma vez que, a sua
atuagdo enquanto grupo e empresa, pode afetar os restantes, e, desta forma, a
revisao/correcao de uma atuagcdo menos adequada é tomada atempadamente de
forma a nao prejudicar os outros grupos envolvidos neste ambiente simulado. O papel
do docente principal € muito importante no processo de avaliacdo porque este
consegue perceber as principais dificuldades do grupo e dos estudantes per si e, de
forma diaria, apoiar a ultrapassar essas mesmas dificuldades e, assim, contribuir para

o desenvolvimento da aprendizagem.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares sdo importantes para
desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos do Curso de
Contabilidade e Administracao?

P1: Séo fundamentais, pena € que nao seja extensivel a outras unidades curriculares
do Curso e que ndo haja uma interdisciplinaridade. No Curso de Contabilidade e
Administragdo os estudantes ndo dispéem de outra unidade curricular que lhes
permita desenvolver as suas competéncias técnicas e vocacionais, dai que esta

unidade seja fundamental.

Entrevistador: Considera a motivagcdo dos estudantes um fator primordial para o
sucesso da sua aprendizagem?

P1: Sem duvida, caso contrario, os estudantes deixar-se-ao “levar” pela corrente e
chegados ao fim do seu percurso académico irdo encontrar dificuldades acrescidas na

sua insercao no mercado de trabalho. Terdo de aprender a trabalhar ja no seio da
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empresa e irdo ser confrontados com a realidade inevitavel de que terdo que voltar a

estudar, agora, ja fora da academia.

Entrevistador: Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as
sessOes para a progressao da sua aprendizagem?

P1: O feedback avaliativo é fundamental para a progressdo do processo de
aprendizagem do estudante, seja nesta unidade, seja noutra. No entanto, nesta
unidade pelo facto de existir uma avaliagdo continua diaria, baseada nas tarefas
propostas em cada sessdo, aos estudantes é dado um feedback continuo que incide
sobre as suas atuacdes e lhes confere um maior poder, uma vez que € oportuna no
tempo e ndo no fim do processo formativo, o que lhes permite corrigir e aprender com

base no erro.

Entrevistador: Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, 0 que considera ser
mais importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?

P1: Esta é uma pergunta de resposta dificil, uma vez que, e enquadrada nesta
unidade é fundamental o trabalho de grupo, a filosofia da unidade reside no trabalho
de grupo, enquanto retrato da empresa, dai que o trabalho de grupo seja fundamental,
os resultados de avaliagdo para que nos remete, no entanto, sdo distintos dos
resultantes do trabalho individual. No sentido de que, as competéncias que se
pretende ver desenvolvidas nos dois tipos de metodologia sao distintas. Neste sentido
eu diria que ambos sédo fundamentais e potenciam fortemente a aprendizagem dos
estudantes. Que outra forma teremos nds docentes de potenciar a competéncia de
lideranga, de comunicacao, de responsabilidade, de ética para com os outros, que ndo
seja pelo trabalho de grupo?

Entrevistador: Considera que as ponderagdes na avaliagao dos trabalhos estdo bem
formuladas? Sugere alguma reformulagao?

P1: A avaliacado desta unidade apresenta um algoritmo assente num RIFA especifico.
Eu diria que a ponderacdo da avaliagdo de grupo deveria sofrer alteracbes em
detrimento da avaliacdo individual no sentido de distinguir os estudantes que melhor
desempenham as suas fungdes e que mais trabalham. Isto €, penso que a ponderacao
dada a assiduidade é excessiva o que deixa de fora a possibilidade de avaliar mais

acentuadamente o trabalho resultante da equipa, ao longo das sessdes de trabalho.
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Entrevistador: Acha que as sessdes estdo sobrecarregadas de tarefas ou acha que o
numero de tarefas por sessao é adequado e que os estudantes conseguem realiza-las
na totalidade?

P1: Penso que, na generalidade, as sessdes se encontram bem estruturadas ao nivel
do numero de tarefas langadas. Em algumas sessdes, no entanto, essa estrutura &
mais pesada e, alguns grupos de estudantes nao conseguem cumprir com 0s objetivos
dessas sessOes porque ndo estdo habituados a trabalhar sob pressdo e a auto-
organizar-se. O proposito desta sobrecarga é mesmo esse, o0 de incutir nos estudantes
uma auto-gestdo organizativa que Ihes permita concretizar com sucesso os objetivos
lancados para a sessao especifica.

Entrevistador: Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta
forma de organizacao das sessbes?

P1: Bastante. Penso mesmo que os estudantes “pedem” este tipo de organizacdo de
aulas. Basta perceber que esta unidade é optativa e os nossos estudantes escolhem a
SE em detrimento de um estagio ou projeto.

Entrevistador: Considera o sistema de avaliacdo adequado a unidade curricular? Na
sua opiniao alteraria algum aspecto deste sistema?

P1: E adequado e nao alteraria nenhum aspeto avaliativo.

Entrevistador: O sucesso dos estudantes nestas unidades curriculares é reflexo do
sistema de avaliacao utilizado?
P1: N&o tenho duvidas disso.

Entrevistador: Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares
neste momento?

P1: Sim, é fundamental que a Escola Superior implemente metodologias ativas de
formagdo em que os estudantes e os docentes sejam levados a trabalhar com maior
afinco na concretizagdo dos seus objetivos — melhoria e desenvolvimento da

aprendizagem.

Entrevistador: Considera que este sistema de avaliacao proporciona o alinhamento
dos métodos de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagao?

P1: Sim, sem duvida.
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Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados
de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliagdo que validara se esses
resultados foram ou nao atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais 0s resultados sejam obtidos, estdo a
contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

P1: Sim. E fundamental dotar as escolas deste tipo de metodologias que fomentem e
incentivem o auto-estudo, a reflexdo do estudante e a sua participacao ativa no seu
processo de formacdo para que o sucesso dos estudantes seja alcancado. Os
estudantes estdo cansados do docente depositante de conhecimentos, que néo se
preocupa com O Seu sucesso académico, com a avaliagdo centrada num Unico
momento através do langcamento de um conjunto de questdes teoricas, é fundamental
alterar estas situagdes dotando as escolas de novas ferramentas que Ihes permitam
inovar e motivar os estudantes a estar e a gostar da Escola.
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Local: Gabinete 340 (ISCAP)
Duracéao: 20 minutos
Data: 24/01/2011

Questdao 1 - Acha que os métodos e atividades de avaliagcdo utilizadas nestas
unidades curriculares sdo importantes para a aprendizagem dos estudantes?

Professor 2: Sim. Os alunos tém de perceber que o processo de aprendizagem é
continuo e devem percecionar o avangar gradual da aprendizagem através da

avaliacao.

Questdao 2 - Considera que estas unidades curriculares sdo importantes para
desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos do Curso de
Contabilidade e Administragéo?

Professor 2: Sim. Fundamentais para perceber a prética.

Questao 3 - Considera a motivacao dos estudantes um fator primordial para o
sucesso da sua aprendizagem?
Professor 2: Sim. Sem motivacdo ndo ha aprendizagem de uma forma correta.

Apenas conceitos esporadicos.

Questao 4 - Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as
sessoOes para a progressao da sua aprendizagem?

Professor 2: Dado o elevado numero de sessdes ndo necessita de ser em todas. Mas
€ fundamental que haja um feedback ao longo do semestre.

Questao 5 - Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, o que considera ser
mais importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?

Professor 2: Trabalho de grupo.

Questao 6 - Considera que as ponderagdes na avaliagdo dos trabalhos estao bem
formuladas? Sugere alguma reformulacao?
Professor 2: A avaliagdo de grupo e individual deveriam ser ajustadas em termos de

ponderacoes.

Questao 7 - Acha que as sessOes estdo sobrecarregadas de tarefas ou acha que o
numero de tarefas por sesséo € adequado e que os estudantes conseguem realiza-las
na totalidade?

Professor 2: O numero de tarefas por sesséo € o adequado.

1
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Questao 8 - Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta
forma de organizacao das sessbes?

Professor 2: Sim.

Questao 9 - Considera o sistema de avaliagdo adequado as unidades curriculares?
Na sua opiniao alteraria algum aspecto deste sistema de avaliacao?
P2: Sim. E adequado. Privilegiava trabalhos executados pelos alunos aonde

colocassem os seus conhecimentos em pratica.

Questao 10 - O sucesso dos estudantes nestas unidades curriculares é reflexo do
sistema de avaliacao utilizado?
Professor 2: Em parte. A metodologia ou sistema de avaliagéo é irrelevante se os

alunos néo perceberem o alcance das tarefas.

Questao 11 - Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares
neste momento?

Professor 2: Sim.

Questao 12 - Considera que este sistema de avaliacdo proporciona o alinhamento dos
métodos de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagao?
Professor 2: Em parte sim. O docente devera expor aos alunos as suas principais

lacunas.

Questao 13 - Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados
de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliagdo que validard se esses
resultados foram ou nao atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais os resultados sejam obtidos, esta a
contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

Professor 2: Ndo. O resultado por si s6 ndo significa o sucesso de aprendizagem.

2
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Local: Gabinete 340 (ISCAP)

Duracéao: 30 minutos

Data: 25/01/2011
Entrevistador: Acha que os métodos e atividades de avaliagcdo utilizadas nestas
unidades curriculares sdo importantes para a aprendizagem dos estudantes?
P3: Acho, na medida em que sdo baseados na retroacdo e na avaliagdo continua,
permitindo assim que os estudantes possam conhecer “near real time” o resultado da
avaliacao. Por outro lado, sendo a avaliagao efetuada em todas as sessoes, introduz-
se um ambiente de pressdo permanente sobre os alunos, criando a habituagao para
este processo.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares sdo importantes para
desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos do Curso de
Contabilidade e Administracao?

P3: Considero que sdo as unidades curriculares mais importantes para o
desenvolvimento dessas competéncias, na medida em que sdo as Unicas que
permitem que os estudantes possam estender os conhecimentos para a acdo em
contexto. Acresce que sao as Unicas unidades curriculares que permitem que 0s
estudantes desenvolvam a pratica multi e inter disciplinar dos conhecimentos

adquiridos.

Entrevistador: Considera a motivagdo dos estudantes um factor primordial para o
sucesso da sua aprendizagem?

P3: No meu entender o sucesso da aprendizagem esta sempre indissociavelmente
ligado a motivagao do estudante para estar na sala de aula.

Entrevistador: Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as
sessdes para a progressao da sua aprendizagem?

P3: Como ja foi respondido na primeira pergunta, considero fundamental o método de
avaliacdo baseado na retroacdo em tempo quase real para que os estudantes possam
corrigir os erros, colmatar as deficiéncias dos conhecimentos que, assim, se

encontram ainda em meméria recente.

Entrevistador: Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, 0 que considera ser
mais importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?

P3: Tenho dificuldade em hierarquizar a importancia das duas formas de trabalho. Em
todo o caso devendo ser complementares considero mais importante o trabalho de
grupo para o desenvolvimento das capacidades de relacionamento interpessoal.
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Entrevistador: Considera que as ponderagdes na avaliacao dos trabalhos estdo bem
formuladas? Sugere alguma reformulacao?

P3: Nao tenho nenhuma sugestdo para reformular as ponderacdes na avaliacdo dos
trabalhos, na medida em que a experiéncia de varios anos em que ela tem sido

aplicada me indica que se encontra ja num elevado nivel de refinamento.

Entrevistador: Acha que as sessdes estao sobrecarregadas de tarefas ou acha que o
numero de tarefas por sesséo € adequado e que os estudantes conseguem realiza-las
na totalidade?

P3: Pontualmente alguma ou algumas das sessOGes estdo propositadamente
sobrecarregadas tendo por objetivo criar pressdo sobre os estudantes. Todavia,
grande parte dos estudantes, conseguem realizar a totalidade dessas tarefas.

Entrevistador: Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta
forma de organizacao das sessbes?

P3: O nivel de participacao dos estudantes nas diversas sessoes, avaliado nao sé em
termos de assiduidade mas também pela resposta dada as diferentes solicitagoes para
os trabalhos propostos, prova a motivacdo dos estudantes para aprender com esta
forma de organizacado das sessdes e das préprias unidades curriculares. Releva o
facto de, embora estas unidades curriculares sejam de frequéncia facultativa, a quase

totalidade dos estudantes escolhe-as para frequéncia.

Entrevistador: Considera o sistema de avaliacdo adequado a unidade curricular? Na
sua opiniao alteraria algum aspecto deste sistema?

P3: Considero o sistema adequado e nao alteraria nenhum dos seus aspectos.

Entrevistador: O sucesso dos estudantes nestas unidades curriculares é reflexo do
sistema de avaliacao utilizado?

P3: O sucesso dos estudantes é reflexo ndo s6 do sistema de avaliagdo mas também
da metodologia de ensino. No meu entender, ambos contribuem para o sucesso dos

estudantes nestas unidades curriculares.

Entrevistador: Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares
neste momento?

P3: N&o respondeu (E o Coordenador da Unidade Curricular).
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Entrevistador: Considera que este sistema de avaliacao proporciona o alinhamento
dos métodos de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagao?
P3: Sim, uma vez que ela foi desenvolvida com base no alinhamento construtivista de

Biggs.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados
de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliacdo que validard se esses
resultados foram ou ndo atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais o0s resultados sejam obtidos, estdo a
contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

P3: Sim.
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Local: Gabinete 340 (ISCAP)
Duracéao: 20 minutos
Data: 24/01/2011

Entrevistador: Acha que os métodos e actividades de avaliagdo utilizadas nestas
unidades curriculares sdo importantes para a aprendizagem dos estudantes?

P4: Os métodos de avaliagdo destas unidades curriculares potenciam a aprendizagem
dos estudantes na medida em que estes sao levados, em todas as sessodes, a realizar
tarefas e a corrigir as situacées menos corretas, pelo facto do docente lhes dar
feedback. Nestas unidades curriculares os estudantes estdo diariamente conscientes
dos resultados da sua aprendizagem e existe um dialogo permanente com o docente,
o que facilita a sua aprendizagem. A nés enquanto docentes, permite-nos direcionar a
nossa atengao para os grupos/estudantes que apresentem dificuldades acrescidas.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares sdo importantes para
desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos do Curso de
Contabilidade e Administracao?

P4: O desenvolvimento das competéncias pré-definidas nestas unidades curriculares
transparece na execucao das tarefas que os estudantes, em todas as sessdes, sao
incentivados a realizar, nomeadamente a constituicdo da sua empresa, compras e
vendas, recrutamento de trabalho, contabilizacdes, etc.. Uma vez que estas unidades
curriculares se encontram no terceiro ano deste Curso, pressupde-se que 0S
estudantes detenham ja um conjunto de conhecimentos tedricos que Ihes permitam,
nestas unidades curriculares, desempenhar as suas tarefas de gestores/estudantes
com base nesses conhecimentos. Uma das dificuldades que me parece existir resulta
do facto de nado haver nenhuma precedéncia para a inscricdo nestas unidades
curriculares, dai que muitos estudantes a realizem fora do terceiro ano, o que dificulta
este processo de aquisigdo de competéncias.

Entrevistador: Considera a motivagdo dos estudantes um fator primordial para o
sucesso da sua aprendizagem?

P4: A motivagao é fundamental para que os estudantes sejam ativos no seu processo
de aprendizagem. O sistema de avaliacdo destas unidades curriculares pretende
também motivar os estudantes neste processo ao incutir-lhes a responsabilizacao pelo
trabalho de grupo e pela carga de trabalho, e ao avaliar diariamente o resultado desse
trabalho.

Avaliagédo das Aprendizagens no Ensino Superior: estudo de um sistema de avaliagdo nas Unidades Curriculares de Projeto de Simulagdo Empresarial



Entrevistador: Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as
sessoes para a progressao da sua aprendizagem?
P4: Pelo respondido na questdo anterior € na primeira, o feedback dado ao estudante

pelo docente é fundamental no seu processo de ensino e aprendizagem.

Entrevistador: Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, o que considera ser
mais importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?

P4: Ambos s&o importantes. Individualmente é fundamental perceber qual o resultado
da aprendizagem do estudante. Ao nivel do grupo € importante perceber o resultado
do trabalho desenvolvido e o seu reflexo na aprendizagem de cada elemento do
grupo. Nesta unidade curricular, como resultado da aplicagdo do sistema de avaliagao
utilizado € dificil avaliar a aprendizagem individual dissociada da do grupo, uma vez
qgue a avaliagao individual resulta de um conjunto de fatores, estando nestes presente
uma grande parcela dos trabalhos elaborados ao nivel do grupo.

Atualmente, ao nivel da avaliacdo individual sdo objeto de avaliagcdo os seguintes
aspetos: a atuacédo do estudante em todas as sessdes, a assiduidade, a pontualidade
e a participacao, e em dois momentos pontuais, a comunicacgao oral (dois relatérios).
Ao nivel do grupo, sdo alvo de avaliagdo todas as tarefas executadas durante as
sessoes e o relatorio intermédio e final. Dai que a dissociacdo da avaliacao das duas

na aprendizagem seja dificil.

Entrevistador: Considera que as ponderagdes na avaliacao dos trabalhos estdo bem
formuladas? Sugere alguma reformulacao?

P4: Sim. No entanto, penso que o peso da avaliagédo individual deveria ser repensado
no sentido de premiar os melhores estudantes.

Entrevistador: Acha que as sessdes estao sobrecarregadas de tarefas ou acha que o
numero de tarefas por sessao € adequado e que os estudantes conseguem realiza-las
na totalidade?

P4: A carga elevada de tarefas em sessdes especificas, pressupde que os estudantes
as executem de acordo com uma preparagao prévia da mesma, o que, na maior parte
das vezes, ndao acontece, dai que muitos estudantes levantem questées sobre esta
situacdo. Mesmo assim, considero importante esta sobrecarga de tarefas em
determinadas sessbes para alertar os estudantes da necessidade que vao ter

posteriormente em lidarem com a pressao no trabalho no seu dia-a-dia.
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Entrevistador: Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta
forma de organizacao das sessoes?

P4: Sim. No entanto, ainda sinto que muitos estudantes nao estao habituados a estas
metodologias ativas de ensino. No inicio dos semestres, alguns grupos de trabalho
tém dificuldades em iniciar o processo formativo em virtude de sentirem dificuldades
de adaptagao a esta metodologia ativa, que exige a sua participagdo continua.

Entrevistador: Considera o sistema de avaliacdo adequado a unidade curricular? Na
sua opiniao alteraria algum aspecto deste sistema?
P4: Sim. N&o alteraria nenhum aspeto.

Entrevistador: O sucesso dos estudantes nas unidades curriculares é reflexo do
sistema de avaliacao utilizado?
P4: Sim.

Entrevistador: Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares
neste momento?

P4: Sim. No entanto, julgo que a carga de trabalho com a avaliacao é excessiva.

Entrevistador: Considera que este sistema proporciona o alinhamento dos métodos
de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagao?
P4: Sim.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados
de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliagcdo que validard se esses
resultados foram ou nado atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais os resultados sejam obtidos, estdo a
contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

P4: Considero que estas unidades curriculares deveriam ser exemplo ao nivel da
metodologia de ensino e avaliagdo para outras unidades curriculares. Os estudantes
inscrevem-se nestas unidades curriculares optativas; a taxa de desisténcia nestas
unidades curriculares € nula; a exigéncia e o rigor sdo elevados; todos estes aspetos
revelam que os estudantes sentem necessidade de metodologias similares no seu
processo de aprendizagem. Para ndés docentes, € mais aliciante praticar a docéncia
nestes moldes, uma vez que o contacto com os estudantes € muito proximo, € 0 nosso

papel é o de orientar e ndo sé o de ensinar.
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Local: Gabinete 340 (ISCAP)
Duracéao: 20 minutos
Data: 2701/2011

Entrevistador: Acha que os métodos e atividades de avaliagdo utilizadas nestas
unidades curriculares sédo importantes para a aprendizagem dos estudantes?
P5: Sim.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares sao importantes para
desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos do Curso de
Contabilidade e Administragéo?

P5: Muito importantes.

Entrevistador: Considera a motivacao dos estudantes um factor primordial para o
sucesso da sua aprendizagem?
P5: Sim.

Entrevistador: Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as
sessoes para a progressao da sua aprendizagem?
P5: Sim.

Entrevistador: Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, 0 que considera ser
mais importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?
P5: Considero ambos muito importantes pois desenvolvem diferentes tipos de

competéncias e aprendizagens.

Entrevistador: Considera que as ponderagdes na avaliagao dos trabalhos estdo bem
formuladas? Sugere alguma reformulacao?

P5: Sugeria que as ponderacdes fossem mais significativas na nota final.

Entrevistador: Acha que as sessdes estao sobrecarregadas de tarefas ou acha que o
numero de tarefas por sessao € adequado e que os estudantes conseguem realiza-las
na totalidade?

P5: Acho que o numero de tarefas é adequado e, mesmo as sessdes mais
sobrecarregadas, tém por objetivo preparar os alunos para lidarem com pressao e

stress; muitas das vezes carateristico do dia-a-dia empresarial.

Entrevistador: Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta
forma de organizacao das sessbes?
P5: Sim.
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Entrevistador: Considera o sistema de avaliacdo adequado a unidade curricular? Na
sua opiniao alteraria algum aspecto deste sistema?

P5: Considero adequado embora alterasse algumas ponderacgdes.

Entrevistador: O sucesso dos estudantes nestas unidades curriculares é reflexo do
sistema de avaliacao utilizado?

P5: O sucesso nao dependera s6 desse aspeto mas também é importante.

Entrevistador: Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares
neste momento?
P5: Sim.

Entrevistador: Considera que este sistema de avaliacao proporciona o alinhamento
dos métodos de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagao?
P5: Ajuda a esse alinhamento.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados
de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliagdo que validard se esses
resultados foram ou nao atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais o0s resultados sejam obtidos, estdo a
contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

P5: Sim.
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Local: Gabinete 340 (ISCAP)
Duracéao: 20 minutos
Data: 28/01/2011

Entrevistador: Acha que os métodos e atividades de avaliagdo utilizadas nestas
unidades curriculares sdo importantes para a aprendizagem dos estudantes?

P6: Sim. Os alunos tém que interiorizar que o seu processo de aprendizagem é e deve
ser continuo e estas unidades curriculares sdo, também por isso, fundamentais para
Ihes incutir esse sentimento de trabalho diario. A avaliacao, tal como é utilizada nestas
unidades, permite-lhes avangar gradualmente na sua aprendizagem e sucesso, na
medida em que o feedback sessdo a sessao lhes da a possibilidade de aprender pelo

erro, e, acima de tudo de perceber onde erraram, porque erraram e de retificar.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares sdo importantes para
desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos do Curso de
Contabilidade e Administracao?

P6: Sim. Acima de tudo porque lhes da a pratica, permitindo-lhes ligar os

conhecimentos tedricos e aplica-los num cenario de empresa real.

Entrevistador: Considera a motivacao dos estudantes um factor primordial para o
sucesso da sua aprendizagem?
P6: Sim, claro. E para estas unidades mais do que para qualquer outra, se calhar,

porque o trabalho que lhes é exigido é diario.

Entrevistador: Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as
sessdes para a progressao da sua aprendizagem?
P6: E fundamental para que o aluno progrida na sua aprendizagem.

Entrevistador: Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, 0 que considera ser
mais importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?
P6: Nao consigo atribuir maior importancia quer a um quer a outro. No meu ponto de

vista, os dois sdo fundamentais porque desenvolvem competéncias especificas.

Entrevistador: Considera que as ponderagdes na avaliacao dos trabalhos estdo bem
formuladas? Sugere alguma reformulacao?

P6: Sim e ndo.
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Entrevistador: Acha que as sessdes estdo sobrecarregadas de tarefas ou acha que o
numero de tarefas por sessao é adequado e que os estudantes conseguem realiza-las
na totalidade?

P6: O numero de tarefas por sessdo é o adequado, ja que o0 que se pretende nas
sessdes em que o numero de tarefas é mais elevado, é ver como reagem os alunos ao

stress com que, eventualmente, se irdo deparar diariamente no seu trabalho.

Entrevistador: Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta
forma de organizacao das sessbes?

P6: Sim. Os alunos gostam de aulas praticas, e, acima de tudo de pegarem nos
conceitos tedricos e ver qual a sua aplicacao real.

Entrevistador: Considera o sistema de avaliacdo adequado a unidade curricular? Na
sua opiniao alteraria algum aspecto deste sistema?

P6: Sim é adequado, e nado alteraria nenhum aspeto do sistema de avaliacdo. Os
resultados tém demonstrado que esta bem concebido e que o que se pretende esta a
ser atingido.

Entrevistador: O sucesso dos estudantes nestas unidades curriculares é reflexo do
sistema de avaliacao utilizado?

P6: Sim, também.

Entrevistador: Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares
neste momento?
P6: Sim.

Entrevistador: Considera que este sistema de avaliagdo proporciona o alinhamento
dos métodos de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagdo?
P6: Sim.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados
de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliagdo que validard se esses
resultados foram ou nao atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais 0s resultados sejam obtidos, estdo a
contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

P6: Sim, claro.
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Local: Gabinete 340 (ISCAP)
Duracéao: 25 minutos
Data: 31/01/2011

Entrevistador: Acha que os métodos e atividades de avaliagcdo utilizadas nestas
unidades curriculares sdo importantes para a aprendizagem dos estudantes?

P7: Sim. A avaliacdo sessao € sessao € importante para que os alunos possam saber
como estdo a progredir em termos da sua aprendizagem e qual € o seu “grau” de
sucesso nas unidades curriculares. Contudo, é um processo moroso e que demora
muito tempo ao professor, dado que todas as sessbes e antes da sesséo seguinte, 0
professor tem que fazer obrigatoriamente a avaliacdo das tarefas efetuadas por cada
grupo de alunos, no sentido de estes poderem ver, logo no inicio da sessédo seguinte,
0 que erraram, se erraram, e terem a possibilidade de corrigir. Ao corrigir estdo a
perceber porque erraram e estdo a aprender com o erro. Mas, para o professor torna-
se uma carga elevada de trabalho.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares sdo importantes para
desenvolver as competéncias definidas no plano de estudos do Curso de
Contabilidade e Administracao?

P7: Sim, € importante para que os alunos percebam a pratica.

Entrevistador: Considera a motivagcdo dos estudantes um factor primordial para o
sucesso da sua aprendizagem?
P7: Sim.

Entrevistador: Considera fundamental o feedback dado ao estudante em todas as
sessdes para a progressao da sua aprendizagem?
P7: Sim, mas como ja referi, ndo deveria ser em todas as sessdes dado que acresce

em muito o tempo que o professor tem que dispensar a avaliagéo.

Entrevistador: Entre o trabalho de grupo e o trabalho individual, o que considera ser
mais importante para potenciar a aprendizagem dos estudantes?
P7: O trabalho de grupo.

Entrevistador: Considera que as ponderagdes na avaliagao dos trabalhos estdo bem
formuladas? Sugere alguma reformulacao?
P7: Considero que devem ser ajustadas.
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Entrevistador: Acha que as sessdes estdo sobrecarregadas de tarefas ou acha que o
numero de tarefas por sessao é adequado e que os estudantes conseguem realiza-las
na totalidade?

P7: Se estiverem atentos e estudarem o guido antes de cada sessao, conseguem. A
planificacao é efetuada de modo a que os alunos tenham em cada sessao um numero
adequado de tarefas a realizar, e também para se prepararem para 0 mercado de
trabalho. Com toda a carga de stress e gestdo do tempo que lhe é inevitavel, e que &
importante que eles vao tendo consciéncia de que no dia-a-dia vao ter de aprender a

lidar com ela.

Entrevistador: Acha que os estudantes se sentem motivados para aprender com esta
forma de organizacao das sessbes?

P7: Sim. E pena nao haver interdisciplinaridade entre as principais unidades do Curso,
no sentido de lhes proporcionar uma aprendizagem integrada da contabilidade e da
gestéo.

Entrevistador: Considera o sistema de avaliacdo adequado a unidade curricular? Na
sua opiniao alteraria algum aspecto deste sistema?

P7: Considero o sistema adequado e apenas alteraria a ponderacao da avaliacao de
grupo e individual.

Entrevistador: O sucesso dos estudantes nestas unidades curriculares é reflexo do
sistema de avaliacao utilizado?

P7: Em grande medida claro. Este sistema, apesar de ser mais exigente para o
professor, beneficia muito o aluno.

Entrevistador: Sente-se motivado em realizar docéncia nestas unidades curriculares
neste momento?
P7: Sim.

Entrevistador: Considera que este sistema de avaliagdo proporciona o alinhamento
dos métodos de ensino com os resultados pretendidos e com as tarefas de avaliagao?

P7: Sim, € com base nesse alinhamento que ela esta construida.

Entrevistador: Considera que estas unidades curriculares, ao definirem os resultados
de aprendizagem pretendidos, ao planificarem a avaliagdo que validara se esses
resultados foram ou nao atingidos e ao conceberem e implementarem atividades de
ensino e aprendizagem através das quais os resultados sejam obtidos, estdo a
contribuir para o sucesso académico dos estudantes?

P7: Claro que sim.
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ANEXO 11
Transcricao das respostas a
questao aberta do questionario



Transcricao das respostas a questao aberta do questionario

Questionario 1 — “a avaliacdo dos relatérios deveria ser retificada, € muito
exigente”.

Questionario 2 - “Alterar o numero de paginas propostas para a elaboracao dos
relatérios. Avaliacédo utilizada ser igual de professor para professor, dado que
se verificou que uns professores efetuaram a avaliacdo das sessdes de modo
diferente de outros”.

Questionario 3 - “Aumentar o nimero de paginas propostas para os relatérios.
Todos os professores efetuaram a mesma avaliagdo para todas as turmas”.
Questionario 7 - “No relatério mensal deveria ser disponibilizado mais paginas,
uma vez que, para colocar graficos, fazer analises aos mesmos e desenvolver
tantos temas, era preciso pelo menos 15 paginas para desenvolvimento.”
Questionario 10 - “Nos trabalhos propostos, como ao relatério final, estao
implicitas regras complicadas como, por exemplo, o numero de faltas”.
Questionario 12 -“Mais folhas nos relatérios; apoio ao desenvolvimento dos
trabalhos ao longo do semestre; e a percentagem de aulas diferir com o
trabalho que é proposto”

Questionario 16 - “1. Os testes individuais passarem a ser de grupo; 2. Maior
liberdade para o aluno assumir o que deve ser feito na empresa; 3. Deixar de
focar o programa SIGA, pois existem programas que o mercado de trabalho
aceita melhor; 4. Doze péaginas para relatérios € muito pouco em relacao aos
temas, calculos e desenvolvimentos pedidos.”

Questionario 28 - “Nao concordo com a avaliacdo do relatério mensal, pois,
para os pontos que temos que abordar, n&do nos dao folhas suficientes. E nao
concordo que nao seja avaliado todo o relatério por passar o numero de folhas
permitido, em vez disso, deveria haver uma percentagem de penalizacdo e nao
a auséncia da avaliacao da parte que ultrapassa o limite.”

Questionario 29 - “Nao concordo com a avaliacdo do relatério em relagdo ao
nuimero de paginas e nao avaliarem o relatério todo devido a ultrapassar o
namero de paginas.”

Questionario 30 - “Metodologia mais igualitaria entre os professores e as

diferentes turmas. Aumentar o espaco fornecido, em termos de numero de



folhas, para o relatério final, uma vez que é praticamente impossivel fazer a
analise de uma empresa.”

Questionario 44 - “Acho que o programa utilizado ndo se adequa a realidade
laboral, e como tal, se o programa informatico utilizado fosse um dos mais
utilizados, seria melhor para nés, alunos, a nivel de experiéncia profissional.”
Questionario 62 - “Nao deve haver exames individuais.”

Questionario 100 - “Menos pressao para acabar as tarefas, sdo demasiadas
tarefas para as sessoes, e alguns powerpoints ndo sao de todo elucidativos.
Demasiado rigor, e pouca aprendizagem propriamente dita.”

Questionario 105 - “Ter mais tempo para refletir sobre o objetivo das tarefas.
Questionarios para praticar no SIGA.”

Questionario 109 - “Nao devia ter tantas tarefas, para que fosse possivel
assimilar melhor os assuntos abordados.”

Questionario 113 - “Diminuir as tarefas no guido, para que haja mais tempo
para reflexdo do aluno nas implicagées das tarefas da respetiva sessao.”
Questionario 114 - “No inicio da cadeira deveria haver «algum» tempo, mesmo
antes das aulas se iniciarem, para os alunos poderem perceber e conhecer
melhor o programa, pois a realizagdo das tarefas seria mais facil.”

Questionario 125 - “Nao deveria existir avaliacao (tema), porque nao temos
tempo suficiente para a sua realizagdo.”

Questionario 126 - “Nao deveria existir avaliagdo (Tema), porque 0s alunos nao
tém tempo para esse tipo de tarefas, nomeadamente os trabalhadores-
estudantes.”

Questionario 127 - “Considero que a distribuicao das tarefas ao longo das
sessOes deveria ser refeita tendo em atencdo o tempo necessario para as
executar bem e perceber tudo convenientemente.”

Questionario 129 - “Esta disciplina exige muita disponibilidade fora das
sessoes, 0 que ndo deixa qualquer tempo disponivel para as outras disciplinas.
Como vamos estudar para os exames finais e preparar o Relatério Final?
Porque é que as outras disciplinas nao tém avaliacao continua?”

Questionario 131 - “Proponho algumas alternativas as faltas (para casos
extremos) devidamente justificadas, bem como para a realizacdo de trabalhos
(também para casos extremos) e devidamente justificados e ponderados.”



Questionario 139 - “O equipamento esta um pouco ultrapassado (obsoleto). O
programa deveria ser melhorado no sentido da sua utilizagdo ser mais facil,
rapida e simples.”

Questionario 221 - “A avaliacao deveria ser efetuada com um programa de
contabilidade atualmente utilizado pelas empresas (Primavera, por exemplo).”
Questionario 222 - “Deveriam dar mais atencao individualmente e nao tanto ao
grupo em si, pois por vezes ha mais trabalho por parte de um sé individuo do
grupo.”

Questionario 224 - “As sessdes terem menos tarefas, pois assim acaba-se por
nao ter tempo.”

Questionario 233 - “Menos tarefas em cada sessao, pois o tempo dispensado
na corregao de sessdes anteriores e ainda a realizagdo das novas tarefas, néo
nos permite raciocinar e pensar naquilo que estamos a fazer. E tudo feito com
pressa, para conseguir realizar os objetivos propostos para a sesséo.”
Questionario 234 - “Por vezes ndo ha tempo suficiente para reflexao do que
estamos a realizar. Sugeria a diminuicao de tarefas de grande importancia para
uma sessao.”

Questionario 235 - “Menos tarefas em cada sessdo. Ha excesso de tarefas
para cada sesséo, e com isso é mais dificil conseguir efetua-las corretamente e
torna-se muito dificil ter percec¢ao daquilo que fazemos.”

Questionario 259 - “Penso que existem tarefas que deverao ser realizadas com
mais tempo disponivel para melhor compreensao.”

Questionario 264 - “Ha sessbes em que, dada a quantidade de tarefas a
executar, ndo é possivel «meditar» sobre o trabalho que estamos a executar e
entendé-lo bem.”

Questionario 270 -“Talvez os trabalhos de grupo nao sejam assim tao
importantes para a avaliagdo na unidade curricular.”

Questionario 271 - “Deviam diminuir a carga de trabalho extra-aula, visto ser
complicado conciliar com as restantes disciplinas.”

Questionario 278 - “Em termos de avaliacao individual eu concordava mais com
0os meétodos antigos, ou seja, preferia a avaliagdo individual antiga como
quando éramos chamados ao computador, em vez do teste que é agora.”
Questionario 314 - “Desenvolver novas metodologias de ensino.”



Questionario 315 - “Cada grupo de trabalho deveria ser constituido por quatro
elementos, de forma a que quem estivesse no computador tivesse sempre
alguém para o apoiar.”

Questionario 325 - “Arranjar solucao para as empresas de 2 elementos, maior
dificuldade no arquivo fisico.”

Questionario 329 - “Achava adequada a utilizagdo de um software que fosse
mais usual na realidade, para uma mais facil integracdo nossa. A realizacao de
analises de empresas reais, como forma de atividade pratica e conhecimento.
De resto, a minha opinido é excelente, docentes eximios.”

Questionario 332 - “Nas sessfes que sdo susceptiveis de ocorrerem mais
erros, deveriam ter isso em conta na sessdo seguinte, que nao pode ser tao
longa devido ao tempo despendido nas correcdes. Nas avaliacdes individuais
ha que ter em conta que nem todos os alunos realizam as mesmas tarefas de
modo a que a exploragdao dos médulos seja equitativa.”

Questionario 336 - “Eu sugeria que houvesse menos tarefas por sesséao,
porque ao longo das sessdes estamos mais interessados em realizar todas as

tarefas para nao tirar ma nota, e aprendemos menos.”



