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resumo  

 

 

A presente investigação pretende elencar as competências que os 
estudantes do curso superior de contabilidade e administração devem 
possuir chegados ao termo do seu processo formativo. Este estudo tem 
como objecto a análise às metodologias pedagógicas utilizadas nas 
unidades curriculares de Projecto de Simulação Empresarial I e II, que 
substituem o estágio profissional e que pretendem dotar os estudantes 
de competências que lhes confiram a necessária técnica e prática ao 
desempenho das suas funções ao nível profissional. 
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abstract  

 

This investigation tends to list the competences that the students of the 
higher education course of accounting and administration should have 
achieved by the end of their training process. This study focuses on the 
analysis of the teaching methodologies used in the curricular units of 
Business Simulation Project I and II, which can replace the professional 
training and endow the students with the competences that give them the 
necessary technical and practical performance of their functions at a 
professional level.  
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0. Introdução 
 

A presente investigação pretende dar o seu contributo para a melhoria do ensino 

superior da Contabilidade e da Gestão e/ou Administração no âmbito do processo 

de aquisição de competências. 

Ao longo do período de recolha de informação para a construção do quadro 

teórico, deparámo-nos com opiniões distintas relativamente ao que deve ser o 

profissional da Contabilidade e da Gestão, quer a nível nacional, quer a nível 

internacional. A sistematização dos vários estudos provenientes de organizações 

destas áreas aponta para a necessidade de uma mudança profunda na forma de 

encarar esta profissão e, consequentemente, no próprio ensino da Contabilidade 

e da Gestão.  

A definição do conjunto integrador de competências a adquirir pelos estudantes 

no fim do seu processo formativo de nível superior é fundamental. Daí que se 

tenha efectuado, ao nível teórico, um estudo aprofundado sobre competências, da 

sua definição até ao seu conteúdo, no seio das organizações e das empresas.  

A forma como o ensino superior da Contabilidade e da Gestão encara o processo 

de aquisição de competências é redutora dentro dos actuais patamares de 

desenvolvimento da sociedade em geral, passando esse papel para as 

organizações empregadoras. 

Julgamos ser altura de mudar a postura da Escola Superior no sentido de conferir 

aos estudantes as verdadeiras competências para o desempenho da sua 

profissão.  

O Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial, adiante designado por SAE, 

objecto desta investigação, reveste-se de um carácter inovador, tendo sido 

iniciado no ano de 2003, já com os pressupostos daquilo que viria a ser o núcleo 

da proposta do Processo de Bolonha nos seus aspectos condutores, 

nomeadamente o deslocamento do centro do ensino do docente para o 

estudante. 
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O Modelo de SAE, personificado nas unidades curriculares de Projecto de 

Simulação Empresarial I e II, integra-se no terceiro ano curricular da licenciatura 

do Curso de Contabilidade e Administração do Instituto Superior de Contabilidade 

e Administra«o do Porto (ISCAP) e pretende ser o ñambiente piv¹ terminalò que 

confere ao estudante a aplicação dos conhecimentos adquiridos avulsamente nas 

restantes unidades curriculares, de uma forma integrada e crítica. 

Analisaremos este Modelo de SAE no que concerne ao processo de formação de 

competências de base tecnológica, evidenciando desde já alguns aspectos que o 

caracterizam na sua essência: apoio de base totalmente tecnológica, ênfase no 

estudante, docente apoiante e n«o ñdepositante de conhecimentoò, ferramentas 

de gestão integradas reais e avaliação de base electrónica contínua e com 

retroacção. 

1. Apresentação da problemática em estudo  

A Contabilidade tem-se afirmado ao longo dos tempos como um sistema de 

informação de uso generalizado nas diversas unidades económicas, assumindo 

nos tempos modernos o carácter de obrigatoriedade para as mesmas.  

Esta área do conhecimento tem evoluído de paradigma, desde uma primeira fase 

em que se caracterizou por acentuar a vertente da informação financeira da 

fundamentação e prova das transacções para, numa fase seguinte, surgir como 

um sistema destinado a evidenciar a situação económica e financeira das 

organizações e dos seus resultados (reporte fiscal).  

 

Actualmente posiciona-se no paradigma da utilidade, onde assume ñ(é) como 

referencial de topo, a utilidade da informação como base para a tomada de 

decisões. A Contabilidade revê-se agora como um sistema formal de informação 

que procura recolher e comunicar todas as informações pertinentes para a 

tomada de decisões em todos os níveis da organização e pelos utilizadores 

externos detentores de diferentes interesses (é)ò (Rodrigo Carvalho, 2006). 

 

Entretanto, os modelos organizacionais de apoio à decisão têm vindo a evoluir em 

complexidade, incorporando, no apoio aos seus processos, as mais modernas 

tecnologias da informação e da comunicação. 
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Por seu turno, também os modelos de negócio são cada vez mais baseados no 

uso das tecnologias da informação e da comunicação e concebidos para a 

aplicação em sistemas de interacção em rede. 

 

Quanto ao ensino da Contabilidade e da Gestão nos cursos superiores 

politécnicos, iniciou-se a orientação para o processo de formação de 

competências, com a introdução nos vários graus de ensino das propostas de 

Bolonha, nomeadamente a integração nos curricula de uma maior 

interdisciplinaridade, de aprendizagem por competências e por avaliação 

contínua. 

 

Criado e implementado o Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial com 

objectivos muito específicos e direccionado para o ensino centrado no estudante, 

entendemos ser a altura de o avaliar e de o apresentar como proposta para todos 

os cursos de Contabilidade e Administração (Gestão). 

 

Em Portugal, é evidenciada uma atávica rigidez nas escolas superiores de 

Contabilidade e Administração em dois níveis: 

 primeiro, na adaptação do ensino às sucessivas evoluções tecnológicas;  

 e, segundo, na mudança de um modelo de organização curricular de ñbase 

de conhecimentosò para um modelo de ñconcep«o sist®mica e de base de 

compet°nciasò. 

 

Esta investigação pretende dar resposta às seguintes questões: 

ï Quais as competências que os estudantes de PSE adquiriram e/ou 

desenvolveram chegados ao fim do seu processo formativo?  

ï Como é que a metodologia de ensino/aprendizagem e de base tecnológica 

proposta para a unidade curricular de PSE permite que os estudantes 

desenvolvam as ditas competências? 
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2. Estrutura da investigação 

 

Na primeira parte da investigação efectuaremos uma introdução geral ao trabalho, 

especificando o problema do ponto de vista da investigação, contextualizando o 

estudo e os seus objectivos e apresentando as hipóteses em análise. 

 

De seguida, passaremos à apresentação do enquadramento teórico ao nível dos 

estudos efectuados internacionalmente, no sentido de conceber um Curso 

Superior de Contabilidade e Administração (Gestão) harmonizado a nível mundial, 

bem como a evidenciação das alterações necessárias no ensino destas áreas.  

 

Na terceira parte, julgamos ser fundamental apresentar o enquadramento 

contextual do problema na perspectiva da investigação, analisando o conceito de 

competências, ao nível da pessoa e das organizações, tendo como objectivo 

explicitar o processo de concretização do desenvolvimento de competências no 

ensino. Apresentamos também o conjunto de competências-chave a desenvolver 

nos estudantes que frequentam o curso de Contabilidade e Administração 

(Gestão) e a importância das tecnologias nesta área de ensino. 

 

Na última parte, apresentamos a nossa proposta e os métodos de investigação 

utilizados, justificando a sua escolha e associando-os ao paradigma respectivo. A 

análise e a discussão dos resultados, com o apoio do SPSS - Statistical Package 

for Social Sciences (SPSS ï versão 17.0), permitiu introduzir a análise crítica, a 

apresentação de conclusões para o problema em estudo e as limitações inerentes 

a todo o processo. 

 

3. Contextualização do estudo 

A Contabilidade apresenta-se na sociedade como uma área fundamental para as 

organizações em geral. 

Ela agrupa um conjunto de conhecimentos decompostos a vários níveis 

informacionais, nomeadamente financeiro, contabilístico, fiscal, comercial, 

económico, entre outros. 



INTRODUÇÃO 

 

5 
 

Por outro lado, e de acordo com estudos de diversos organismos internacionais, a 

profissão de contabilista tem vindo a sofrer alterações significativas. 

A globalização dos mercados aponta para uma constante re-adaptação da 

contabilidade, no sentido de enveredar pelo apoio às organizações, para que 

estas sejam competitivas e se desenvolvam, também num processo de indução 

interna. 

A educação superior desta área do conhecimento tem de mudar, de forma a criar 

condições para se re-direccionar de e para o mercado global e implementar um 

conjunto de alterações com vista a obter as ferramentas de apoio para fazer 

evoluir as tecnologias. Para tal, deve-se alterar profundamente a postura das 

escolas, de modo a que estas permitam que os seus estudantes desenvolvam 

competências que lhes confiram o perfil pretendido e lhes possibilitem o 

desempenho pleno das suas funções no mercado de trabalho. 

A interacção entre a escola e a sociedade deve aumentar e abrir caminhos para 

que a teoria e a prática encontrem o mesmo sentido e alcancem a convergência 

dos saberes numa aplicação contínua da praxis reflexiva. 

A estruturação dos cursos superiores da Contabilidade e da Gestão deve 

considerar um conjunto de conteúdos alinhados num único fio condutor e ser 

direccionada para o desenvolvimento de competências-chave determinadas à 

priori. O currículo baseado em competências deve contemplar aspectos mais 

abrangentes, possibilitando uma constante interdisciplinaridade entre um conjunto 

nuclear de unidades curriculares que visem aspectos transversais, facilitando e 

criando, desse modo, uma desejada multidisciplinaridade dos saberes, por forma 

a garantir aos estudantes uma visão do todo em estudo, partindo das partes que o 

compõem. 

As modificações curriculares ocorridas recentemente à luz do Processo de 

Bolonha, procuraram, além da harmonização dos cursos ao nível europeu, 

introduzir as alterações necessárias à existência de uma maior interligação entre 
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a teoria e a prática, potenciada pela introdução de novas metodologias de ensino 

e de aprendizagem. 

A definição de um curso harmonizado e global de Contabilidade e Administração 

tem vindo a ser discutido a nível mundial no seio de organizações como a 

Conferência das Nações Unidas para a Cooperação e para o Desenvolvimento 

(CNUCED), o Banco Mundial (BM), a United Nations Educational, Scientific and 

Cultural Organization (UNESCO), a American Accounting Association (AAA), o 

ISAR (International Accounting and Reporting Standards) e o IAESB (International 

Accounting Education Standards Board), entre outras. Estes documentos serão 

aqui analisados, de modo a que sejam elencados os aspectos principais do 

desenho curricular pretendido para o curso internacional superior de 

Contabilidade e de Gestão. 

As sucessivas alterações ocorridas no mundo empresarial têm suscitado a 

discussão sobre o actual estado do ensino superior da Contabilidade e da Gestão 

e do seu papel para a existência de um constructo completo e emancipado no 

sentido de dotar os futuros profissionais destas áreas das competências 

necessárias ao desempenho da profissão. 

A actualidade das qualificações transmitidas pelas escolas desta área de 

conhecimento é distinta, o que não confere uma actuação homogénea destes 

profissionais a um nível global. 

É por isso importante salientar a necessidade de criar um curso superior de 

Contabilidade e Administração que seja harmonizador da profissão, partindo das 

orientações emanadas da CNUCED e das demais organizações profissionais, e 

que reflicta, ao nível interno de cada país, a adequação ao contexto integrador 

internacional. 

Esta necessidade reflecte a preocupação existente e que deriva da actual 

conjuntura económica e financeira. Com a harmonização dos curricula dos 

cursos, das metodologias de ensino e das actuações em geral, pretende-se dotar 
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os estudantes das competências-chave consideradas essenciais ao desempenho 

competente da profissão. 

Ao integrarmos a nossa investigação na área da didáctica e da tecnologia 

educativa, entendemos o Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial não  

somente como uma unidade curricular que faz parte do curso de Contabilidade e 

Administração mas, essencialmente, como representação de uma metodologia de 

ensino nestas áreas do conhecimento. A arte de ensinar, subjacente ao termo 

didaktike, do grego, é por nós entendida como a teoria do ensino e da 

aprendizagem, é nesta arte de ensinar que se encontra o Modelo de Simulador do 

Ambiente Empresarial. 

Entendemos que a arte de ensinar tem que sofrer alterações profundas ao nível 

das suas componentes e, nomeadamente, das metodologias existentes nos 

cursos superiores da Contabilidade e da Gestão. Estas são áreas fundamentais 

para o desenvolvimento e sustentabilidade económicas e precisam de 

profissionais actualizados e emancipados no seu saber. As metodologias em uso 

encontram-se desajustadas à realidade e têm que ser substituídas por outras que 

preparem cabalmente os estudantes para integrar o mercado de trabalho já com 

as competências base.  

A prática tem que ser implementada de novo nas salas de aula, sempre orientada 

pela reflexão crítica e coadjuvada pelas tecnologias e pela tutoria dos docentes. 

Estes, têm que ser capazes de orientar a sua actuação no sentido de apoiar e 

conduzir os estudantes no seu processo de construção de conhecimento através 

da realização de tarefas práticas, baseadas nos conhecimentos já adquiridos nas 

outras unidades disciplinares, sendo a multidisciplinaridade fundamental e peça 

constante no processo. O docente, não sendo actualmente o único detentor do 

conhecimento, tem que alterar a sua postura na sala de aula e fora dela, no 

sentido de apoiar e conduzir o estudante no seu processo de aprendizagem.  

O uso primário das tecnologias como apoio à execução de tarefas na sala de aula 

ou como veículo de elaboração de documentos, de apresentação de trabalhos, e 

outras actividades, é claramente insuficiente tendo em conta aquilo que os 
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estudantes precisam para a sua profissão futura. É fundamental a vivência diária, 

na escola, com as tecnologias, tal como estas são apresentadas na realidade e 

não unicamente num cenário de uso exclusivo para o ensino.  

Daí considerarmos fundamental a inserção desta investigação na didáctica, 

porque é do que se trata este trabalho: de novas abordagens na arte de ensinar. 

O tema em investigação prende-se com a definição do conjunto de competências-

chave que os estudantes dos cursos de Contabilidade e Gestão devem ter no fim 

do seu percurso de formação superior e que serão desenvolvidas, no último ano 

dos mesmos, através da introdução da unidade curricular designada de Projecto 

de Simulação Empresarial, de base tecnológica, assente na praxis reflexiva como 

um processo de ensino/aprendizagem. 

A unidade curricular que é objecto da análise deste estudo apresenta-se como 

uma solu«o para a problem§tica de ñformar verdadeiras compet°nciasò e 

responde a um dos pilares educacionais propostos a n²vel mundial: o ñaprender a 

aprenderò.  

 

Os conteúdos programáticos desta unidade curricular são compostos por um 

conjunto de saberes que os estudantes já apreenderam noutras unidades a 

montante do seu processo formativo, impondo-se a estes a execução das mais 

variadas tarefas no sentido de reactivarem os seus conhecimentos e actuarem 

enquanto gerentes e sócios/accionistas das empresas simuladas, enquanto 

trabalhadores da mesma ou enquanto gestores, uma vez que os estudantes 

desempenham diferentes papéis na sua própria empresa. A possibilidade destes 

praticarem ainda na escola e trabalharem em laboratório, apoiados pelos 

docentes, fenómenos semelhantes aos reais, facilita o seu processo de inserção 

futura no mercado de trabalho. A utilização de ferramentas integradas de 

informação para apoio à decisão é fundamental neste processo e permite que 

estes vivenciem na sala de aula o que se passa no mundo real (por exemplo, 

através da realização de tarefas sujeitas ao calendário real, tais como o 

pagamento de impostos nas datas devidas). A interacção que este Modelo 
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potencia entre os estudantes dos diversos grupos de trabalho é fundamental na 

responsabilização dos mesmos.  

 

Em suma, o Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial assenta numa 

aprendizagem cognitiva, afectiva, grupal e comportamental, estando o estudante 

no centro de todo o processo, sendo o responsável por desenvolver os 

conteúdos, através de uma atitude de ñquero aprenderò; trabalhando em grupo na 

aplicação prática de conceitos; na avaliação da aprendizagem efectuada pelo 

próprio estudante e num ambiente de aula com elevado grau de cooperação. 

Assim, o Modelo de SAE é personificado num espaço designado por laboratório, 

onde o trabalho é efectuado em grupo, sendo os estudantes conduzidos entre 

processos contabilísticos, burocráticos e de gestão, de situações e fenómenos 

que representam a vida real das organizações. Como objectivo principal, 

pretende-se que os estudantes desenvolvam as competências que lhes irão 

conferir o grau de profissional da Contabilidade e da Gestão, através da aplicação 

dos modelos teóricos aos factos e acontecimentos da vida real. Como método 

pedagógico, esta unidade curricular, assenta no trabalho em grupo, na 

reactividade entre os grupos, nas tecnologias de informação e na interacção entre 

os estudantes como motor do mercado virtual, pretendendo ainda o 

desenvolvimento de determinadas competências através: 

 

ï da combinação de métodos de discussão de conceitos, da introdução de 

temas a investigar pelos estudantes e respectiva apresentação oral, 

inserida num objectivo desta unidade curricular, que passa por desenvolver 

as competências comunicacionais dos estudantes; 

ï da resolução de problemas das empresas geridas pelos estudantes e da 

discussão das possíveis soluções, medidas que visam o aperfeiçoamento  

das competências relacionadas com essa mesma resolução de problemas; 

ï da elaboração do trabalho curricular dentro e fora da sala de aula, em 

grupos de três estudantes, com o qual se pretende que estes desenvolvam 

a sua capacidade de liderança, de investigação e de selecção e 

sintetização da informação; 
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ï da prática em ambiente integrado de base electrónica e com recurso às 

ferramentas que os estudantes vão encontrar no mercado de trabalho, 

tendo como meta o desenvolvimento das suas competências em Sistemas 

de Informação; 

ï da elaboração em sala de aula de um conjunto de tarefas de carácter 

empresarial rotineiras na vida das organizações, oferecendo aos 

estudantes competências técnicas ao nível da prática; 

ï da implementação de um ambiente rígido de controlo de ponto à entrada e 

à saída da sala de aula, de anotação de comportamentos menos próprios 

dentro da sala de aula que penalizam a ponderação do estudante, 

promovendo-se o sentido de responsabilidade e de ética. 

 

4. Caracterização e definição do problema 

As mudanças no cenário económico mundial, aliadas a uma estagnação do 

conhecimento científico da área da contabilidade, resultam numa procura urgente 

de harmonização das qualificações destes profissionais. 

A harmonização do conjunto de competências, segundo a CNUCED e os demais 

organismos mencionados no ponto anterior, é fundamental, na medida em que é 

necessária a existência de uma profissão para a qual exista um elemento 

caracterizador e facilitador do desenvolvimento da contabilidade no sentido do 

apoio à gestão. Apoio esse que será despoletado por estes profissionais, uma vez 

que são eles que recolhem, tratam, analisam e transformam a informação em 

conhecimento, capaz de potenciar vantagens competitivas nas organizações. 

A definição deste conjunto de competências e a forma como poderão ser 

desenvolvidas através das ferramentas, dos métodos ou das técnicas 

pedagógicas não é tarefa fácil, tendo em consideração a existência de um amplo 

leque de situações burocráticas, pessoais, institucionais e informacionais nas 

instituições de ensino em geral, e da contabilidade e da gestão em particular. 
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Os esforços dos organismos nacionais para implementar o modelo de ensino 

superior preconizado por Bolonha foram intensificados a partir do ano de 2008, 

reforçando o envolvimento dos órgãos directivos das escolas, dos respectivos 

ministérios e dos próprios docentes, com o intuito de alterar significativamente os 

curricula dos cursos já existentes para criar uma harmonização a nível europeu e 

uma nova postura relativamente ao processo educativo, por parte de todos os 

intervenientes.  

Em relação ao objecto deste estudo, merece destaque o facto de termos 

escolhido para investigação a estratégia pedagógica baseada na construção de 

um Simulador de Ambiente Empresarial de base tecnológica para a formação de 

competências, que, pela sua complexidade, irá ser objecto de uma investigação 

em rede a três níveis: 

 um, relacionado com a validação do modelo na perspectiva da realidade 

empresarial que  nele é representada;  

 outro, orientado para a perspectiva da aprendizagem; 

 e um terceiro, destinado a validar o modelo de avaliação, que faz parte 

integrante deste modelo de simulador. 

 

Os primeiro e terceiro temas serão objecto de investigação, respectivamente, dos 

doutorandos Manuel Laurindo de Oliveira e Liliana Moreira Bastos Azevedo. 

Achamos fundamental a complementaridade das três investigações, nos âmbitos 

seguintes: o processo formativo dos estudantes; a avaliação da formação dos 

estudantes; e as empresas receptoras dos estudantes. O objectivo das três 

investigações consiste em responder a várias questões e apresentar uma solução 

para a mudança no ensino da Contabilidade e Administração (Gestão) a nível 

nacional, europeu e dos Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa, adiante 

designados por PALOP. 

 

Na sequência do exposto anteriormente surge o tema proposto para investigação 

neste trabalho: O Ambiente Empresarial de base tecnológica na formação de 

competências. 
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Pretendemos então analisar de que forma a Simulação do Ambiente Empresarial 

de base tecnológica contribui para a formação de competências e analisar um 

modelo para a formação dos estudantes da Simulação Empresarial do curso em 

Contabilidade e Administração do Instituto Superior de Contabilidade e 

Administração do Porto. 

 

5. Objectivos do estudo 

Os objectivos são os fins que se pretendem alcançar com a investigação, sejam 

práticos ou teóricos. Podem diferenciar-se entre gerais e específicos, sendo que 

os primeiros pretendem dar uma visão geral do assunto da investigação, 

enquanto os segundos se subdividem em metas mais elementares. 

 

Como objectivo geral, definimos a validação da metodologia de aprendizagem 

utilizada na unidade curricular de projecto de simulação empresarial do curso de 

Contabilidade e Administração do Instituto Superior de Contabilidade e 

Administração do Porto, adiante designado por ISCAP, como a metodologia 

principal para o desenvolvimento de competências técnicas e vocacionais. 

 

Como objectivos específicos, foram definidos os indicados no quadro que a seguir 

se apresenta, em que SAE significa Simulador do Ambiente Empresarial. 
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Quadro 1 ï Objectivos da Investigação 
 

FASES OBJECTIVOS INSTRUMENTOS 

Recolha de dados 

quantitativos 

- Verificar as competências 

apreendidas pelos estudantes 

após a frequência das unidades 

curriculares em estudo. 

Questionários aplicados a 

estudantes 

- Conhecer a opinião dos 

estudantes relativamente às 

metodologias de aprendizagem 

utilizadas na SAE. 

- Perceber a opinião dos 

estudantes quanto ao papel de 

ñtutorò do docente. 

- Saber a opinião dos estudantes 

quanto ao apoio dado pelos dois 

docentes em sala de aula. 

Recolha de dados 

qualitativos 

- Verificar as competências e 

capacidades reconhecidas pelas 

organizações e associações 

desta área do conhecimento a 

nível internacional. 
Análise documental 

- Conhecer as alterações 

introduzidas com o Processo de 

Bolonha nas Instituições de 

ensino superior da Contabilidade 

e da Gestão.  

 

6. Pressupostos da investigação 
 

Os aspectos relacionados com os conteúdos programáticos dão ênfase ao ensino 

com base no docente, na medida em que é este quem detém o conhecimento e 

quem o transmite.  

 

As práticas pedagógicas existentes levam a um ensino unicamente transmissivo e 

de memória. 
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A abordagem curricular por competências dá privilégio ao estudante, enquanto 

aprendente activo e criativo do seu processo de aprendizagem. 

 

Os estudantes não são preparados para o mercado de trabalho, na medida em 

que as competências adquiridas não são suficientes. 

 

7. Hipóteses em análise  

 

No ano de 2003, o Instituto Superior de Contabilidade e Administração do Porto, 

por necessidade imperativa de fazer face a uma imposição lançada pela Câmara 

dos Técnicos Oficiais de Contas (CTOC), actualmente Ordem dos Técnicos 

Oficiais de Contas (OTOC), no sentido de facultar a acreditação profissional dos 

estudantes relativamente a um conjunto de competências, criou as unidades 

curriculares de Projecto de Simulação Empresarial I e II, que funcionam no 

terceiro ano do curso de Contabilidade e Administração. 

 

Estas unidades curriculares dispõem de um conjunto de requisitos e de critérios 

educacionais que a Ordem reconhece como capaz de conferir as competências 

necessárias para que os estudantes que as frequentam tenham a certificação 

profissional para serem Técnicos Oficiais de Contas (TOC), após a obtenção de 

classificação positiva final. 

 

Como hipóteses de investigação elencamos as seguintes: 

 

Se os estudantes do Curso Superior de Contabilidade e Administração que 

frequentaram as unidades curriculares de Projecto de Simulação Empresarial I e II 

desenvolveram as competências que lhes são necessárias para o desempenho 

da profissão de contabilista e/ou administrador/gestor, nomeadamente: 

intelectuais, interpessoais, comunicacionais, conhecimento geral do negócio, 

sistema integrado de informação e de apoio à decisão, módulos componentes do 

Sistemas de Informação, adiante designado por SI, de apoio à decisão e atitudes 

comportamentais. 

 



INTRODUÇÃO 

 

15 
 

Se os estudantes do Curso Superior de Contabilidade e Administração que 

frequentaram as unidades curriculares de Projecto de Simulação Empresarial I e II 

não desenvolveram as competências consideradas como fundamentais para o 

desempenho da profissão de contabilista e/ou administrador/gestor, 

nomeadamente: intelectuais, interpessoais, comunicacionais, conhecimento geral 

do negócio, sistema integrado de informação e de apoio à decisão, módulos 

componentes do SI e atitudes comportamentais. 
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1. Introdução ao capítulo 

 

Ao longo dos últimos vinte anos têm-se questionado, de forma mais acentuada, 

as implicações que a preparação dos estudantes dos cursos superiores da 

Contabilidade e da Administração (Gestão) têm reflectido na sociedade. 

Especificamente, ao nível da aplicação prática, no exercício da profissão, dos 

conhecimentos adquiridos durante o percurso académico e, genericamente, de 

que forma este reflecte melhorias de processos de trabalho na sociedade e, em 

última análise, um aumento de produtividade. 

O que tem sido analisado pelas organizações desta área do conhecimento 

encontra-se em consonância com o que os profissionais das empresas apontam 

como necessidades de mudança no ensino. O que está em causa é a forma como 

se tem encarado o ensino da contabilidade ao longo dos anos, que tem 

permanecido inalterado. Não se têm registado evoluções significativas nos 

conteúdos, nas metodologias pedagógicas adoptadas nem na própria avaliação. 

O que era ensinado há cinquenta anos continua a ser ensinado hoje.  

A realidade de então era substancialmente distinta da de hoje. O mundo tem 

atravessado fortes convulsões e encontramo-nos, actualmente, numa época 

turbulenta e incerta, em que os principais agentes económicos estão de tal forma 

alarmados com os cenários vigentes que não existem ainda soluções para a 

criação de políticas estruturais consistentes, que permitam ultrapassar esta fase 

rapidamente. 

Os negócios e a visão dos empresários, têm vindo a alterar-se de forma 

significativa. Hoje, não é igual produzir e vender do que era há cinquenta ou há 

dez anos atrás. As formas de comércio, as transacções intra-comunitárias e 

transnacionais tomaram proporções não imaginadas no passado. O encarar desta 

nova forma de estar no mundo dos negócios não se tem alterado nas Escolas 

destas áreas do conhecimento. O que era visto como essencial continua hoje a 

ser considerado como tal. Esqueceram-se as actualizações constantes ao nível 

das diferentes formas de transacções internas e externas, ao nível dos 



ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

20 
 

pagamentos internacionais, ao nível de presenças novas na economia nacional e 

internacional. Perante isto, o estudante de contabilidade não se encontra 

preparado para a resolução e tratamento destas novas operações. 

As empresas têm que despender um esforço acrescido quando integram nos seus 

quadros estes estudantes ao facultar-lhes formação no local de trabalho, 

ensinando-lhes o que já deveriam ter aprendido no ensino superior.  

As empresas portuguesas são essencialmente pequenas e médias, 

caracterizadas por estruturas familiares, não raramente herdadas de gerações 

anteriores, continuando muitas delas com uma visão de negócio ainda muito 

tradicional. Daí que, na maior parte das vezes, estas não se encontrem 

preparadas para apoiar os estudantes quando ali ingressam. O motor da nossa 

economia são estas organizações de pequena e média dimensão e é necessário 

efectuar um grande esforço no sentido de as dotar das melhores ferramentas e 

dos recursos mais adequados, para que estas possam emergir da crise e 

continuar o seu negócio, de forma a garantir a sua sustentabilidade futura. A 

solução encontra-se na formação e na adequação dos profissionais da 

contabilidade e da gestão. Consideramos que são estes os profissionais que as 

empresas precisam para manter a sua contínua operacionalidade positiva ao 

longo do tempo, são estes os profissionais de que lhes devem fornecer a 

informação para delinear objectivos, introduzir formas e processos de trabalho 

rigorosos e apoiar a direcção/gestão na estruturação e aplicação da estratégia. 

No entanto, da forma como os estudantes da contabilidade e da gestão estão a 

ser ensinados, dificilmente conseguirão desempenhar estas funções, na medida 

em que não lhes são transmitidos os conhecimentos teóricos e as estratégias de 

aquisição de competências práticas e técnicas suficientes, para que eles possam 

ser os conselheiros de gestão e, eventualmente, os gestores das empresas. 

 

1.1. O estado da arte do ensino superior de contabilidade e gestão 

 

Parece-nos importante nesta fase da investigação apresentar as vertentes 

existentes ao nível das organizações profissionais e académicas da contabilidade 

e da administração, para criar valor acrescentado aos estudantes destas áreas. 
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Abordaremos primeiro a situação nos Estados Unidos da América, apresentando 

de seguida, o que as organizações internacionais têm escrito a este respeito, e, 

posteriormente, analisaremos a situação ao nível europeu e finalizando em 

Portugal. 

Nos Estados Unidos da América foram estudadas cerca de 3200 instituições de 

ensino superior da área da contabilidade e da gestão e, com base nesse estudo, 

concluiu-se que os conteúdos-base dos programas de contabilidade têm 

permanecido inalterados ao longo dos anos e não têm sido adaptados às 

alterações subjacentes ao objectivo da contabilidade e à sua prática (Albrecht e 

Sack, 2000). 

Nos anos oitenta, o mercado norte-americano atravessou um período difícil, a que 

o então Secretário do Trabalho Robert Reich (1992, ver capítulo 6, citando o 

Business Week de 30 de Junho (Dillard e Tinker, 1996, p. 215-225)) se referiu 

como desastre económico, desencadeado pela perda de competitividade que se 

tinha vindo a registar nos últimos anos, sendo a educação na área da gestão e da 

contabilidade apontada como a fonte do problema. Como resposta, foram 

constituídos grupos de trabalho e comités, no sentido de estudar e encontrar 

soluções, para que no ensino superior destas áreas do conhecimento se 

passassem a considerar metodologias pedagógicas com acentuação na prática 

reflexiva, permitindo, assim, que os estudantes vivenciassem os fenómenos da 

vida real das empresas no ambiente de ensino.  

 

Passaremos então a apresentar de forma resumida os aspectos que as 

organizações estudadas consideram sintomáticos nas escolas superiores da 

contabilidade e da gestão. Os estudos analisados foram emanados pelas 

seguintes organizações e/ou grupos de trabalho e/ou comités:  

  



ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

22 
 

 Quadro 2 ï Associações e Organismos Internacionais em análise 

AAA American Accounting Association 

AECC Accounting Education Change Comission 

AICPA American Institute of Certified Public Accountants 

BC Bedford Committee 

IMA Institute of Management Accountants 

BM Banco Mundial 

CNUCED/UNCTAD Conferência das Nações Unidas para a Cooperação e Desenvolvimento 

IAESB International Accounting Education Standards Board 

U.E. União Europeia 

UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 

 

1.1.1. A perspectiva da American Accounting Association 

A AAA, no relatório apresentado pelo Bedford Committee (BC), designado The 

Future Accounting Education: Preparing for the Expanding Profession (1986), 

destaca a necessidade de mudar a visão que as escolas da contabilidade e da 

gestão têm sobre a profissão. Esta mudança tem como causas a mundialização 

da economia e dos mercados, a exigência de informação complexa e atempada 

para o apoio à tomada de decisão e o alargamento da contabilidade às áreas da 

consultadoria, da auditoria e das tecnologias de informação.  

Esta Associação caracteriza o contabilista como sendo o profissional que: 

 Traça os diagnósticos aos sistemas de informação das organizações, 

 Concebe e re-desenha os sistemas de informação das organizações, 

 Executa uma diversidade de serviços afins à área da contabilidade. 

A AAA sublinhou ainda a necessidade de alterar a visão que a sociedade em 

geral, e as escolas desta área do conhecimento em particular, têm da profissão 
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de contabilista. ñAs altera»es aos servios da contabilidade assentam cada vez 

mais numa maior especializa«oò (p§gina 1 do Relat·rio). Esta especializa«o dos 

serviços do contabilista apresenta-se como a resposta a um mercado mais global 

e exigente de informação, passando a contabilidade a responder também a 

serviços de consultadoria, de auditoria, de aquisição de equipamentos (instalação 

e operacionalização), de planeamento financeiro, de estruturação financeira e de 

conhecimentos mais genéricos relacionados com a gestão. Este Comité destaca 

alguns dos aspectos fundamentais para a caracterização do perfil do contabilista, 

nomeadamente a execução de diagnósticos aos sistemas de informação e ao seu 

re-desenhamento ou até mesmo à sua concepção. É realçada também a 

importância do apoio dos sistemas de informação e daquilo que estes 

disponibilizam para o suporte à tomada de decisão. Estes profissionais devem 

estar preparados para a execução de uma diversidade de serviços afins à área da 

contabilidade e não confinados apenas à contabilidade. 

Este Comité defende que estas características condicionam a forma como se tem 

vindo a ensinar nesta área. É fundamental que a escola altere a sua actuação 

para fazer face às novas oportunidades e ameaças inerentes à profissão, como 

sejam a expansão dos serviços e produtos, as alterações de natureza 

competitiva, o aumento na especialização, o desenvolvimento de competências 

legais, a utilização dos computadores e as mudanças na postura da escola 

quanto à formação contínua. 

Em termos genéricos, um curso de contabilidade engloba várias áreas, 

nomeadamente a preparação e desenvolvimento da informação financeira e o seu 

apoio à tomada de decisão. Um curso tradicional de contabilidade consiste num 

conjunto de 120 horas por semestre, mas dedica apenas 30 (25%) à 

contabilidade. Este padrão foi estabelecido há já algum tempo e não tem sido 

alterado na generalidade dos casos. Uma pesquisa efectuada a 329 programas 

de cursos de contabilidade e gestão indicou que 70 programas foram alterados 

entre 1970 e 1982, ano em que o American Institute of Certified Public 

Accountants ï AICPA (2000) recomendou a inclusão de determinadas unidades 

curriculares para a posterior aceitação destes licenciados pela AICPA no Model 
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Accountancy Bil. Cerca de 55 destes programas iniciaram-se entre 1972 e 1982 e, 

na maior parte dos casos, resultou num número de horas de contabilidade igual a 

50% do total de horas, por semestre, aumentando em 25% o número de horas 

dedicadas à contabilidade. 

Alguns docentes de contabilidade manifestaram o seu desacordo relativamente 

aos processos de ensino e de aprendizagem utilizados, considerando que o 

material disponibilizado é inadequado e questionando a eficácia dos tradicionais 

métodos de ensino.  

Estes evidenciam os problemas relacionados com as competências 

comunicacionais dos estudantes, a ausência de raciocínio lógico e a falta de 

capacidade para a resolução de problemas.   

Evidenciam ainda que o método de leitura utilizado tradicionalmente, conjugado 

com a rotina de resolução de problemas, é insuficiente. No entanto, verifica-se 

que, actualmente, este mesmo método tende a dominar o ensino da área da 

contabilidade, o que não dota os estudantes das competências necessárias ao 

seu perfil de saída nestes cursos. Os métodos actuais enfatizam a resolução de 

problemas através de soluções específicas e não de soluções alternativas. Estas 

permitiriam mostrar aos estudantes as diversas formas de resolução, levando-os, 

deste modo, a questionar e a desenvolver o seu raciocínio e a sua capacidade de 

decisão. Tradicionalmente, é transmitido um conjunto de conhecimentos aos 

estudantes, sendo o ensino mais factual, direccionado para as regras e 

procedimentos a serem aplicados, em que o objectivo principal é a transmissão 

dos conhecimentos necessários para a aprovação nos exames de acesso às 

ordens profissionais. 

As teorias de aprendizagem actuais sugerem que estes métodos são 

inadequados, na medida em que não conduzem ao pensamento crítico e não 

incentivam o auto-desenvolvimento dos estudantes. Por exemplo, os livros de 

apoio são fundamentais para a aprendizagem, uma vez que envolvem o 

estudante na auto-aprendizagem e estabelecem um nível mínimo de 

contabilidade técnica que este deve aprender. No entanto, a excessiva confiança 
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nos textos de apoio reduz o incentivo do docente para a determinação constante 

do que cada estudante deve aprender. Se o processo de ensino se centrar em 

material de apoio repetitivo, utilizado tanto na sala de aula como na demonstração 

da aplicação na resolução de problemas, assuntos e situações concebidas, então 

este processo de ensino acaba por não motivar os estudantes. 

Muitos docentes desta área, acreditam que o desenvolvimento do estudante deve 

ter um maior ênfase na educação superior. Para estes, o processo de ensino 

deve ser vasto e abrangente, ao ponto de garantir ao estudante uma 

aprendizagem global, não se restringindo aos aspectos técnico-profissionais do 

conhecimento contabilístico, mas tentando também desenvolver a sua capacidade 

de usar analiticamente esse conhecimento, de uma forma criativa e inovadora, de 

acordo com elevados padrões da ética profissional. A capacidade de aplicar o 

conhecimento da contabilidade requer que o estudante desenvolva atitudes e 

competências pertinentes, tais como tornar-se consciente e sensível às 

necessidades dos outros, ouvir e compreender as necessidades da gestão, 

negociar e apresentar a informação ao público em geral. No mínimo, os actuais 

métodos de ensino têm de ser complementados com discussões de conceitos. Os 

estudantes devem ser também levados a adoptar um papel mais activo na sala de 

aula, através, por exemplo, do uso de casos que estimulem o pensamento e 

desenvolvam a confiança nas suas capacidades e papéis profissionais. 

Relativamente a este aspecto, o Processo de Bolonha veio despoletar alguma 

discussão no que concerne ao verdadeiro papel do estudante e do docente no 

ensino superior em geral, sendo dada fundamental importância ao novo 

posicionamento do docente na sala de aula e fora dela, e ao ensino centrado no 

estudante enquanto ponto central do sistema de aprendizagem (London 

Communiqué, 2007, p. 1-7). 

O actual estado da educação superior da contabilidade indica que os futuros 

contabilistas não estão a receber a preparação necessária para ir de encontro às 

exigências cada vez mais complexas da profissão. Esta conclusão levou o Comité 

a formular um conjunto de recomendações, na tentativa de redireccionar o ensino 

superior da contabilidade e da gestão.  
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As principais mudanças que ocorreram na profissão de contabilista, e tendo em 

conta os desenvolvimentos esperados nos próximos anos, exigem programas 

educacionais abrangentes e actualizados e um sério olhar sobre o que deve ser a 

educação óptima para a formação de um contabilista. As realizações sucessivas 

de um programa de educação efectivo que vá de encontro ao que é exigido para 

as próximas décadas requerem uma revisão ampla do currículo, um processo 

mais efectivo de educação e uma estrutura articulada das unidades institucionais 

através da qual os programas são oferecidos. A base para o futuro da educação 

da contabilidade é a percepção de que a contabilidade é um meio facilitador do 

desenvolvimento da informação.  

Este grupo de trabalho defende que a identificação das competências que os 

futuros contabilistas devem apreender e/ou desenvolver, deve focar-se no 

tratamento da informação, na sua medida (resultados) e na sua comunicação. 

Na prática, o conceito de informação contabilística é tipicamente limitado à 

informação económica e de apoio à tomada de decisão. Desta forma, os 

estudantes de contabilidade devem aprender o que é a natureza, a concepção e a 

implementação dos sistemas de informação, na medida em que se concebem e 

se implementam sistemas contabilísticos de informação. Tanto o sistema 

tradicional de contabilidade, como o sistema de informação baseado em 

computador, devem ser aprendidos.  

O objectivo do ensino da contabilidade, para o futuro, deve estender-se muito 

para além das capacidades técnicas desta profissão em rápido crescimento e 

cada vez mais diversificada, sendo que a necessidade de identificação deste 

profissional se tornou mais importante. A contabilidade deve passar a ser 

encarada como parte integrante e fulcral do processo de desenvolvimento da 

informação, na medida em que esta informação é abrangente e deve ser 

trabalhada de uma forma multidimensional. As competências em contabilidade 

devem estender-se também ao uso das tecnologias de informação e ao 

desenvolvimento dos sistemas de informação no seio das organizações. É 

reconhecida como objectivo a abrangência que deve ser dada ao ensino da 

contabilidade, onde esta não deve ser encarada como matéria primária e única. É 
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mencionada a necessidade das escolas desta área do conhecimento encararem o 

ensino de artes no sentido de potenciarem nos estudantes o desenvolvimento de 

competências consideradas fundamentais na actualidade, como sejam a análise 

crítica, a síntese e a resolução de problemas, bem como a comunicação oral e 

escrita. É também inserida a questão da aprendizagem ao longo da vida e os 

mecanismos a criar num curso superior para que nos estudantes seja instilada 

esta necessidade. Pretende-se que o estudante seja encaminhado num percurso 

educativo que o leve a ñaprender a aprenderò, a pensar e ña ser criativoò.  

Evidentemente, as escolas superiores não podem formar contabilistas ñperfeitosò. 

Por perfeitos entendam-se aqueles com uma formação excelente, quer ao nível 

de uma educa«o ñacabadaò, quer ao n²vel da sua emancipa«o. Um programa 

abrangente, nesta área, deve desenvolver nos estudantes uma compreensão da 

natureza e das capacidades do raciocínio lógico, uma capacidade para o 

pensamento criativo e para a resolução de problemas, uma apreciação dos 

valores, de ética e da conduta profissional, e uma familiarização com os métodos 

da comunicação efectiva e das relações inter-pessoais.  

Ainda segundo este Comité, relativamente à estrutura do curso, os componentes 

essenciais da educação da contabilidade devem incluir a concepção e uso dos 

sistemas de informação; a comunicação (relacionamento inter-pessoal, formal e 

informal), a decisão de problemas e informação nas organizações; e o relato 

financeiro e o conhecimento da profissão (história e ética). Sugerem para o curso 

uma estrutura dividida por um período de cinco anos, sendo a recta final 

reservada a um estudo mais especializado. Defendem uma transversalidade de 

áreas desde o seu início, nomeadamente nas humanidades, nas artes e nas 

ciências, potenciando nos estudantes um conhecimento mais abrangente, 

multidisciplinar e integrado na sociedade real. Como técnicas de ensino e de 

aprendizagem propõem: a utilização da teoria e da demonstração; a análise de 

casos e sua discussão; a tomada de decisão; a promoção de situações 

simuladas; o trabalho de grupo, estruturado em projectos de pesquisa; a 

experiência profissional, como requisito programático; a avaliação baseada em 

relatórios escritos e orais; textos de apoio relevantes para a aprendizagem dos 
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estudantes e que sejam integradores dos objectivos previstos no curso; a 

argumentação potenciada por discussões entre grupos de estudantes em aula 

(mediadas pelos docentes); a criação de projectos de investigação e pesquisa 

para encorajar o auto-ensino; e, por último, a discussão de aspectos éticos 

profissionais. ñQuanto maior a interdisciplinaridade introduzida na sala de aula 

melhor será a ligação para os estudantes que conseguirão vislumbrar a 

abrang°ncia do ensino que lhes est§ a ser fornecidoò (Comité Bedford, 1986).  

Adicionalmente, as escolas de ensino superior devem também assumir a 

responsabilidade de reconhecer e encorajar capacidades nos estudantes, tais 

como ambição e persistência; empatia; pensamento criativo; compreensão das 

diferenças culturais e intelectuais; raciocínio lógico, sensibilidade às 

responsabilidades sociais e liderança. 

Estas escolas devem continuar a melhorar a eficácia do ensino da contabilidade 

através do desenvolvimento de mecanismos de avaliação ao nível das 

competências na comunicação, na resolução de problemas qualitativos e 

quantitativos, de inovação e de utilização das ferramentas tecnológicas para gerar 

e desenvolver informação económica.  

 ñAs universidades devem desenhar experiências educacionais para que os 

estudantes se tornem elementos activos no seu processo de formação, sejam 

independentes e capazes de resolver os problemas, em vez de serem passivos 

relativamente ao processo de ensinoò (Comité Bedford, 1986). 

No que concerne aos exames para aptidão profissional, o Comité recomendou 

que, na preparação futura dos estudantes, as escolas da contabilidade e da 

gestão se baseassem na prática da contabilidade e em curricula multidisciplinares 

e não apenas na preparação para a prática corrente da profissão. 

No anexo A deste relat·rio, o documento designado por ñAn Illustrative 

Conceptual Framework for Future Accounting Education: An Information 

Development and Dissemination Structureò (1986), sumaria um conjunto de 

recomendações a ter em conta nas alterações a efectuar no ensino da 

contabilidade até ao ano 2000. O Comité identifica os actuais trabalhos da 
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contabilidade, que s«o: ñ1) selec«o, observa«o e identifica«o de fen·menos 

significativos de actividades da organização; 2) a medida destes fenómenos 

dentro dos regulamentos e códigos existentes; 3) a análise e o processamento 

destas codificações de forma a desenvolver modelos (relatórios contabilísticos) de 

uma parte da organização, do planeamento e desenvolvimento de actividades 

num determinado período de tempo; e 4) a realização de um relatório final mais 

aprofundado e dirigido ¨ tomada de decis«oò.   

Tradicionalmente, a educação da contabilidade era efectuada através da 

observação de factos ou eventos, dos quais eram seleccionados os que 

representavam transacções, sendo-lhes atribuído um determinado valor (preço) 

de troca, e a análise das transacções registadas era efectuada para apurar o lucro 

e realizar o balanço e a distribuição dos relatórios, como um apoio à contabilidade 

de gestão e à formação de capital. Para melhorar este ensino, estas escolas terão 

que alargar o ensino da contabilidade às suas funções de observação, selecção, 

medida, análise e relato. Os conceitos de uma transacção servem a profissão do 

contabilista, na medida em que fornecem informação útil para a gestão, para os 

investidores e outros, para efeitos da tomada de decisão. No entanto, na 

sociedade actual, a transacção é uma das muitas partes implícitas na informação 

contabilística, que os contabilistas têm de aprender a desenvolver e a distribuir. 

 

1.1.2. A perspectiva das Big 8 Firms, da AICPA, do IMA e da AAA 

As Big 8 Firms nomeadamente a Arthur Andersen, a Deloitte & Touche, Ernst & 

Young, a KMPG International Corporation, a PriceWaterhouseCoopers e a AICPA, 

o IMA e a AAA patrocinaram um trabalho de investigação sobre o ensino da 

contabilidade e da gestão que passaremos a analisar, designado por Accounting 

Education: Charting the Course through a Perilous Future, dos autores Albrecht e 

Sack (2000). 

Os autores apresentam o estudo efectuado nos Estados Unidos da América ao 

número de estudantes que escolhe o curso de Contabilidade como primeira 

opção. Concluem que este número tem vindo a aumentar e que os estudantes 
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que terminam o seu percurso académico nesta área encontram o seu lugar no 

mercado de trabalho, tendo, no entanto, no último relatório da AICPA do ano de 

2008, designado por Trends in the supply of Accounting Graduates and the 

Demand for Public Accounting Recruit, alargado a sua área de intervenção única 

na contabilidade, para as da auditoria e áreas afins aos sistemas de informação. 

Afirmam ainda que o ensino da contabilidade, tal como se encontra, já não é 

adequado à realidade.  

As alterações na postura dos profissionais da contabilidade têm vindo a ser 

suscitadas, essencialmente devido a: 

 Desenvolvimento dos SI no seio dos negócios, 

 Necessidade de actualização constante da informação, 

 Necessidade de informação a vários níveis. 

Apresentam como agentes interventivos na mudança do ambiente empresarial a 

tecnologia, a globalização e a concentração nos negócios em fundos e pensões. 

No relatório de 2008 da AICPA, anteriormente indicado e no que concerne à 

relação entre a procura e a oferta do curso de contabilidade, é evidenciado um 

total de 64.221 estudantes, sendo que 16.559 são licenciados e 47.552 são 

bacharéis. Estes números evidenciam uma continuidade dos valores desde 1971, 

nesta proporção entre o grau de licenciatura e o de especialização ao nível do 

bacharelato. Destes 64.221 estudantes, 67% concluiram os seus estudos no 

ensino superior público, e 33% no privado, tendo frequentado e sido acreditados 

34% na área da gestão e 41%, na área da contabilidade. Os licenciados e 

bacharéis em contabilidade inserem-se no mundo do trabalho na contabilidade 

pública (34% dos bacharéis e 70% dos licenciados), enquanto 19% (bacharéis) e 

9% (licenciados) optam por indústrias e outras empresas. A procura por 

licenciados em contabilidade cresceu 83% no período relativo a 2003-04 e a 

2006-07. Os bacharéis continuam a ter ocupação nas empresas em percentagens 

substancialmente superiores aos licenciados em áreas distintas (gestão e outras). 

Os estudantes com masters em contabilidade representam ¾ das contratações 

destas empresas, valores significativamente superiores às especializações em 
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finanas e MBAôs (Master Business of Administration) em contabilidade. As áreas 

de trabalho destes estudantes continua, por excelência, a ser a contabilidade e a 

auditoria, enquanto a ocupação em áreas relacionadas com os sistemas de 

informação tem crescido significativamente desde a última pesquisa efectuada 

nos anos de 2003-04. 

Ainda segundo estes autores, é importante considerar, no que toca ao estudo dos 

conteúdos programáticos, a análise às alterações ocorridas na qualidade dos 

estudantes e o número de estudantes que optam por estes cursos, uma vez que 

estes consideram que a profissão tem vindo a descer de nível, e acresce ainda o 

facto de o actual formato de ensino da contabilidade se encontrar ultrapassado. 

Estes aspectos adquirem maior relevância e gravidade à medida que as escolas 

desta área do conhecimento se vêm confrontadas com uma diminuição gradual 

de candidatos, dado que, na maior parte dos casos, a sua dotação orçamental é 

facultada pelo Estado e tem por base o número de estudantes. 

Este fenómeno terá que ser analisado isoladamente, apesar de essa não ser uma 

situação ideal, tendo em conta as principais fontes de alterações nos negócios e, 

consequentemente, nas organizações e na sua forma de trabalhar. Note-se, que 

ñ(é) durante muitos anos, o neg·cio fundamentava-se na preparação financeira e 

económica realizada pelos contabilistas para a tomada de decisão a nível interno 

e externo (é). A informa«o era dispendiosa e a preparação dos relatórios 

financeiros necessitava de conhecimentos que só poderiam ser alcançados 

através de uma formação rigorosa em contabilidade ou uma forte experiência na 

§rea.ò (Albrecht e Sack, 2000). 

O desenvolvimento dos negócios em torno dos sistemas de informação, 

evidenciado pela necessidade de uma actualização constante da informação 

contabilística aos mais variados níveis (financeira, comercial, económica, entre 

outras), tem suscitado alterações na postura dos profissionais da contabilidade.  
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Figura 1 ï Os tr°s ñdriversò para a mudana do ambiente empresarial 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Informação barata 

Aumento da 

competitividade 

Tecnologia Globalização 

Concentração do 

poder do mercado 

em pensões e 

fundos 

Estes ñdriversò 

resultaram em: 

Informação barata e  

aumento da 

competitividade 

levaram a: 

- Aumento significativo no mundo dos negócios; 

- Menores ciclos de vida dos produtos e vantagens competitivas diminuídas; 

- Necessidade de uma resposta mais rápida e assertiva da gestão; 

- Emergência de novas empresas, indústrias e serviços; 

- Outsourcing de serviços de baixo valor acrescentado; 

- Aumento da incerteza e do reconhecimento da incerteza do risco; 

- Aumento da complexidade dos negócios; 

- Reestruturação das recompensas: 

 - eliminação de recompensas ou redução de recompensas por serviços  

                  substituídos por tecnologia; 

 - Recompensas somente para os serviços necessários tradicionais; 

 - Aumento das recompensas para os serviços que apoiam na alavancagem  

                  da tecnologia e da globalização e que apoiam a tomada de decisão estratégica. 

- Alterações no relato financeiro e na relação com os mercados financeiros e com os grandes 
intervenientes nesses mercados, 

- Aumento da actividade reguladora, 

- Aumento do foco de satisfação do cliente.  

Fonte: ALBRECHT, Steve W., SACK, Robert J.(2000). Accounting Education: Charting the 

Course through a Perilous Future, Volume nº. 16, E.U.A. 
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A AICPA iniciou um projecto designado ñThe CPA Vision Project 2011 and 

Beyondò (2008), com o objectivo de identificar novos valores, serviços e 

competências para os profissionais desta área.  

As maiores empresas designadas ñBig 5 Firmsò nos Estados Unidos da América, 

reestruturaram-se no sentido de dotar os seus clientes de novos serviços, para 

além da auditoria e da contabilidade de relato para a fiscalidade. 

O Institute of Management Accountants, designado por IMA alterou o nome da 

sua publicação peri·dica de ñManagement Accountingò para ñStrategic Financeò, e 

passou também a designar os seus membros de profissionais financeiros, em vez  

de contabilistas.  

Para as instituições de ensino superior, as alterações têm sido mais difíceis de 

implementar, dado que são normalmente instituições ainda muito burocráticas e 

com poderes tradicionais instituídos. 

A melhoria significativa no ensino da contabilidade deve residir ao nível dos 

conteúdos e dos curricula dos cursos; das pedagogias e das técnicas utilizadas; 

da tecnologia disponibilizada; do desenvolvimento da escola/universidade e da 

criação de um sistema de recompensas; e, por último, ao nível de uma direcção 

estratégica, ainda inexistente nas escolas superiores públicas. 

Estes autores referem-se à imprecisão dos curricula e à sua desactualização e 

irrelevância para o actual contexto, não sendo os conteúdos estruturados tendo 

em vista a procura do mercado de trabalho. Defendem também que os estudantes 

não estão a ser preparados em áreas hoje consideradas fundamentais, tais como 

a tecnologia, a ética e a globalização dos negócios. 

Ao nível das pedagogias, apresentam alternativas à memorização e aos testes ou 

exames periódicos. Alternativas que envolvam e desenvolvam a criatividade dos 

estudantes, a criação de hábitos de leitura e a pesquisa de informação nos 

diversos meios disponíveis. 
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O ensino não se deve centrar unicamente na sala de aula, deverá, segundo estes 

autores, sair do perímetro da escola e ensinar os estudantes a estar no mercado 

de trabalho. 

Este novo ensino deve incidir predominantemente na técnica, em detrimento do 

conteúdo, na medida em que é urgente dotar os estudantes de competências 

técnicas. 

O ensino da contabilidade encontra-se ainda baseado na forma da informação e 

no acesso à mesma, sendo que ela se encontra de tal modo banalizada que a 

aposta do ensino deve centrar-se na sua análise e na sua gestão correcta e 

atempada. Os estudantes devem ser preparados para tomar as decisões com 

base na informação disponível e apoiados em tecnologias eficazes e expeditas. 

A escola deve encontrar uma forma de interagir activamente com a sociedade 

onde está inserida, caso contrário a sua posição será distanciada da mesma e 

formará profissionais com pouca ou nenhuma aderência ao mercado real do 

trabalho. 

A gestão das escolas deve ser encarada de outra forma. A falta de liderança e de 

um corpo directivo coeso nestas instituições tem dificultado a garantia de 

competitividade entre escolas. 

Ainda segundo estes autores, os cursos de contabilidade têm que dotar os 

estudantes de competências que lhes possibilitem uma preparação capaz para a 

vida profissional integrada num mundo em convulsão. Esta preparação passa, 

necessariamente, pela inserção de um conjunto de métodos e técnicas 

pedagógicas que possibilitem ao estudante a aquisição de competências críticas 

e reflexivas. ñA escola deve apoiar o estudante e as empresas, atrav®s de 

medidas de performance mais eficazes (é), direccionando a sua estrat®gia para 

além da contabilidade financeira, no desenvolvimento de sistemas de informação 

fundamentais no apoio ¨ tomada da decis«o ao n²vel estrat®gico. (é) N«o 

podemos continuar à espera que as remunerações dos nossos estudantes 

aumentem e que estes voltem, mais tarde, a estudar connosco. (é) £ necess§rio 

alterar a relação existente entre o valor acrescentado de um estudante com o 
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nosso curso e o aumento do seu sal§rio. (é) Talvez os nossos programas se 

encontrem obsoletos, e assump»es tais como ña produ«o da informa«o é cara 

(é) uma educa«o estreita ® prefer²vel a uma educa«o alargada; e, ® mais 

importante ensinar conceitos do que compet°nciasò, não ajudem a que a situação 

se modifique.ò 

As organizações que patrocinaram o estudo solicitaram que os autores 

apresentassem as suas soluções de forma clara e directa. Estes dão-nos a 

conhecer as suas sugestões, evidenciando os aspectos analisados mais 

significativos, como sejam a organização dos cursos e a sua relação com a 

identidade de cada departamento dentro da escola; a acuidade no relacionamento 

entre a escola e o meio envolvente circundante; a criação de cursos enquadrados 

no ambiente em que se encontra inserida a escola; a alteração na forma de 

ensinar a contabilidade (direccionar o seu ensino para a relação constante entre 

ensino e prática); o desenvolvimento de graus de ensino para a contabilidade e 

sistemas de informação; e a criação de um grau único para a contabilidade e 

finanças. 

Analisando o primeiro aspecto referido, convém aqui evidenciar a proposta destes 

autores em cingir a cada departamento específico a decisão sobre a sua missão, 

sobre o planeamento e o plano estratégico a alcançar, e sobre a 

responsabilização dos recursos humanos. É fundamental diferenciar os planos 

estratégicos dentro da mesma escola, por departamento, de forma a motivar os 

intervenientes no processo de cada departamento.  

Um segundo aspecto a reter relaciona-se com a análise dos programas 

educacionais, questionando a sua permanência sem ou com alterações, 

nomeadamente ao nível da junção ou disjunção de contabilidade, finanças, 

sistemas de informação e ao nível dos graus oferecidos aos estudantes. Os 

autores defendem que esta análise deve contemplar uma licenciatura única na 

área, com alterações aos actuais curricula, facultando, assim aos estudantes um 

tipo de estudo mais avançado que o existente. A licenciatura, em articulação com 

outros ciclos de estudo, nomeadamente os mestrados, os doutoramentos e os 

MBAôs, devem versar §reas como a gest«o, o marketing, as ci°ncias sociais e as 
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humanidades. Todas estas áreas de formação pós-licenciatura constituirão um 

conjunto de cursos nas mais diversas áreas complementares da contabilidade, 

disponibilizando um curso com um forte nível de especialização na área, com 

ênfase no ensino ao nível mais elevado da cadeia de valor nas organizações. 

Dadas as actuais alterações no papel da contabilidade e dos negócios, o 

estudante deve também sair deste curso com um perfil de consultor. Os 

conteúdos do curso devem ser abrangentes à área da contabilidade, dos sistemas 

de informação, da economia e da estratégia empresarial, aconselhando estes 

autores, um total de cinco anos para um curso com esta dimensão de conteúdos.  

Outra estratégia sugerida, passa pela obrigatoriedade de desenvolvimento de um 

sistema de graus no ensino da contabilidade, com o objectivo de dotar os 

estudantes, em cada um deles, de competências específicas, caminhando de um 

sentido mais estreito para um de maior abrangência, desde a técnica pura e 

simples da contabilidade, até ao uso dos sistemas de informação de suporte à 

decisão. 

A terceira estratégia passaria pela oferta de um grau de contabilidade e de 

finanças, uma vez que a contabilidade também deve ser encarada pela 

perspectiva do mercado financeiro, havendo a necessidade de combinação das 

duas disciplinas num curso. Este deveria permitir que os estudantes fossem 

capazes de elaborar relatórios sobre os processos financeiros; demonstrar de que 

forma o relato financeiro afecta os mercados; e o modo como a informação 

financeira pode ser utilizada para tomar as melhores decisões em termos de 

investimento e de mercado. 

As estratégias propostas perspectivam a necessidade da contabilidade deixar de 

ser vista como uma disciplina isolada das demais e dos docentes trabalharem de 

forma integrada na escola.  

Em suma, os autores propõem os seguintes conteúdos para o curso de 

contabilidade: a contabilidade e o seu papel na sociedade; a análise da 

informação contabilística e a sua utilização para o apoio à tomada de decisão nas 

organizações; a análise do risco; as regras e as normas contabilísticas; o uso da 
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tecnologia no negócio e no processo de decisão (tecnologia de apoio à gestão); a 

fiscalidade e o seu efeito na gestão; e, por último, o tratamento e a análise da 

informação contabilística nos vários ramos do negócio (Albrecht e Sack, 2000, p. 

63 a 64). 

Ao analisar estes conteúdos, somos levados a reflectir e a questionarmo-nos 

sobre a sua imensidão e a impossibilidade de contemplar todas estas matérias 

num só curso superior. No entanto, convém aqui ressalvar a nota dos autores 

para o facto de que ño que ® importante ® ensinar aos estudantes como encontrar 

as respostas e como aprender, não podemos ter a pretensão de querer ensinar-

lhes tudo sobre estas tem§ticas.ò (Albrecht e Sack, 2000, p. 64). 

Ao nível da pedagogia utilizada nas salas de aula, estes autores chamam a 

atenção para a questão dos métodos utilizados serem ou não capazes de 

desenvolver nos estudantes capacidades de reflexão crítica; de enfatizarem 

unicamente a teoria e de transmitirem apenas conteúdos passíveis de 

memorização e não de compreensão; e também para a utilização de experiências 

na sala de aula. 

É fundamental que os docentes adoptem nas suas aulas metodologias de 

ensino/aprendizagem activas e de índole prática, que permitam a aquisição de 

competências base para o desempenho profissional, tais como, competências de 

análise crítica ou competências ao nível da comunicação, da liderança e do 

trabalho de grupo. As pedagogias propostas pelos autores vão desde os trabalhos 

escritos à sua apresentação oral; aos trabalhos de grupo, ao ñrole playingò para o 

ensino da negociação; a trabalhos com recurso à tecnologia para o ensino da 

tecnologia; e às actividades fora da sala de aula, como visitas a indústrias e 

trabalhos de ñservice-learningò. 

As principais críticas levantadas pelos docentes destas áreas de ensino apontam 

para o facto de os cursos se basearam substancialmente no ensino de técnicas 

apoiadas num conjunto de regras e de normas resultantes da aplicação da lei 

vigente; para o facto de os conteúdos e os curricula se encontrarem preparados 

para os exames profissionais e para a ñresposta correctaò; de serem narrativos e 
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não exporem os estudantes a um ensino mais abrangente dos negócios, 

havendo, na maior parte das vezes uma estanquicidade entre conteúdos o que 

não permite que o estudante se aperceba da importância da contabilidade para a 

globalidade da organização. Aspectos como a ética, os valores e a integridade 

não são trabalhados o suficiente. Não se ensina o que se deve fazer, mas o que 

se fazia. Os programas encontram-se estruturados para que num determinado 

número de horas se transmitam aos estudantes conteúdos, não havendo a 

preocupação de lhes ensinar as competências críticas. Os programas de 

doutoramento existentes continuam a perpetuar a ênfase na especialização, tal 

como acontece nas licenciaturas. A contabilidade é ensinada com uma orientação 

para as normas, esquecendo o papel da tecnologia e do seu ensino, o manuseio 

de folhas de cálculo e os aspectos básicos de programação, que os estudantes já 

aprenderam no anterior nível de ensino (Albrecht et Sack, p. 51). 

Ao nível da pedagogia, foram identificados quatro aspectos com necessidade de 

alterações fundamentais: a ênfase na memorização; o facto de a base da 

avaliação incidir, sobretudo, na aplicação de testes em que os estudantes são 

chamados a reter conceitos e a transmitir os conteúdos; o facto de existir, ainda, 

demasiada teoria transmitida nas aulas pelos docentes ou através de textos de 

apoio; e, por último, a postura que ainda vigora, que é a de que a universidade 

ñsabe tudo e o melhorò. Existe, assim, uma relut©ncia em desenvolver e aplicar 

formas criativas de ensino, tais como, trabalhos de grupo, tarefas em empresas 

reais, análise de casos, apresentações orais, vídeos, trabalhos com o recurso à 

tecnologia, trabalhos escritos, estudo e análise de eventos/factos actuais, ñrole 

playingò e ñteam teachingò, trabalhos de campo, viagens a empresas no exterior, 

experiências on-line (Internet) e estágios. A resistência ao recurso a formas 

criativas de ensino/aprendizagem ainda é grande quer por parte das escolas, quer 

por parte dos docentes.  

Estes problemas de pedagogia não se verificam apenas no ensino da 

contabilidade. Contudo, a combinação da tecnologia para substituição de muito do 

que tradicionalmente era trabalho do profissional da contabilidade e a proliferação 

de normas que tornam as competências de investigação mais válidas do que a 
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memorização de factos, aumentam o problema nesta área. No Quadro 3 ï 

Problemas na pedagogia: novas abordagens pedagógicas, Albrecht e Sack, 

apresentam os resultados de um estudo efectuado junto de docentes 

relativamente à aplicação destas novas abordagens de ensino/aprendizagem. 

Quadro 3 ï Problemas na pedagogia: novas abordagens pedagógicas 
 

 

Actividade de 
Aprendizagem 

Percentagem que: 

usa com 
regularidade 

não 
usa 

não 
considera 
útil e não 

usa 

acredita 
que usa 

em 
demasia 

acredita 
na 

utilidade 
mas usa 
pouco 

acredita na 
sua utilidade 

mas 
considera 

que deveria 
usar mais 

Trabalhos em 
empresas reais 

40.8 59.2 5.1 4.3 37.9 52.7 

Análise de 
Casos 

69.3 30.7 2.7 8.5 51.3 37.5 

Exercícios com 

feedback 
75.6 24.4 4.3 10.5 73.5 11.7 

Teoria 90.6 9.4 0.8 41.4 56.3 1.5 

Apres. Orais 62.4 37.6 4.0 8.4 53.3 34.3 

Leitura de 
livros de apoio 

84.0 16.0 6.3 12.1 73.8 7.8 

Role playing 15.3 84.7 39.3 5.2 21.4 34.1 

Trabalho grupo 74.6 25.4 3.1 20.4 48.7 27.8 

Team teaching 11.1 88.9 26.0 4.3 21.2 48.5 

Trabalhos 
apoio tecnol.     

77.0 23.0 2.4 5.1 39.5 53.0 

Vídeos 37.6 62.4 22.5 5.4 59.2 12.9 

Trabalhos 
escritos 

78.4 21.6 1.6 2.4 50.2 45.8 

Fonte: ALBRECHT, Steve W., SACK, Robert J. (2000). Accounting Education: Charting the Course 

through a Perilous Future, Volume nº. 16, E.U.A., p. 54. 
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O que a análise destes dados sugere, é que é sabido o que tem de ser feito, mas 

indica também o que ainda não foi feito, levando os autores a deixarem a 

quest«o: ñPorque ® que, se acreditamos que ainda existe demasiada teoria, 

continuamos a apoiar-nos nela?ò (Albrecht e Sack, 2000, p. 54). 

Ainda segundo estes autores, os estudantes esquecem facilmente o que 

memorizam, sendo que o conhecimento adquirido se torna desactualizado, e, 

muitas vezes não é adaptável a diferentes tipos de trabalhos. Por outro lado, 

insistem no facto de as competências críticas raramente se tornarem obsoletas e 

serem habitualmente transferíveis ao longo de trabalhos e da carreira. O ensino 

da contabilidade tem dispendido mais tempo para a transmissão de conteúdos do 

que aquele que é dedicado para apoiar os estudantes no desenvolvimento de 

competências que irão enriquecer as suas vidas e torná-los profissionais de 

sucesso (Albrecht e Sack, 2000, p. 54). 

Foi efectuado um estudo através da aplicação de um questionário a docentes e a 

profissionais da área da contabilidade, no sentido de obter respostas à questão 

sobre quais as competências a trabalhar nos estudantes de contabilidade. A 

análise das respostas encontra-se sintetizada no quadro apresentado na página 

seguinte. 
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Quadro 4 ï Competências a desenvolver nos estudantes 

COMPETÊNCIAS 
MÉDIA DA 

ESCOLA/DOCENTES 
MÉDIA DOS 

PROFISSIONAIS 

Pensamento analítico/crítico 4.53 4.29 

Comunicação escrita 4.39 4.32 

Comunicação oral 4.22 4.27 

Tecnologia 4.10 4.07 

Tomada de decisão 4.03 3.96 

Competências interpessoais 3.94 3.89 

Aprendizagem contínua 3.82 3.70 

Trabalho de grupo 3.81 4.02 

Modelação de decisão de negócio 3.65 3.65 

Comportamento profissional 3.64 3.66 

Liderança 3.58 3.83 

Análise de risco 3.42 3.39 

Orçamentação 3.36 3.12 

Gestão de projectos 3.26 3.66 

Orientação do cliente 3.23 3.34 

Mudança na gestão 3.13 3.36 

Negociação 3.13 3.35 

Pesquisa 3.08 3.26 

Empreendedorismo 2.99 3.24 

Gestão de recursos 2.98 3.32 

Vendas 2.61 2.79 

Língua estrangeira 2.60 2.56 

Fonte: ALBRECHT, Steve W., SACK, Robert J. (2000). Accounting Education: Charting the Course 

through a Perilous Future, Volume nº. 16, E.U.A., p. 56. 

 

Verificamos, pois, que quer a Escola, quer os profissionais, assumem a mesma 

posição no que concerne às principais competências a desenvolver nos 

estudantes, sendo este leque de competências, o mesmo que outras associações 

internacionais, como a AICPA no seu estudo ñVision Studyò (2000), no relatório 

1995-1999 Practice Analyses; o Instituto de Auditores Internos (IMA), no seu 

estudo sobre o conhecimento de base na auditoria interna e a AECC reconhecem 

como fundamentais e obrigatórias. Neste sentido, têm de ser encontradas 
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soluções no sentido de integrar estas competências nos planos curriculares dos 

cursos de contabilidade. 

Os autores referidos insistem que, por um lado, os estudantes têm que perceber 

de que forma a tecnologia torna a informação menos dispendiosa e acessível, e, 

por outro, t°m que saber o que significa esta informa«o ñmais barataò e com que 

finalidade é ensinada. É necessário fazer ver aos estudantes que a tecnologia 

facilita o negócio, incluindo a comunicação, a tomada de decisão e a importância 

de parcerias estratégicas. A tecnologia veio alterar o mundo dos negócios, 

tornando as transacções mais complexas, encurtando o ciclo de vida dos 

produtos e facilitando a mudança permanente nos negócios. Os estudantes têm 

que utilizar eficazmente e de forma eficiente a tecnologia, e aprender a dela retirar 

a informação para apoio à decisão. Como já referimos, o papel da contabilidade 

tem vindo a mudar, assumindo-se hoje, como uma ferramenta de gestão, daí que 

o contabilista tenha também que possuir competências ao nível da construção 

dos sistemas de informação de apoio à decisão. Para tal, devem ser transmitidos 

conhecimentos aos estudantes no sentido de os dotar das competências 

necessárias ao manuseamento desta tecnologia.  

Para estes autores, tanto a escola como os profissionais, se posicionam 

favoravelmente em relação a este aspecto, considerando ambos que as principais 

competências tecnológicas devem estabilizar ao nível do uso de folhas de cálculo; 

do processador de texto; do Windows, da Internet, de softwares de apresentações 

e terminologias tecnológicas, de software database; do planeamento de sistemas 

de informação e estratégicos e do comércio electrónico, entre outros (Albrecht e 

Sack, 2000, p. 57). 

ñAs nossas cr²ticas sobre a educa«o da contabilidade t°m sido duras? Talvez. 

Mas, então, anteriores gritos de perigo iminente têm sido largamente ignorados. 

Nós gastamos demasiado tempo a descansar sobre as nossas tradições e a olhar 

pelo espelho retrovisor, quando deveríamos ter estado a ensinar para o futuro. 

Com a direcção certa e com trabalho, a educação da contabilidade tem um futuro 

brilhante. E, esse futuro, depende das ac»es que tomamos agora.ò (Albrecht e 

Sack, 2000, p. 58) 
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Estes autores concluem que as alterações têm sido insuficientes, (Albrecht e 

Sack, 2000, p. 45), e ñtodos os casos estudados t°m incidido somente na 

altera«o de um ou outro nome de uma ou outra disciplinaò (Albrecht e Sack, 

2000, p. 48). 

Resumindo, os principais problemas levantados ao nível dos conteúdos e do 

currículo dos cursos superiores de contabilidade residem no facto de introduzirem 

a contabilidade como uma unidade curricular onde os débitos e os créditos são o 

essencial e a preparação financeira é enfatizada; onde a gestão é vista 

unicamente como uma acumulação de custos e uma preparação de orçamentos; 

onde os estudantes são preparados para a realização de relatórios financeiros, 

que obedecem a critérios rígidos; e onde as regras fiscais e as normas de 

auditoria são transmitidas teoricamente. 

Apesar destes conteúdos formarem contabilistas para o mercado de trabalho, o 

mundo dos negócios precisa de profissionais habilitados para a gestão com 

conhecimentos de contabilidade, e o que tem vindo a ser ensinado na 

contabilidade nos últimos anos, já não é o que, actualmente, se faz no mundo real 

dos negócios. Daí que haja uma necessidade urgente de introduzir alterações nos 

conteúdos e nos curricula destes cursos, no sentido de formar profissionais de 

gestão. 

 

1.1.3. A perspectiva da AECC 

A AECC foi criada com o objectivo de assumir a liderança no processo de 

mudança e na melhoria exigida ao nível da preparação académica do profissional 

da contabilidade. 

No documento designado por Objectives of Education for Accountants, de 1990, a 

Associação reconhece que a inexistência de apoios e incentivos às escolas 

superiores tem dificultado a sua actuação. Em 1992, no documento designado por 

Position Statement Number Two ï The first Course in Accounting, a AECC 

apresenta a sua visão sobre o estado da arte do ensino da Contabilidade e da 

Gestão. Esta Associação, no entanto, e contrariamente às anteriores, apresenta a 
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sua visão sobre o que deve ser, no futuro, o profissional da contabilidade e como 

deve ser o Curso de Contabilidade. 

Para a AECC, os objectivos a alcançar e as melhorias a efectuar nos vários 

cursos superiores de contabilidade devem contemplar uma alteração da 

estratégia de ensino, direccionando o pensamento para aspectos mais analíticos 

e conceptuais, em detrimento da memorização de normas e procedimentos. O 

essencial deve residir no facto de o estudante ser capaz de aprender por si só, 

sendo necessário, para tal, que a escola lhe faculte as ferramentas mais 

avançadas, incutindo-lhe, portanto, um papel mais activo no seu próprio processo 

de aprendizagem. Este deve ser levado a pesquisar a informação, a seleccionar a 

que é mais relevante, bem como a identificar e a resolver problemas não 

estruturados. A escola deve possibilitar o uso de tecnologia desenvolvida e 

criativa e permitir que os estudantes trabalhem em grupos em mais do que uma 

área disciplinar, devendo os programas dar especial atenção aos conteúdos, aos 

processos existentes e às atitudes. 

A AECC reconhece que um dos maiores impedimentos para que estes objectivos 

fossem alcançados, através de acções interventivas e de mudanças de fundo nos 

cursos de contabilidade, foi a inexistência de incentivos às escolas superiores da 

contabilidade (AECC, 1990).  

Nos primeiros quatro anos da Comissão, os seus membros escreveram e 

apresentaram mais de 320 comunicações a cerca de 30.000 pessoas. 

Adicionalmente, mais de 20 artigos sobre as mudanças no ensino superior da 

contabilidade foram escritos pelos seus membros e publicados até meados de 

1993. Entre as publicações, encontram-se The Journal of Accountancy, 

Management, Accounting, IMA Campus Reports, Issues in Accounting Education, 

Accounting Education, The Accounting Educator, New Accountant, and Todayôs 

CPA. 

No fim do seu terceiro ano de existência, a Comissão concluiu que a falta de 

conhecimento sobre a necessidade de mudança no ensino superior da 

contabilidade não constituiu entrave à existência de alterações no mesmo.  
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Em Junho de 1992, a Comissão emitiu o documento anteriormente indicado, onde 

definiu quais os aspectos a considerar no currículo do curso, os objectivos, os 

métodos de ensino e os recursos necessários a disponibilizar pela escola. 

A Comissão começa por definir conhecimento, competências e orientação que um 

licenciado em contabilidade deve obter para ser um profissional de sucesso. 

Neste ñprimeiro curso de contabilidadeò, como ® designado, o ensino deve ter 

como premissa que a futura profissionalização dos estudantes, seja efectuada em 

empresas privadas, em empresas públicas ou noutras organizações, nas quais 

decisores tenham necessidade de acesso à informação contabilística. Este 

organismo defende ainda que os estudantes serão melhor preparados para as 

suas responsabilidades se entenderem a importância do papel da informação 

contabilística na tomada de decisão pelos gestores, investidores, reguladores 

governamentais e outros destinatários.  

A Comissão considera ainda que o curso deve evidenciar as percepções no que 

diz respeito à profissão, às atitudes e competências necessárias para uma 

carreira de sucesso na contabilidade, e que o objectivo fundamental deste curso 

deve residir no ensino da mesma como informação, bem como no 

desenvolvimento da função de comunicação para o apoio ao processo de tomada 

de decisão. O curso deve possibilitar uma contínua aprendizagem ao estudante, 

mesmo que este não enverede pela via académica; ele deve ser capaz de 

efectuar uma análise financeira, de utilizar a informação para decisões 

organizacionais e pessoais e de conhecer o negócio e outras entidades 

organizacionais. 

No momento em que concluir o curso, o estudante deve ter uma visão abrangente 

do papel da contabilidade na organização, na sociedade em geral e do apoio 

imprescindível que esta deve dar à gestão. Deve ter uma visão global da 

profissão e da sua evolução e também da ética; deve conhecer as 

responsabilidades e a dimensão internacional da mesma; e saber qual a função 

da auditoria para a credibilidade da informação contabilística e financeira. Deve 

ainda possuir conhecimentos sobre os princípios e características da 

contabilidade, a integridade dos sistemas de informação contabilísticos e os 
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conceitos fundamentais da contabilidade, da estatística e do controlo de gestão. O 

entendimento de que existem determinados sistemas contabilísticos mais 

eficientes que outros para determinadas circunstâncias é fundamental, bem como 

o é também reconhecer a utilidade da informação produzida pelo sistema 

contabilístico. É fundamental que o estudante possua também as competências 

analíticas ao nível da resolução de problemas e de situações não estruturadas. 

A Comissão considera ainda que, neste curso, os docentes, devem dar especial 

atenção à interacção com o estudante e à interacção entre os estudantes, na 

medida em que o envolvimento destes no seu próprio processo de aprendizagem 

é primordial e deve ser promovido por novos métodos, tais como o recurso a 

casos de estudo, a simulações e a projectos de grupo. A ênfase deve residir no 

facto de o estudante ter de se tornar um auto-estudante. Esta Comissão entende 

que os docentes mais eficientes deveriam estar a ensinar neste curso, sendo um 

docente eficiente aquele que tem sucesso comprovado no ensino; que se 

encontra a par do que se faz na realidade; que defende os seus pontos de vista 

através de investigação relevante; que proporciona uma perspectiva 

organizacional; e que mostra ao estudante a importância do curso através de 

exemplos de trabalho reais e não só através de trabalhos académicos. 

Torna-se importante, neste ponto da investigação, esclarecer alguns aspectos 

defendidos pela organização que reconhece os profissionais da contabilidade e o 

processo por si desenvolvido, para perspectivar o futuro da profissão no ano de 

2011.  

O projecto designado por ñProcesso CPA Vision - Project 2011ò, tem como 

objectivo definir os aspectos essenciais da profissão de contabilista no futuro. 

Cerca de 3400 membros do CPA dedicaram um total de 21.456 horas, que 

representam 13,14 anos de trabalho, na identificação de alterações e 

oportunidades para a profissão no ano de 2011. 

Este profissional (CPAôS ï Certified Professional of Accountancy) tem um papel 

fundamental na gestão, possibilitando que as organizações definam o seu futuro 

e, pela combinação da integridade, acrescenta valor através da comunicação do 
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plano geral da organização, transformando a informação complexa em 

conhecimento crítico, antecipando e criando oportunidades e estruturando 

soluções para transformar a visão em realidade. 

A posição deste profissional centrar-se-á na análise prospectiva, na medida em 

que é fundamental para o apoio à gestão, ou seja, é importante que o passado dê 

extrapolação ao futuro. As regras na gestão e na economia estão em constante 

mudança, a visão deste profissional deve centrar-se nos rendimentos a longo 

prazo e nas alterações passíveis de os obter, daí que ele tenha de estar, 

constantemente, num processo de análise crítica e não possa aceitar o 

planeamento realizado como certo. 

A questão que aqui se coloca é saber se os futuros profissionais, que agora se 

encontram a estudar nas instituições de ensino superior da contabilidade e da 

gestão, estão a ser preparados para esta realidade. 

As implicações das mudanças que têm acompanhado o mundo dos negócios e 

das organizações tornam evidente a urgência em alterar o ensino superior da 

contabilidade. As escolas que preparam os estudantes para a execução de 

tarefas que actualmente são substituídas pela tecnologia vêem-se confrontadas 

com a dificuldade em encontrar colocação no mercado de trabalho para esses 

mesmos estudantes, o que se traduz numa diminuição do número de estudantes 

que procuram essas escolas. Ou seja, as escolas que não adaptaram os seus 

curricula e formas de ensinar ajustadas aos novos desafios do mundo actual e 

mundial, têm vindo a deparar-se com uma realidade: os estudantes que 

anteriormente escolhiam como primeira opção o curso de contabilidade, agora 

escolhem outros, como sistemas de informação, finanças, logística e e-

commerce. A postura destas escolas tem que ser alterada, no sentido de 

acompanhar as mudanças que têm vindo a ocorrer nas organizações. Dos vários 

estudos analisados, todos se referem a aspectos sujeitos a alterações na forma 

de ensinar contabilidade. A discussão é mundial e o consenso não foi ainda 

encontrado, sendo reconhecida a disparidade existente na forma de actuação das 

escolas. 
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1.1.4. A perspectiva do Banco Mundial, da CNUCED e da UNESCO 

O Banco Mundial, no documento ñHigher Education ï The Lessons of 

Experienceò, de 1994, e a UNESCO ï United Nations Educational, Scientific and 

Cultural Organization, no documento ñEduca«o: Um Tesouro a Descobrirò, de 

1996, levantaram as questões fundamentais sobre o estado da arte do ensino 

superior e as necessidades de mudança subjacentes às convulsões económicas, 

financeiras, sociais e políticas a nível mundial. 

Ambos salientam a necessidade de uma política rigorosa nas instituições de 

ensino superior, que seja capaz de promover o desenvolvimento da pessoa e o 

papel do docente no apoio ao processo de aprendizagem dos estudantes, através 

da transmissão do conhecimento e do incentivo ao pensamento. 

As principais questões relacionam-se com a postura que a escola deve adoptar 

para que possa continuar no seu papel de educadora da sociedade, de forma 

continuada e sustentada, possibilitando-lhe a esperada alavancagem económica. 

A análise refere-se ao mundo global, determinando os aspectos específicos e 

gerais que podem ser aplicados nas escolas. A possibilidade de a encarar como 

um motor de desenvolvimento da sociedade em que se encontra inserida, é 

realidade nos dois documentos. As principais questões devem residir sempre no 

tipo de sociedade que se pretende alcançar e/ou consolidar, daí a necessidade de 

contextualizar as estratégias e os objectivos a implementar no ensino superior. 

A Conferência Mundial sobre o Ensino Superior considera, no artigo 10º da 

ñDeclara«o Mundial sobre Educa«o Superior no S®culo XXI - Visão e Ac«oò, 

que: 

ñ (é) uma pol²tica vigorosa de desenvolvimento  pessoal ® o elemento essencial 

para instituições de educação superior. Devem ser estabelecidas políticas claras 

relativas a docentes de educação superior que actualmente devem estar 

ocupados, sobretudo, em ensinar os seus estudantes a aprender a tomar 

iniciativas, ao invés de serem unicamente fontes de conhecimento. Devem ser 

tomadas providências adequadas para pesquisar, actualizar e melhorar as 

habilidades pedagógicas, por meio de programas apropriados de 
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desenvolvimento pessoal, estimulando a inovação constante dos curricula e dos 

métodos de ensino e de aprendizagem que assegurem as condições profissionais 

e financeiras apropriadas ao profissional, garantindo assim a excelência em 

pesquisa e ensino, de acordo com as previsões dos documentos da UNESCO de 

1997ò. 

Os ñgrandes pensadores cl§ssicos que se debruaram sobre os problemas da 

educação, o disseram e repetiram: cabe ao professor transmitir ao aluno o que a 

Humanidade já aprendeu acerca de si mesma e da natureza, tudo o que ela criou 

e inventou de essencialò (Educa«o - Um tesouro a descobrir, 1996, p. 19). Ainda 

segundo este documento, ñum dos principais pap®is reservados ¨ educa«o 

consiste, antes de mais, em dotar a Humanidade da capacidade de dominar o seu 

próprio desenvolvimento. Ela deve, de facto, fazer com que cada um tome o seu 

destino nas mãos e contribua para o progresso da sociedade em que vive, 

baseando o desenvolvimento na participação responsável dos indivíduos e das 

comunidadesò (p. 82).  

A UNESCO define os quatro pilares da educação, como sendo, o aprender a: 

ï Conhecer; 

ï Fazer; 

ï Viver em sociedade; 

ï Ser. 

A aquisição dos instrumentos fundamentais à compreensão para que possam agir 

perante o meio que os circunda e a participar nas actividades da sociedade e a 

cooperar com elas define os pilares da educação. 

A UNESCO, apresentou neste documento aqueles que considera os quatro 

pilares da educação. São eles o aprender a conhecer, o aprender a fazer, o 

aprender a viver juntos e o aprender a ser. Dependendo da perspectiva e da 

ideologia de cada país, organização governamental (política e económica) e 

escola, cada um destes pilares terá um determinado tratamento, sendo 

evidenciados uns em detrimento de outros. Obviamente, ao traçar estes pilares 

sobre os quais a educação em geral deveria incidir, a UNESCO pretendia 
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enaltecer e reacender os propósitos da educação superior, salientando que a 

mudança de paradigma e de atitude no ensino era necessária face às alterações 

económicas, sociais e internacionais.  

Estes quatro pilares da educação são, de acordo com este documento: ñaprender 

a conhecerò: ñadquirir os instrumentos da compreens«oò; ñaprender a fazerò: ño 

poder agir sobre o meio envolvente; ñaprender a viver juntosò: ña participar e 

cooperar com os outros em todas as actividades humanasò; e, ñaprender a serò. 

Esta é uma ñvia essencial que integra as antecedentesò. 

Ao nível do primeiro pilar acima indicado, este documento refere-se à 

aprendizagem enquanto domínio do conhecimento e não unicamente como a 

aquisição de um conjunto de saberes. A necessidade de crescimento do 

sentimento interior para o conhecimento ao longo da vida é um dos aspectos a 

que é dada grande importância por este organismo internacional, uma vez que o 

conhecimento não é imutável e não é estanque, havendo, portanto, a 

necessidade de uma aprendizagem contínua. Defendendo também a 

especialização, este documento apresenta as duas vertentes, chamando especial 

atenção para o facto de haver necessidade de uma multidisciplinaridade dos 

saberes, que não existe se não estiverem cumpridos dois requisitos: o 

conhecimento geral e o conhecimento específico do indivíduo. Se, por um lado, 

este só for detentor de um conhecimento geral, não dispõe da especialização 

necessária ao desenvolvimento da sua profissão; se, por outro lado, não dispuser 

de um conhecimento específico, não conseguirá percepcionar o que é feito nas 

outras áreas do conhecimento, perdendo assim um manancial de 

conhecimentos/saberes que o poderão ajudar na construção do saber. 

O ñaprender a aprenderò ® aqui referido como a necess§ria aten«o a aspectos 

relacionados com o desenvolvimento da memória, da atenção e do raciocínio, 

sendo os métodos dedutivo e indutivo indicados como possibilidades de 

ñferramentasò na sala de aula no sentido de potenciar o aperfeiçoamento da 

aprendizagem do estudante.  
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Com o ñaprender a fazerò, tem havido uma grande preocupação na educação, no 

entanto, a forma de articular a escola com a prática não é fácil e é, muitas vezes, 

amb²gua. ñAprender a fazerò n«o pode, pois, continuar a ter o significado simples 

de preparar alguém para uma tarefa material bem determinada, ou para o fazer 

participar no fabrico de alguma coisaò (p. 93). As metodologias de aprendizagem 

não devem permanecer unicamente como veículo de transmissão de um conjunto 

de conhecimentos que permitam ao estudante desempenhar um leque restrito de 

tarefas, encontrando-se a diferença entre qualificação e competência. Se é 

propósito da escola dotar o estudante de qualificações, é suficiente a 

aprendizagem de um conjunto de tarefas. Se, no entanto, é seu propósito dotar o 

estudante de competências para que este possa desempenhar futuramente a sua 

profissão de forma autónoma, então, definimos competências como: ñqualidades 

como a capacidade de comunicar, o trabalhar com os outros, de gerir e de 

resolver conflitos, que se tornam cada vez mais importantesò (p. 94). 

Estes quatro pilares devem ser considerados como base estruturante do ensino 

superior, permitindo a coesão entre o saber teórico e a prática, e dando à 

educa«o uma plenitude superior para a ñrealiza«o da pessoa que, na sua 

totalidade, aprende a serò (p. 90). Tal como referem os autores do estudo, ño 

confronto através do diálogo e da troca de argumentos é um dos instrumentos 

indispens§veis ¨ educa«o do s®culo XXIò (p. 98). 

 

1.1.5. O ISAR e o IAESB: perspectivas no seio da CNUCED 

O ISAR, no âmbito da CNUCED, emitiu um documento designado por Guideline 

for a Global Accounting Curriculum and Other Qualification Requirements (1998), 

onde apresenta as orientações que considera fundamentais para a formação de 

um profissional da contabilidade. No ano de 2003, o documento Revised Model 

Accounting Curriculum (MC) apresenta as alterações a ter em conta face à 

envolvente circundante económica mundial. Com estas orientações, o ISAR 

pretende fortalecer a profissão do contabilista e criar uma profissão global. 
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Desde o ano 2003 que o IAESB iniciou um processo contínuo de estudos e tem 

vindo a lançar um conjunto de documentos com os quais pretende contribuir para 

a harmonização do ensino da contabilidade e da gestão ao nível mundial. 

Este organismo defende que o contabilista é o profissional que: 

 Elabora os relatórios internos das organizações; 

 Elabora os relatórios externos das organizações; 

 Apoia serviços afins à contabilidade; 

 Sabe todas as normas contabilísticas; 

 Teve uma educação formal mista (prática e teórica); 

 É o contabilista fiscal e, 

 É o contabilista da gestão. 

 

As alterações sugeridas por estas organizações ao nível do Curso Superior da 

Contabilidade e da Gestão, assentam nos seguintes aspectos: 

 Objectivos, 

 Estrutura do curso, 

 Métodos e Pedagogias, 

 Docentes, 

 Escola, 

 Processo de Avaliação. 

Um dos objectivos na fixação destas orientações prende-se com o facto de se 

pretender fortalecer a profissão do contabilista a nível internacional, de forma a 

criar uma profissão global, capaz de oferecer os seus serviços além fronteiras. 

Este organismo internacional iniciou em 2007 um projecto com o objectivo de 

elaborar um documento com as normas para a educação contabilística. Para esse 

efeito, elaborou um questionário, composto por seis questões, que foi distribuído a 

determinados públicos-alvo em 10 países. A primeira questão incidiu sobre a 

importância da existência de um conjunto de normas para a educação da 

contabilidade e cerca de 65% da população considerou que a sua existência iria 
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melhorar significativamente o ensino da mesma e, consequentemente, a 

qualidade da profissão. A segunda questão, pretendia saber quem deve ser o 

responsável pelas normas ao nível da contabilidade. Aqui, as respostas foram 

muito distintas: 87% respondeu que os contabilistas são os responsáveis pela 

preparação do relatório financeiro; 87% responsabiliza os auditores que facultam 

a segurança nesta informação financeira; 59% atribui aos contabilistas a 

preparação da informação financeira não obrigatória; 61% responde que são os 

contabilistas quem tem como função fornecer serviços adicionais afins à 

contabilidade; 55% atribui a função aos gestores da contabilidade; 55% aos 

contabilistas ñfiscaisò; e 29% aos técnicos contabilistas. Somente menos de 5% 

considera que a responsabilidade deve ser incutida a outros (Exposure Draft, 

Proposed Framework for International Education Standards for Professional 

Accountants, 2009). Considera o IAESB que a educação da contabilidade deve 

continuar a abranger um amplo leque de regras contabilísticas, que inclui a 

preparação dos contabilistas para os relatórios internos e externos, o apoio a 

outros serviços afins à contabilidade, auditores que são os responsáveis pelos 

relatórios financeiros, auditores internos, contabilistas de gestão e contabilistas 

ñfiscaisò. Quanto à terceira questão, relativa aos aspectos que devem ser 

contemplados na educação das normas, o IAESB concluiu que é necessária a 

existência de uma educação formal mista, com experiência prática e treino 

profissional dos contabilistas para que o processo de aquisição de competências 

seja gradual, dando principal ênfase ao aspecto do treino profissional e à 

experiência prática inserida no percurso formativo. 

Este grupo organizou um ñworkshopò com o objectivo de identificar quais os 

principais papéis de um profissional desta área. Concluiu que o contabilista devia 

possuir conhecimentos, competências, valores, ética e atitudes profissionais. 

Como objectivos para a educação da contabilidade, este organismo considera 

que os contabilistas profissionais precisam de uma visão abrangente para 

compreender o negócio e as várias organizações funcionais (privadas, públicas, 

industriais, é). Todas elas existem em ambientes culturais distintos e em 

constante mudança. As pressões para a mudança são provenientes de diversos 
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factores, tais como a globalização, os avanços tecnológicos, a complexidade nos 

negócios, as alterações na sociedade e a expansão dos accionistas, incluindo os 

reguladores dos mercados e quadros externos às organizações. Os contabilistas 

devem estar preparados para enfrentar e resolver as necessidades quer dos 

stakeholders, quer dos credores, ou de outros interessados, dado que a 

informação financeira e não financeira é necessária para muitos mais 

destinatários. 

Simultaneamente, devem adquirir um conjunto de competências ao nível da 

gestão, da comunicação, da análise financeira, da negociação e da consultoria. 

Ao mesmo tempo, a integridade, a objectividade e a vontade na expressão de 

opinião independente é fundamental para o perfil do contabilista. 

O facto de a contabilidade poder satisfazer todas estas necessidades é que a 

torna, enquanto profissão, fundamental na sociedade. O seu futuro está nas mãos 

do profissional e na sua vontade de aceitar a responsabilidade ao deparar-se com 

estes desafios.  

O objectivo principal da educação da contabilidade deve, portanto, residir no 

desenvolvimento de profissionais contabilistas competentes. A educação da 

contabilidade é do interesse público, na medida em que, fortalece a profissão do 

contabilista a nível mundial. 

O IAESB define competência como a capacidade ñde desenvolver um trabalho ou 

tarefa dentro de determinados par©metros ou padr»es reaisò. Define ainda 

capacidade como ño conhecimento profissional, as compet°ncias profissionais, os 

valores profissionais, a ética e as atitudes necessárias para demonstrar as 

compet°nciasò. Estas poderão ser desenvolvidas através de uma variedade de 

meios, incluindo o desempenho no local de trabalho, as simulações empresariais, 

os exames escritos e a auto-avaliação.  
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Figura 2 - Componentes do ensino e do desenvolvimento 

Ensino e Desenvolvimento 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: IAESB ï Exposure Draft Proposed Framework for International Education  

Standards for Professional Accountants, 2009. 

 

O IAESB separou em várias fases o processo de educação em contabilidade, a 

começar pelo IPD ï Initial Professional Development, seguindo-se o CPD ï 

Continuing Professional Development e a Avaliação. Este organismo mostra que 

os programas de educação em contabilidade devem apresentar uma estrutura 

baseada em competências, obedecendo à: 

A ï Educação em geral: educação abrangente que seja capaz de enquadrar a 

necessidade do profissional da contabilidade; 

B ï Educação em contabilidade: que terá lugar em escolas superiores com um 

programa certificado pelo IFAC (International Federation of Accountants); 

C ï Experiência prática: experiência profissional relevante para a profissão do 

contabilista; 

Outro Ensino & Actividades 

de Desenvolvimento 

EDUCAÇÃO 

EDUCAÇÃO FORMAL 
FORMAÇÃO 

EXPERIÊNCIA PRÁTICA 
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D ï Avaliação: testes formativos e sumativos com o objectivo de aferir das 

competências e das capacidades desenvolvidas e adquiridas ao longo do 

processo formativo. 

Através da primeira etapa, o IPD, pretende-se o desenvolvimento de um 

programa que permita que os estudantes adquiram as capacidades e 

demonstrem as competências direccionadas para o papel particular de 

contabilista. Os profissionais da contabilidade, independentemente da sua função 

específica, têm que desenvolver capacidades transversais a um conjunto de 

conhecimentos profissionais, capacidades, valores, ética e atitudes profissionais. 

Assim, incluem-se nos conhecimentos profissionais: 

V a contabilidade, finanças e conhecimentos de relato; 

V o conhecimento organizacional e do negócio;  

V e, o conhecimento das tecnologias da informação. 

Nas capacidades profissionais incluem-se: 

V as capacidades intelectuais; 

V as capacidades técnicas e funcionais; 

V as capacidades pessoais; 

V as capacidades interpessoais e comunicacionais; 

V e, as capacidades de organização e de gestão dos negócios. 

Ao nível dos valores, ética e atitudes profissionais, contemplam-se: 

V as responsabilidades sociais ao nível do interesse público; 

V a melhoria contínua e a aprendizagem ao longo da vida; 

V a responsabilidade, a confiança, a actualidade, a cortesia e o respeito;  

V e o direito e os regulamentos. 

O desenvolvimento destas capacidades permitirão ao contabilista identificar 

problemas, conhecer o que é necessário para a sua resolução, saber onde a 

encontrar de forma ética, no sentido de alcançar as soluções apropriadas. O IPD 

inclui a aquisição de capacidades comportamentais e cognitivas para aplicar o 

conhecimento de uma forma integradora e multidisciplinar. 
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Ao nível do CPD e tendo em conta a constante mudança contextual dos negócios, 

é essencial que os profissionais destas áreas desenvolvam e mantenham uma 

atitude de aprendizagem contínua durante o IPD. ñAprender a aprenderò requer o 

desenvolvimento de capacidades e estratégias que ajudem os indivíduos a 

adquirirem conhecimentos de forma mais eficiente e contínua ao longo da vida. 

Ao nível da avaliação, é sugerida uma avaliação interna ao curso, fixando-se um 

número de horas e os temas a abordar, para garantir a eficácia do ensino. Este 

modelo não é, no entanto, eficaz para aferir o desenvolvimento das capacidades e 

das competências adquiridas. Uma outra forma de avaliar visa indagar sobre o 

desenvolvimento das capacidades e das competências por parte do estudante, 

nomeadamente através do desempenho no local de trabalho, de simulações 

empresariais, de exames escritos e da auto-avaliação. O modelo baseado nas 

competências deve ter como ponto de partida a definição de um mapa de 

competências, de um perfil de competências e de competências funcionais. As 

capacidades que suportam as várias competências definidas devem ser 

integradas em cada uma delas. 

Um outro nível de avaliação diz respeito àquela que é efectuada regularmente aos 

cursos e à sua estruturação e conteúdos, introduzindo as necessárias alterações 

para que o desenvolvimento das competências definidas não seja comprometido. 

Na selecção e implementação do processo de avaliação, devem ser consideradas 

a validade, a consistência e os custos associados. Entende-se por validade o 

facto de a avaliação medir o que efectivamente deve ser adquirido na sequência 

da experiência de ensino e aprendizagem; como consistência, os resultados 

alcançados; e finalmente, pretende-se analisar se os benefícios provenientes 

desse processo suplantaram os custos associados ao mesmo.  

Estes aspectos e outros são também enunciados no documento da CNUCED, 

que resultou da 16ª sessão de trabalho do ISAR. Este grupo de trabalho, tal como 

já foi referido anteriormente, identificou um conjunto de linhas orientadoras e 

definidoras de um curso de contabilidade internacional, de forma a criar nestes 

cursos uma harmonização de nível global: 
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V conhecimento geral, competências e capacidades; 

V currículo detalhado para a educação profissional e técnica; 

V exames profissionais; 

V experiência prática; 

V educação profissional contínua;  

V e, esquema de certificação. 

De acordo com a IEG (International Educational Guideline) nº. 9, do IFAC (2001), 

é identificado como objectivo principal da educação e da experiência profissional, 

a formação de profissionais competentes. Quanto às competências, elas são 

identificadas e divididas em quatro grupos: 

ï Competências intelectuais, nomeadamente a capacidade para questionar e 

pesquisar; o desenvolvimento de raciocínio lógico e análise crítica; a 

capacidade para identificar e resolver problemas não estruturados e aplicar 

as suas competências na sua resolução; a capacidade de seleccionar as 

prioridades de um conjunto restrito de meios disponíveis e organizar o 

trabalho dentro de prazos curtos; e a capacidade para adaptação à 

mudança; 

ï Competências interpessoais, que agregam a capacidade de trabalhar com 

outros num processo; realizar trabalho em grupo para identificar e resolver 

conflitos, e, nas alturas devidas, liderar os outros; a capacidade para 

interagir com pessoas com diferentes níveis culturais e de conhecimentos; 

a capacidade para negociar soluções aceitáveis e realizar acordos em 

situações profissionais; e a capacidade para trabalhar num mercado multi-

cultural; 

ï Competências comunicacionais que compreendem a capacidade de 

apresentar, discutir e defender pontos de vista, formal e informalmente, de 

forma escrita e oral; a capacidade para ouvir e ler correctamente, na língua 

materna e noutras línguas; a capacidade para localizar, obter e organizar 

os relatórios de informação financeira e contabilística e usar a informação 

direccionada para diversos destinos, como pessoas, imprensa ou fontes 

electrónicas; 
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ï Competências em tecnologias de informação, que devem compreender o 

manuseamento de, pelo menos, dois tipos de sistemas de dados 

(computador individual e em rede); incluir o uso de e-mail electrónico; 

aceder e expedir informação on-line; usar um processador de texto; um 

sistema de informação e, pelo menos, um software de contabilidade. 

Ao nível dos conteúdos, é indicado um conjunto de temas genéricos a trabalhar 

no curso, como sejam o conhecimento geral de ideais e da história, das diferentes 

culturas e da perspectiva internacional do mundo actual, um conhecimento básico 

em comportamento humano e um conhecimento de nível global em matérias 

económicas, políticas e sociais. Relativamente à educação profissional, os 

conhecimentos nas áreas da economia, como os métodos quantitativos, a 

estatística e negócios, o comportamento organizacional, a gestão operacional, ou 

o marketing e comércio internacional são aspectos a considerar nos curricula do 

curso. Ao nível dos conhecimentos em tecnologias da informação, os conteúdos 

devem centrar-se em conceitos de tecnologias de informação para os sistemas de 

negócio, em controlo interno e sistemas informáticos de negócios, no 

desenvolvimento de normas e de práticas para sistemas de negócios, na gestão 

de um SI (sistema de informação)  e respectiva implementação e utilização e 

avaliação dos sistemas informáticos dos negócios. A importância da segurança de 

informação e o controlo interno, são também aspectos a ter em conta nestes 

cursos. 

O conjunto de conhecimentos base no âmbito da contabilidade são definidos por 

este organismo como contabilidade financeira e relato, contabilidade de gestão, 

fiscalidade, direito comercial, auditoria interna e externa, gestão financeira e 

finanças e ética profissional. 

A avaliação deve ser efectuada a vários níveis: ao nível das ordens profissionais, 

através da elaboração de um exame de admissão, que deve basear-se num 

exame escrito, podendo conter uma parte de avaliação oral ou de grupo; ao nível 

das competências desenvolvidas pelo profissional, nomeadamente se possui 

conhecimento informático, se tem a capacidade de aplicar o conhecimento técnico 

de forma analítica e prática, se consegue extrair a informação necessária dos 
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dados disponíveis para resolver determinados problemas, se é capaz de 

identificar a informação relevante para a resolução de um determinado problema, 

se consegue periodizar e solucionar os mais urgentes, se consegue encontrar 

alternativas para a resolução de um problema; se consegue integrar um conjunto 

diverso de conhecimentos para essa resolução, se consegue comunicar de forma 

clara, concreta e precisa e se tem conhecimento da ética e dos valores na 

profissão. 

A avaliação das competências profissionais deve ser abrangente e deve 

conseguir extrair evidências de que o estudante demonstra: 

V possuir os conhecimentos técnicos sobre os assuntos específicos do 

currículo;  

V ser capaz de aplicar o conhecimento na prática e de forma analítica; 

V conseguir, de um conjunto diverso, extrair as informações necessárias para 

a resolução de determinados problemas; 

V ser capaz de distinguir a informação relevante; 

V conseguir, em situações de existência de vários problemas, identificá-los e 

resolvê-los por prioridades; 

V ser capaz de enunciar um conjunto de soluções alternativas para o mesmo 

problema/situação; 

V ser capaz de integrar diversas áreas do conhecimento; 

V conseguir comunicar com eficácia; 

V e possuir os valores éticos da profissão. 

Este organismo internacional considera fundamental a existência de um período 

pré-profissional, em que o estudante tenha a oportunidade de aplicar na prática os 

conhecimentos adquiridos ao longo do seu percurso formativo.  

No ano de 2003, a CNUCED e o ISAR, na sua vigésima sessão de trabalho, 

elaboraram um Modelo de Curricula de Contabilidade designado por Revised 

Model Accounting Curriculum (MC), (TB/B/COM.2/ISAR/21), evidenciando um 

conjunto de temas a trabalhar no curso. Destacamos a estrutura definida em 

módulos, começando pela integração de um módulo genérico de organização e 
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de conhecimento dos negócios, englobando a economia, em que seriam 

abordados os conceitos micro e macroeconómicos. Destaca-se o importante 

papel dos contabilistas e a necessidade de estes possuírem conhecimentos ao 

nível económico, de forma a desenvolverem o seu pensamento analítico e crítico, 

bem como ao nível dos métodos económicos e de mercado, nomeadamente 

sobre elasticidade, sobre regulação de preços e sobre a escolha do consumidor. 

O currículo deverá contemplar, segundo o ISAR, do ponto de vista da 

organização: o estudo dos vários tipos de organizações; a sua estrutura; as 

políticas de negócios; o processo produtivo e as políticas económicas 

empresariais; e, as estruturas de mercado (monopólios e competição). Na área da 

matemática são de destacar os métodos quantitativos e as estatísticas aplicadas 

à gestão; os modelos de decisão matemáticos com várias alternativas; as 

probabilidades e os seus fundamentos; as estimativas, os testes, as hipóteses e a 

programação linear. Todas estas componentes são fundamentais para o 

desenvolvimento do raciocínio lógico e de competências ao nível da resolução de 

problemas. Os temas sobre as organizações em geral e a tecnologia seriam 

integrados num outro módulo proposto, abrangendo aspectos como as mudanças 

nas pequenas empresas; as organizações governamentais; as organizações sem 

fins lucrativos; as funções da gestão; os estilos de liderança e o papel da 

contabilidade na gestão. Ao nível do marketing, conceitos como a estratégia, os 

fundamentos e o impacto da economia global no marketing seriam abordados. O 

módulo de comércio internacional versaria sobre os modelos de negócios no 

mercado global; sobre as decisões financeiras; a gestão financeira; os 

pagamentos internacionais; a empresa internacional e os recursos humanos. No 

módulo de tecnologias da informação deveriam ser abordados os sistemas de 

informação: teoria, concepção, manuseamento e implementação nas 

organizações em geral. Na estrutura deste curso, a CNUCED preconiza um 

conjunto definidor de matérias, constituído pelos seguintes módulos:  

V contabilidade inicial; 

V contabilidade financeira; 

V contabilidade financeira avançada; 

V contabilidade de gestão;  
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V fiscalidade;  

V comércio e direito comercial;  

V seguros; 

V auditoria; 

V finanças empresariais; 

V  gestão financeira;  

V e um conjunto de outros temas, optativos, com abordagens mais 

avançadas, nomeadamente ao nível: 

o do relato financeiro avançado; 

o da contabilidade para indústrias; 

o da legislação; 

o do direito comercial;  

o da auditoria; 

o das finanças empresariais; 

o da gestão financeira;  

o e de ñum est§gio em contabilidadeò. 

Este estágio deveria contemplar a obrigatoriedade dos estudantes trabalharem, 

num número mínimo de semanas, em organizações de distintas naturezas. O 

estágio deveria culminar com a elaboração de um projecto ou relatório, em que o 

estudante deveria relacionar os conhecimentos adquiridos ao longo do seu 

percurso de ensino-aprendizagem na escola e aplicados na sua experiência no 

mundo do trabalho (p. 59 do documento TB/D/COM.2/ISAR/21).  

 

1.1.6. A perspectiva da União Europeia 

Por força das directivas nº.s 78/660/CEE e 84/253/CEE, as contas anuais de 

certas formas de sociedades devem ser fiscalizadas por uma ou várias pessoas 

habilitadas para tal e só as sociedades indicadas no artigo 11º da referida 

directiva, podem ser delas dispensadas. A directiva 83/349/CEE, relativa a contas 

consolidadas, considera que é fundamental existir uma harmonização das 

qualificações das pessoas habilitadas a efectuar a fiscalização legal dos 

documentos contabilísticos e assegurar que sejam independentes e idóneas. Esta 
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organização europeia considera que o elevado nível de conhecimentos teóricos 

necessários para a fiscalização legal dos documentos contabilísticos e a 

capacidade de aplicação desses conhecimentos na prática dessa fiscalização 

devem ser assegurados por um exame de aptidão profissional, que será objecto 

de reconhecimento por parte dos vários Estados-membros, devendo ser 

especificamente regulamentado pelas directivas relativas ao acesso e exercício 

das actividades nos domínios financeiro, económico e contabilístico, bem como as 

relativas à livre prestação de serviços nos domínios indicados. 

Segundo o artigo 4º, uma pessoa singular só poderá exercer a fiscalização legal 

das contas se tiver obtido o curso superior de contabilidade ou similar. Este tem 

de obedecer aos critérios exigidos para o exame profissional obrigatório para 

inscrição na ordem profissional em vigência no país de origem. Os estudantes 

devem também frequentar um estágio profissional para a aplicação prática dos 

conhecimentos teóricos adquiridos ao longo do curso. O exame deve ser 

efectuado em organizações acreditadas e certificadas pelo Estado.  

Pelo artigo 5º desta directiva, o exame de aptidão profissional deve garantir que o 

estudante possui um nível de conhecimentos necessários nos temas versados no 

curso superior, pertinentes para o exercício da profissão de fiscalização legal das 

contas e dos documentos contabilísticos e fiscais das organizações em geral, 

devendo pelo menos uma parte deste exame ser escrita. Define ainda o artigo 6º 

que o exame deve incluir matérias ao nível da auditoria e da análise crítica das 

contas anuais, da contabilidade geral, da consolidação de contas, da 

contabilidade analítica e da contabilidade de gestão, da fiscalização interna e das 

normas para a elaboração das contas anuais consolidadas e relativas à 

fiscalização legal dos documentos contabilísticos. Também devem avaliar os 

conhecimentos adquiridos ao nível do direito das sociedades, das insolvências e 

procedimentos semelhantes, do direito fiscal, civil, comercial, do trabalho, dos 

sistemas de informação e informática, da matemática, da estatística e dos 

princípios fundamentais de gestão financeira nas organizações. 

Com o propósito de assegurar a capacidade de aplicar os conhecimentos teóricos 

à prática (avaliada por exame), deve ser realizada uma formação prática de pelo 

menos três anos sobre a fiscalização de contas anuais, de contas consolidadas 
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ou de documentos financeiros análogos, por exemplo. Esta formação deve ser 

realizada junto de uma pessoa ou entidade certificada de acordo com o direito do 

Estado-membro, em conformidade com a presente directiva. Contudo, os 

Estados-membros podem permitir que a formação prática seja realizada junto de 

uma pessoa ou entidade certificada de acordo com o direito de um outro Estado-

membro, em conformidade com a directiva.  

O artigo 11º desta directiva considera ainda que um Estado-membro pode aprovar 

as pessoas que tenham obtido parte ou totalidade das suas qualificações num 

outro Estado, desde que satisfaçam determinadas condições, como as suas 

qualificações serem consideradas equivalentes às exigidas normalmente e que 

tenham provado, junto desse Estado-membro, possuir as competências 

necessárias para a fiscalização legal dos documentos obrigatórios. 

 

No documento intitulado ñCommunication from the Comission to the European 

Parliament, the Council, the European Economic and Social Committee and the 

Committee of the Regions ï Key Competences for a changing world ï Draft 2010ò 

(2009) em que se pretende criar, no seio da União Europeia, um programa de 

educação e de formação, para alcançar as principais competências-chave aqui 

definidas como: 

1ª Comunicação na língua materna; 

2ª Comunicação em línguas estrangeiras; 

3ª Competências matemáticas e competências básicas em ciências e 

tecnologias; 

4ª Competências digitais; 

5ª Aprender a aprender; 

6ª Competências sociais e cívicas; 

7ª Sentido de iniciativa e empreendedorismo; 

8ª Consciência e expressão culturais. 

 

A educação inicial deve desenvolver estas competências a um nível que 

possibilite que os jovens continuem, ao longo da vida, a ter apetência para 

enveredar por um processo formativo formal e que este lhes faculte os 
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conhecimentos necessários para lhes dar oportunidades reais no mercado de 

trabalho através da sua vida profissional. 

 

De seguida apresentamos os objectivos, conteúdos, estrutura, métodos e 

pedagogias que deve possuir um curso superior de contabilidade e de gestão, 

segundo as organizações internacionais analisadas. 
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Quadro 5 ï Visão da AECC e do BC 

Accounting Education Change Commission e Bedford Committee 

Objectivos Informação contabilística multidimensional e sistémica. 

Conteúdos 

Desenvolvimento de SI de apoio à decisão; 

Educação abrangente e multidisciplinar; 

Ensino de artes e de ciências; 

Existência de Interdisciplinaridade,  

Curricula ajustados à realidade; 

Flexibilidade (rápido ajustamento às alterações que a sociedade exige). 

Estrutura 

Estrutura mais abrangente; 

Conhecimento conceptual; 

Conhecimento técnico especializado; 

Estrutura do curso de, pelo menos, cinco anos; 

Trabalho conjunto da prática e da escola. 

Métodos e 

Pedagogias 

Novos métodos no sentido de facilitar a aprendizagem; 

Métodos activos de aprendizagem (desenvolvimento do auto-estudo); 

Teoria e demonstração, análise de casos e sua discussão, simulação do 
processo de tomada de decisão, avaliação baseada em relatórios escritos e 
orais, textos de apoio relevantes para a aprendizagem, discussão de casos 
éticos com profissionais da área, ensino assistido por computador; 

Utilização de ferramentas tecnológicas avançadas para gerar e desenvolver 
a informação económica.  

Avaliação Avaliação das competências de comunicação e de resolução de problemas 
quantitativos e qualitativos,  

Docentes Apoio individual aos estudantes; 

Escola 
Relacionamento escola-empresa, 

Preocupação com a concorrência. 

Elaborado pela doutoranda com base na consulta da bibliografia consultada.  
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Quadro 6 ï Visão do AICPA, do IMA e da AAA 

American Institute of Certified Public Accountants, o Institute of Management 
Accountants e a American Accounting Association 

Objectivos Transversais. 

Conteúdos 

Imprecisos, desactualizados ou irrelevantes;  

Preparação ao nível de conceitos como globalização, tecnologia e ética; 

Falta de preparação dos estudantes para o mundo de negócios real; 

Ensino com tecnologias de SI para a tomada de decisão; 

Estrutura Tempo de aulas insuficiente para habilitar o estudante com as ferramentas 
necessárias para o mundo dos negócios; 

Métodos e 

Pedagogias 

Testes de memorização não são suficientes; 

Preparação com vista a uma certificação final não é suficiente; 

Deficiências ao nível da criatividade, envolve a leitura e a dependência de 
textos de apoio; 

Não desenvolve a capacidade para aprender a técnica; 

Enfoque nas competências técnicas; 

Avaliação Nada referido. 

Docentes Mudança da postura na sala de aula, mais apoio e não meramente um 
transmissor de conhecimentos. 

Escola 

Isolada do mundo real,  

Distância entre o mercado de trabalho e a Escola; 

Falta ainda alterar as estratégias de gestão para que a Escola aumente de 
qualidade no serviço prestado; 

Falta de liderança na Escola. 

Elaborado pela doutoranda com base na consulta da bibliografia consultada.  
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Quadro 7 ï Visão da AECC 

Accounting Education Change Commission 

Objectivos 

Ensino da contabilidade como forma de informação e desenvolvimento da 
função de comunicação para o apoio ao processo de tomada de decisão; 

Desenvolvimento do pensamento crítico; 

O estudante deve ser capaz de aprender por si; 

O estudante deve ser participante activo na sua aprendizagem; 

Desenvolver atitudes éticas nos estudantes. 

Conteúdos Ênfase no ensino por processos. 

Estrutura Nada referido. 

Métodos e 

Pedagogias 

Ênfase ao aprender pelo fazer e pelo trabalho de grupo. 

Avaliação Nada referido. 

Docentes Premiar os professores mais eficientes. 

Escola Premiar os cursos e o seu desenvolvimento. 

Elaborado pela doutoranda com base na consulta da bibliografia consultada. 
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Quadro 8 ï Visão da CNUCED, do ISAR  e do IAESB 

Conferência das Nações Unidas para a Cooperação e para o Desenvolvimento e o 
International Accounting and Reporting Standards 

Objectivos 

Desenvolvimento da imaginação, da criatividade, revalorização da cultura 
oral e da experi°ncia do estudante, ñdesenvolvimento total da pessoaò (p. 99 
e 100). 

ñ(é) combinando uma cultura geral, suficientemente vasta, com a 
possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno n¼mero de saberesò 

Conteúdos 

ñNa escola a arte e a poesia deveriam ocupar um lugar mais importante do 
que aquele que lhes é concedido, em muitos países, por um ensino tornado 
mais utilitarista do que culturalò (p. 100). 

ñConceber a educa«o como um todoò (p. 102). 

ñA experi°ncia, de facto, tem demonstrado que a tecnologia mais avanada 
não tem qualquer utilidade para o meio educativo e o ensino não está 
adaptado à sua utilização. Há, pois, que elaborar conteúdos programáticos 
que façam com que estas tecnologias se tornem verdadeiros instrumentos 
de ensino, o que supõe, da parte dos professores, vontade de questionar as 
suas pr§ticas pedag·gicasò (p. 192). 

Estrutura Multidisciplinaridade. 

Métodos e 

Pedagogias 

Trabalho em equipa, trabalho em diversas experiências sociais e 
profissionais, alternância entre ensino e trabalho, desenvolvimento de 
projectos comuns para possibilitar o desenvolvimento de competências ao 
nível da resolução de conflitos, maior autonomia, comunicação, raciocínio, 
é 

Utilização das novas tecnologias da informação, de equipamentos 
interactivos e de multimédia, de simuladores electrónicos e de sistemas de 
realidade virtual a três dimensões (p. 191). 

Avaliação Nada referido. 

Docentes 

Agentes de mudana, ñdevem despertar a curiosidade, desenvolver a 
autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as condições necessárias para 
o sucesso da educa«o formal e da educa«o permanenteò (p. 152). 

ñO trabalho do professor n«o consiste simplesmente em transmitir 
informações ou conhecimentos, mas em apresentá-los sob a forma de 
problemas a resolver, situando-se num contexto e colocando-os em 
perspectiva de modo a que o aluno possa estabelecer a ligação entre a sua 
solu«o e outras interroga»es mais abrangentesò (p. 157). 

Escola 

ñAs universidades devem dar o exemplo inovando, através de métodos que 
permitam atingir novos grupos de estudantes, reconhecendo as 
competências e os conhecimentos adquiridos fora dos sistemas formais e 
dando particular atenção, graças à formação de professores e de 
formadores de professores, a novas perspectivas de aprendizagemò (p. 123). 

Elaborado pela doutoranda com base na consulta da bibliografia consultada. 
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Quadro 9 ï Visão da União Europeia 

União Europeia 

Objectivos 

Criação de um Espaço Europeu da Educação Superior; 

Formação ao longo da vida potenciada pela Universidade; 

Aprendizagem centrada no estudante; 

Ensino de qualidade; 

Transparência; 

Mobilidade; 

Reconhecimento internacional dos cursos. 

Conteúdos 
No âmbito de novas metodologias centradas no estudante há a indicação de 
que é fundamental repensar os conteúdos, e estruturá-los nos períodos 
indicados e com adequação ao mercado de trabalho. 

Estrutura Cursos de 3 ou 4 anos + mestrado (2 anos) + doutoramento (3). 

Métodos e 

Pedagogias 

Metodologias centradas no estudante; 

Definir o que os estudantes sabem (ou têm que saber) e o que podem fazer 
depois do processo de formação ï competências e capacidades. 

Avaliação Ao nível da Universidade como um todo.  

Docentes 
Mudança inerente às alterações nos métodos e metodologias de ensino, 
que, já não pode estar centrado no professor, dado que este não é o único 
detentor do conhecimento. 

Escola Transparência, reconhecimento de qualificações ao nível do mercado de 
trabalho internacional. 

Elaborado pela doutoranda com base na consulta da bibliografia consultada. 

 

Ao nível das competências estas organizações apontam para a necessidade de 

desenvolver nos estudantes um conjunto de competências vocacionais e pessoais 

através da implementação de determinadas metodologias de ensino-

aprendizagem, que no quadro seguinte apresentamos de forma resumida. 



ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

71 
 

Quadro 10 ï Competências referenciadas nos estudos internacionais analisados 
 

Competências Metodologias de ensino-aprendizagem 

Comunicacionais  

(oral e escrita) 

Discussão de conceitos em conjugação com os actuais métodos 

tradicionais de ensino, 

Papel activo do estudante na sala de aula através do uso de 

estudos de caso, como por exemplo, projectos de pesquisa, 

relatórios escritos e apresentações orais. 

Resolução de 

problemas 

Método de leitura combinado com o método de resolução de 

problemas, 

Método de resolução de problemas através de soluções 

alternativas, como relatórios escritos. 

Capacidade de Decisão 

Método de resolução de problemas com soluções alternativas, 

Retirar ênfase à preparação única para o exame profissional, 

Combinar o uso de textos de apoio e exercícios teóricos com 

outras técnicas que motivem o estudante a estar na sala de aula, 

Simulação de casos, 

Trabalhos de grupo, projectos de pesquisa. 

Sistema de Informação 
Concepção e implementação dos SI e uso de softwares nas aulas 

práticas. 

Ética na profissão e 

com os outros 

Trabalhos de grupo e discussões entre grupos. 

Interpessoais 
Trabalhos de grupo, projectos de pesquisa, discussões entre 

grupos.  

Técnicas 

Experiência profissional como requisito programático, currículo 

multidisciplinar, estágios profissionais e de observação ao longo 

do curso, ensino da técnica em detrimento do conteúdo, visitas a 

indústrias, auto-avaliação. 

Elaborado pela doutoranda com base na consulta da bibliografia consultada. 
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O objectivo do ensino da contabilidade, no futuro, deve estender-se muito para 

além das capacidades técnicas desta profissão em rápido crescimento e de 

diversificação progressiva, sendo que a necessidade de identificação deste 

profissional se tornou mais importante. A contabilidade deve passar a ser 

encarada como parte integrante e fulcral do processo de desenvolvimento da 

informação, na medida em que esta informação é abrangente e deve ser 

trabalhada de uma forma multidimensional. As competências em contabilidade 

devem estender-se também ao uso das tecnologias de informação e ao 

desenvolvimento dos sistemas de informação no seio das organizações. A 

abrangência é, reconhecidamente, um objectivo do ensino da contabilidade, que 

não deve ser encarado como matéria primária e única. 

De forma a promover a educação da contabilidade, consideramos que os 

contabilistas têm de possuir uma visão abrangente do negócio e das várias 

organiza»es (privadas, p¼blicas, industriais, é) que existem em ambientes 

culturais distintos e em constante mudança. As pressões para a mudança são 

provenientes de diversos factores, tais como a globalização, os avanços 

tecnológicos, a complexidade nos negócios, as alterações na sociedade e a 

expansão dos accionistas, incluindo os reguladores dos mercados e os quadros 

externos às organizações. Os contabilistas devem estar preparados para 

enfrentar e resolver as necessidades quer dos stakeholders, quer dos credores, 

quer ainda de outros interessados, dado que a informação é necessária para 

muitos mais destinatários (financeira e não financeira). 

Simultaneamente, devem adquirir um conjunto de competências ao nível da 

gestão, da comunicação, da análise financeira, da negociação e da consultoria. 

Ao mesmo tempo, a integridade, a objectividade e a vontade na expressão de 

opinião independente, é fundamental para o perfil do contabilista. 

O objectivo principal da educação da contabilidade deve, portanto, residir no 

desenvolvimento de profissionais contabilistas competentes. A educação da 

contabilidade é do interesse público, na medida em que fortalece, globalmente, a 

profissão do contabilista. 
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1.2. O ensino superior da Contabilidade e da Gestão em Portugal 

O Decreto Lei nº 74/2006, de 24 de Março, veio decretar a obrigatoriedade e os 

limites para que as instituições de ensino superior encetassem as medidas 

necessárias à implementação de Bolonha nos cursos oferecidos.  

A discussão arrastou-se durante algum tempo, desde a assinatura da Declaração 

de Bolonha, em 19 de Junho de 1999, até ao ano de 2009, em que as instituições 

superiores, por imposição governamental, tiveram de chegar a um consenso e 

colocar em prática o preconizado pela Declaração. A duração dos cursos no 

primeiro ciclo, a existência de um segundo ciclo ao nível de universidades e de 

politécnicos, e de um terceiro ciclo nas universidades e respectiva estruturação 

foram aspectos polémicos. A re-estruturação curricular das unidades disciplinares, 

numa contagem do ensino por unidades de crédito e a redução significativa do 

número de horas lectivas, foi um processo extremamente moroso e difícil. 

As principais dificuldades encontraram-se na re-definição curricular das unidades 

disciplinares, na adequação das metodologias de ensino a uma abordagem de 

ensino/aprendizagem centrada nos estudantes, na mudança de atitude dos 

docentes na escola, no processo avaliativo e na redução do número de horas 

lectivas. Pensamos que essas dificuldades continuam a existir, dado que os 

docentes são os mesmos de então e as metodologias não se alteraram 

significativamente. 

Achamos importante analisar a estrutura curricular dos cursos superiores de 

contabilidade e administração nos institutos politécnicos do nosso país, de forma 

a percebermos qual a relevância das unidades curriculares práticas nos 

programas curriculares e que metodologias foram inseridas de forma a alterar o 

foco do ensino para o estudante. Esta análise aos politécnicos justifica-se dado 

que a proposta apresentada nesta investigação prende-se com este ensino 

superior. 

Em Portugal, existem diversas instituições superiores politécnicas e escolas 

integradas em Universidades que oferecem cursos em diversas áreas, no entanto, 
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iremos apresentar, de seguida, unicamente, os cursos de contabilidade e da 

administração. 

  



ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

75 
 

Quadro 11 ï Cursos Superiores de Contabilidade e Administração  

no Ensino Politécnico 

IP/ ESCOLA CURSO S ECTS 

UNIDADES 
CURRICULARES 

DESIG DESIG ECTS 

Instituto Politécnico da Guarda - Escola 
Superior de Tecnologia e Gestão da 
Guarda 

Contabilidade 
(D e Noct) 

6 180 E 
P 

 2 S ï D 
1 S ï N 

17 

Instituto Politécnico de Castelo Branco - 
Escola Superior de Gestão de Idanha-a-
Nova 

Contabilidade e 
Gestão 
Financeira (D e 
Noct) 

6 180 E SE 15 

Instituto Politécnico de Coimbra - 
Instituto Superior de Contabilidade e 
Administração de Coimbra 

Contabilidade e 
Auditoria (D e 
Noct) 

6 180  
SE  

(2 S) 
16 

Instituto Politécnico de Leiria - Escola 
Superior de Tecnologia e Gestão de 
Leiria 

Contabilidade e 
Finanças (D e 
Noct) 

6 180 --- 
SE 

(2 S) 
 

Instituto Politécnico de Lisboa - Instituto 
Superior de Contabilidade e 
Administração de Lisboa 

Contabilidade e 
Administração 
(D e Noct) 

6 180 --- 
PSE  
(2 S) 

16 

Instituto Politécnico de Santarém - 
Escola Superior de Gestão de Santarém 

Contabilidade e 
Fiscalidade (D 
e Noct) 

6 180 E ou P 
SE  

(2 S) 
11 

Instituto Politécnico de Setúbal - Escola 
Superior de Ciências Empresariais de 
Setúbal 

Contabilidade e 
Finanças (D e 
Noct) 

6 180 --- SE 21 

Instituto Politécnico de Viana do Castelo 
- Escola Superior de Ciências 
Empresariais 

Contabilidade e 
Fiscalidade 
(Noct) 

6 180 --- PSAE 9 

Instituto Politécnico de Viseu - Escola 
Superior de Tecnologia de Viseu 

Contabilidade e 
Administração 
(Noct) 

6 180 E 
SE  

(2 S) 
5,5 

Instituto Politécnico de Viseu - Escola 
Superior de Tecnologia e Gestão de 
Lamego 

Contabilidade e 
Auditoria ( D e 
Noct) 

6 180 --- --- ---- 

Instituto Politécnico do Cávado e do Ave 
- Escola Superior de Gestão  

Contabilidade 
(D e Noct) 

6 180 E PSE  

15 (P 
=180) 
5 (TP 
= 45) 

Instituto Politécnico do Porto - Escola 
Superior de Estudos Industriais e de 
Gestão 

Contabilidade e 
Administração 
(D e Noct) 

6 180 AIC PSE 21 

Instituto Politécnico do Porto - Instituto 
Superior de Contabilidade e 
Administração do Porto 

Contabilidade e 
Administração 
(D e Noct) 

6 180 EC 
PSE  
(2 S) 

16 

Universidade de Aveiro - Instituto 
Superior de Contabilidade e 
Administração de Aveiro 

Contabilidade 
(D e Noct) 

6 180 --- SE 36 

Elaborado pela doutoranda, tendo por base as pesquisas efectuadas aos sítios electrónicos das Escolas. 
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Legenda das siglas utilizadas no quadro anterior: PSAE ï Prática Simulada em Ambiente 

Empresarial; AIC ï Aplicações Informáticas de Contabilidade; D ï Diurno; DESIG ï Designação; E 

ï Estágio; EC ï Estágio Curricular; IP ï Instituto Politécnico; Noct ï Nocturno; P ï Projecto; PSE ï 

Projecto de Simulação Empresarial; S ï Semestre; SE ï Simulação Empresarial e TP ï Teórico-

prática. 

 

As designações dos cursos variam, indo desde a Contabilidade, à Contabilidade e 

Finanças, à Contabilidade e Gestão, passando ainda pela Contabilidade e 

Administração. Estruturam-se em 6 semestres e englobam 180 ECTS (Sistema 

Europeu de Transferência de Créditos). Contemplam ainda a hipótese de os 

estudantes efectuarem um número entre 6 a 8 ECTS de unidades curriculares 

optativas (depende da escola) e apresentam, nos dois últimos semestres, 

unidades disciplinares de carácter prático laboratorial nas áreas científicas da 

contabilidade e da contabilidade e administração (Despachos nº.s 1808/2007, 

8201/2007, 9272/2007, 9273/2007, 19282/2006, Relatório de Concretização do 

Processo de Bolonha, 20 de Dezembro de 2008, do Instituto Superior de 

Contabilidade e Administração de Coimbra (ISCAC) e outra documentação 

consultada nos sítios da Internet das diversas escolas em análise).  

A unidade curricular de índole prática é designada, na maioria das escolas, por 

Projecto de Simulação Empresarial I e II e de Simulação Empresarial I e II, 

apresentando desde um mínimo de 9 ECTS até ao máximo de 36 no total do 

curso (por cada unidade curricular). Em algumas destas escolas, as unidades 

curriculares de SE ou PSE podem ser substituídas pelo Estágio e/ou pelo Estágio 

Curricular ou mesmo por um Projecto, encontrando-se nos dois últimos semestres 

do primeiro ciclo.  

Pela análise efectuada, verificamos que antes e após adaptação a Bolonha, as 

unidades curriculares mantiveram-se em termos de designações, tendo havido 

alterações no número de horas e a introdução de outras, essencialmente nas 

optativas, nos dois últimos semestres do primeiro ciclo.  

Os planos curriculares conducentes ao grau de licenciatura organizam-se em três 

anos lectivos, subdivididos em seis semestres, contrariamente aos anteriores 
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planos que eram compostos por dois ciclos de estudos (bacharelato (3 anos) e 

licenciatura (2 anos)). As unidades curriculares eram diferenciadas em teóricas, 

teórico-práticas e práticas e estava ainda definido um número de horas 

presencial. Com as alterações a Bolonha, elas passaram a dividir-se entre 

teóricas, teórico-práticas, práticas, laboratoriais, trabalho de campo, seminário, 

estágio, orientação tutorial e outras, sendo estabelecido o número de horas 

presencial dos estudantes, as horas de trabalho fora da sala de aula e as tutoriais, 

de modo a que um número mínimo de horas seja equivalente a um ECTS. Um (1) 

ECTS representa 27 horas de trabalho do estudante, o que para o primeiro ciclo, 

significa um total de 4860 horas. Estas horas de trabalho repartem-se, de acordo 

com a unidade curricular, em actividades que envolvem o contacto com o docente 

em aulas presenciais colectivas, aulas laboratoriais, trabalho de campo, 

seminários, horas tutoriais, estágios e o trabalho individual, bem como o estudo 

individual, o trabalho de grupo e o trabalho de projecto, abarcando ainda a 

avaliação.  

As horas de PL (prática laboratorial), de SEM (seminários) e TC (trabalho de 

campo) representam, em média, 191,5 horas do total de horas (4860) do 1º ciclo, 

cerca de 3,4%. Não encontramos nas pesquisas efectuadas qualquer referência à 

fixação do número de horas individuais, estando mencionado em alguns casos, 

como no ISCAC e no ISCAA (Instituto Superior de Contabilidade e Administração 

de Aveiro) que o docente tem responsabilidades de calendarização dessas horas 

junto dos estudantes. Também no que concerne às horas tutoriais, não existe 

qualquer obrigatoriedade, por parte dos docentes, em disponibilizá-las aos 

estudantes, a não ser que estes o solicitem.  

Verificamos que, e de acordo com a nossa experiência de dez anos nesta área do 

ensino, Bolonha veio alterar as estruturas curriculares no sentido de lhes conferir 

uma maior versatilidade de aquisição de saberes parcelares e isolados pelos 

estudantes (ECTS) e introduziu também unidades curriculares de índole prática 

laboratorial ou simulada. No entanto, consideramos que o seu peso e o momento 

de introdução não é suficiente nem eficaz na missão de dotar os estudantes do 

perfil pretendido ao nível das competências técnicas e vocacionais. 
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De acordo com os dados apresentados no quadro anterior, verificamos que existe 

uma grande amplitude entre os créditos das unidades curriculares práticas de 

umas escolas para outras, num mínimo de 9 e num máximo de 36. A questão que 

se nos afigura de resposta urgente prende-se com o facto de existirem ou não 

outras unidades curriculares pertencentes ao plano curricular que dotem os 

estudantes das competências práticas exigidas no mercado de trabalho. Para 

responder a esta questão, seria necessário proceder a um estudo junto destes 

estudantes e dos demais intervenientes, nomeadamente através da aplicação de 

um questionário no fim do curso e da realização de entrevistas aos docentes e 

coordenadores de área. Tal estudo não é objecto desta investigação. No entanto, 

julgamos ser importante para futuros trabalhos perceber qual a influência destas 

unidades curriculares num maior ou menor grau de aquisição de competências 

práticas pelos estudantes, em todas as escolas politécnicas do país. Outra 

questão que se nos afigura de grande importância relaciona-se com os aspectos 

metodológicos utilizados nas diversas ñsimula»esò. As opini»es divergem neste 

âmbito e o seu estudo futuro seria importante, de modo a averiguar se as 

unidades curriculares de ñsimula«oò s«o iguais nas v§rias escolas polit®cnicas, 

uma vez que os estudantes têm agora a liberdade de optar por qualquer escola 

para as efectuarem. É também necessário saber se o grau de licenciado será 

obtido em condições semelhantes. Serão os cursos apresentados iguais? Um 

estudante licenciado em Lisboa apresenta as mesmas competências e o mesmo 

perfil que um estudante licenciado em Viseu ou no Porto? 
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1. Introdução ao capítulo  

Face ao exposto, julgamos fundamental analisar os principais aspectos 

relacionados com o processo formativo ao nível do que é intrínseco a todos os 

estudos aqui indicados, ou seja, o processo de formação de competências. 

O problema central na abordagem curricular por competências reside na definição 

dos conteúdos programáticos a introduzir em cada unidade curricular, de forma a 

que haja uma sistemática inter e multidisciplinaridade entre estas. O processo de 

desenvolvimento de competências dos estudantes deve iniciar-se no princípio da 

frequência do curso, permitindo, desta forma, uma gradual emancipação do 

saber, no âmbito mais abrangente da estrutura curricular proposta. Não é factível 

esta sistemática multidisciplinaridade num sistema de ensino caracterizado por 

um isolamento curricular em que o estudante se vê confrontado com um conjunto 

de conhecimentos parcelares, muitas vezes meros saberes, não discorrendo 

sobre a sua inter-relação, o que torna o desenvolvimento das competências 

incompleto. Segundo Boaventura de Sousa Santos, ® necess§rio ñ(é) construir 

um sistema educativo realmente democrático, o que implica que nos obriguemos 

a uma tarefa prospectiva que exige ter presente todas as mudanças que estão a 

ocorrer nas nossas sociedades, as oportunidades que se abrem, bem como os 

perigos que se escondem, de forma a imaginar com um pouco mais de rigor o 

mundo futuro e, por conseguinte, as prováveis necessidades dos alunos que 

agora frequentam as escolas. Por isso mesmo, torna-se imprescindível considerar 

que modelos de aluno, de jovem, de pessoa adulta, de trabalhador, de 

profissional, de cidadão, de m«e, de pai, é sejam promovidos nos curricula com 

que actualmente se trabalha em cada escolaò (Oliveira, 2008, p. 15). É 

fundamental encarar o ensino como um instrumento que possibilite o 

desenvolvimento societário, nos mais diversos níveis, daí que ñesta meta 

educativa exija repensar, e, acima de tudo, estabelecer novas relações entre os 

vários blocos de conteúdos que integram o currículo escolar, na linha da proposta 

que Boaventura de Sousa Santos defende, da ñecologia dos saberesò (p. 16). 

Assume grande importância a definição do contexto de actuação de uma unidade 

curricular estruturante de um qualquer curso de formação, uma vez que a escola 
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deve abandonar a sua postura actual em relação à sociedade e tornar-se uma 

impulsionadora dessa mesma sociedadeò. O fundamental a considerar na 

estruturação de um currículo de um curso superior, deve ser a sua adequação a 

essa mesma sociedade. A questão que aqui se coloca relaciona-se com a 

resposta ao perfil que se pretende para o profissional da contabilidade, resultante 

das várias mudanças ocorridas no mundo empresarial; para além disto, é também 

importante saber quais as competências que devem ser transmitidas e/ou 

desenvolvidas no estudante durante o seu processo de formação nesta área do 

conhecimento. 

Iremos, nesta parte da investigação, tecer algumas considerações sobre o 

processo de formação de competências no ensino superior da contabilidade e da 

gestão; aprofundar o conceito competência através da análise das diversas 

vertentes (individual e organizacional), e, por fim, definir quais as competências 

que devem ser desenvolvidas pelo estudante no seu percurso de formação, para 

que este seja um profissional sempre actualizado e competente. 

O princípio geral do primeiro ciclo de formação no ensino superior em que se 

insere o curso de Contabilidade e Administração é o de assegurar a aquisição de 

competências necessárias ao exercício de uma actividade. E, entendendo a 

competência como a extensão do conhecimento para a acção, e sendo esta 

devidamente contextualizada, finalizada e avaliada, só a adopção de uma 

estratégia pedagógica que assegure a utilização de um contexto empresarial de 

suporte a essa formação garante a aquisição de tais competências. 

 
1.1. O conceito de competência 

 

O conceito de competência tem vindo a ser discutido ao nível académico no 

sentido de lhe dar uma definição concreta que seja esclarecedora, permitindo, 

desta forma, enquadrá-la nos curricula e interligá-la com a vida prática. Este 

conceito tem vindo a sofrer alterações associadas ao contexto em que é estudado 

e aplicado. No entanto, consideramos que a formação baseada em competências 
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permite que a sociedade em geral se ajuste à sociedade do conhecimento e às 

transformações que surgem com a globalização dos negócios.  

 

Falando de competências em áreas como as da saúde, da engenharia e da 

arquitectura, não é de estranhar que associemos as compet°ncias ao ñsaber 

fazerò, e não há dúvidas de que nestas áreas, as competências são apreendidas 

ao nível do processo formativo (teórico e teórico-prático) e, de uma forma ainda 

mais eficaz, no âmbito do estágio profissional, que, como acontece, por exemplo, 

na área da medicina, pode ser longo e efectuado em contexto profissional. Não é, 

pois, aceitável que o médico aprenda as competências unicamente num ambiente 

teórico e teórico-prático de ensino-aprendizagem. Poderemos, então, aceitar esta 

situação nas demais áreas do conhecimento? É uma questão que se nos afigura 

de difícil resposta, uma vez que não existe um consenso entre os pedagogos 

relativamente à sua aplicação e ao momento em que a passagem da teoria à 

prática deve ser efectuada nos curricula dos cursos, permitindo desta forma que 

os estudantes terminem os seus percursos formativos dotados das competências 

previamente definidas, que são necessárias para que eles encontrem o seu lugar 

no mercado de trabalho. 

 

O construtivismo lançou a necessidade de rever a aprendizagem como um 

processo de construção de conhecimento e de desenvolvimento de competências 

e atitudes.  

 

Os principais modelos de aprendizagem, o modelo behaviorista e o cognitivista 

referem-se a este processo em vertentes opostas, o primeiro assenta no 

comportamento, uma vez que este é observável e passível de ser medido e 

analisado, enquanto o segundo pretende ser mais abrangente, procurando 

integrar neste processo os fenómenos mais complexos, envolvendo a parte 

emocional do indivíduo (Sprinthall, 1993, p. 205-221). 

 

Existem duas correntes que fundamentam de forma divergente os aspectos 

subjacentes à aprendizagem, nomeadamente as escolas de aprendizagem por 

associação e da aprendizagem cognitiva. Os teóricos da primeira defendem que o 

processo de aprendizagem é efectuado por associação, ou seja, como um 
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resultado de conexões entre estímulos e respostas. Por seu turno, os teóricos da 

segunda, os cognitivistas, defendem que este processo é fundamentado num 

conjunto estruturado de percepções, o que permite que, quem aprende, perceba 

novas relações e resolva novas situações. 

 

A conjugação de determinadas situações de aprendizagem pode proporcionar 

uma transformação do conhecimento em competência. Esta transformação só 

acontece num ambiente profissional espec²fico. ñPara Alarc«o e Tavares 

(1987:27), as competências desenvolvem-se progressivamente através da prática 

e a partir de uma base de conhecimentos, pressupõem jeito e exercício e 

traduzem-se em obras bem feitas, bem executadasò (Sá-Chaves, 2002, p. 83). 

 

ñDo latim competentia significa a qualidade de quem é capaz de apreciar e 

resolver certos assuntos, de determinadas coisas, com capacidades, habilidades, 

aptid»es e idoneidadeò (Cardoso, 2006, p. 62). 

 

ñCompet°ncia ® uma caracter²stica b§sica pessoal que é determinante para a 

acção com sucesso numa situa«o de trabalhoò (D. McClleland, 1973, p. 1-14). 

 

ñCompet°ncia ® uma caracter²stica subjacente de uma pessoa que leva a ou 

causa uma performance efectivaò (R. Boyatzis e Stubbs, 2002, p. 150-163). 

 

ñ(é) uma caracter²stica n«o ® uma compet°ncia a n«o ser que signifique algo de 

significativo para o mundoò (Spencer & Spencer, 1993 em Cardoso, 2006, p. 108-

109). 

 

O conceito de competência deve ser entendido a diversos níveis, nomeadamente 

ao nível do indivíduo, da escola, das organizações e do mundo em geral.  

 

O termo competência pode conter atitudes, motivação, capacidades, 

características individuais, conhecimento e papel social. O seu relacionamento 

com a estratégia educacional e pedagógica e com a aprendizagem organizacional 
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é fundamental para que exista uma adequação da sua aplicabilidade na prática 

real. 

 

Em 1973, foi pela primeira vez publicado um artigo que iniciou o debate sobre a 

competência entre os psicólogos e os administradores nos Estados Unidos da 

América. Segundo o psicólogo McClelland, a compet°ncia ® ñuma caracter²stica 

subjacente a uma pessoa, que é casualmente relacionada com o desempenho 

superior na realização de uma tarefa ou em determinada situação, diferenciando 

competência de aptidões (talento natural da pessoa), de habilidades 

(demonstração de um talento particular na prática) e de conhecimentos (o que as 

pessoas precisam de saber para desempenhar uma tarefa).ò As definições de 

competências, aptidões e habilidades albergam em si aspectos que as 

distinguem. 

 

Nos anos oitenta, Richard Boyatzis referiu-se às competências como um conjunto 

de conhecimentos, capacidades e atitudes (capacidades humanas), que são 

justificadores de um desempenho capaz.  

 

Nos anos noventa, em França, procurava-se ir mais além do conceito de 

qualificação. O autor Zarifian (2001) identificou um conjunto de três alterações 

principais no mercado de trabalho, que justificam a emergência do modelo de 

competências na gestão das organizações (Silva, 2006, p.23): 

a) a competência não deve estar confinada à tarefa, a pessoa tem de 

apresentar recursos que lhe permitam solucionar situações imprevistas; 

b) a pessoa tem que saber comunicar; 

c) a complexidade a que estão sujeitas as organizações exige que as 

competências que os indivíduos apresentam sejam flexíveis e cada vez 

mais alongadas às diversas áreas do conhecimento. 

 

Segundo Zarifian (2001), a competência é a inteligência prática para situações 

que se apoiam sobre os conhecimentos adquiridos e os enriquecem quanto maior 

a complexidade das situações. Este autor considera, pois, que a competência 

apresenta um conceito muito mais abrangente (Silva, 2006, p. 23). 
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O conceito de competência, defendido por alguns autores (Le Boterf, 1997; 

Perrenoud, 1999; Rey, 2002), refere-se à capacidade de mobilizar diversos 

recursos cognitivos para enfrentar diversas situações. As competências não são 

elas mesmas saberes ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais 

recursos (Silva, 2006, p-23-29 e 32).  

 

Isabel Alarcão (2003) considera que ñ(é) a compet°ncia profissional implica um 

conhecimento da situação numa acção, holístico, criativo, pessoal, construído, um 

conhecimento que depende, entre outras coisas, da capacidade do profissional 

para apreciar o valor das suas decisões e as consequ°ncias que delas decorrem.ò 

(Battisti, 2006, p. 58-60). 

 

Perrenoud (1999) define-a ñ(é) como sendo uma capacidade de agir eficazmente 

num determinado tipo de situação, apoiada em conhecimentos, mas sem se 

limitar a esses mesmos conhecimentos. (é) A construção de competências é 

inseparável da formação do esquema de mobilização dos conhecimentos com 

discernimento, em tempo real, ao servio de uma ac«o eficaz.ò (Silva, 2006, p. 

33). 

 

A competência do indivíduo não é um estado e não se reduz a um conhecimento 

específico. A este respeito, Le Boterf (1997) situa a competência num ponto onde 

culminam três vectores formados pela pessoa, pela sua formação educacional e 

pela sua experiência profissional. A competência seria, pois, o conjunto de 

aprendizagens sociais e comunicacionais adquiridas, a montante pela 

aprendizagem e formação e a jusante pelo sistema de avaliação. Ainda segundo 

Le Boterf, ter compet°ncias significa ñsaber como mobilizar, integrar e transferir os 

conhecimentos, recursos e habilidades, num contexto profissional determinado.ò 

Este autor tem apresentado inúmeros trabalhos ao nível da definição de 

competências e da sua aplicação ao nível empresarial.  

A competência individual tem como limite o tempo em que é adquirida pelo 

indivíduo, sendo, portanto, contextualizada. A noção de competência aparece 
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associada a expressões verbais como: saber agir, assumir responsabilidades e 

ter visão estratégica. 

 

Os autores Maria Teresa Leme Fleury e Afonso Fleury (2001) definem 

compet°ncia ñcomo um saber agir responsável e reconhecido, que implica 

mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades, que 

acrescentem valor econ·mico ¨ organiza«o e valor social ao indiv²duoò. A este 

respeito, os autores exemplificam os termos, conforme apresentado no quadro 

seguinte (Cardoso, 2006, p. 83). 

 
Quadro 12 - Explicação das Competências por Fleury e Fleury  

 

SABERES DESCRIÇÃO 

Agir Saber o que e por que o fazer, julgar, escolher e decidir. 

Mobilizar Saber mobilizar recursos humanos, financeiros entre outros. 

Comunicar Compreender, criar e transmitir informações e conhecimentos. 

Aprender 
Trabalhar o conhecimento, rever modelos, auto-

desenvolvimento de conhecimentos e saberes. 

Comprometer-se Comprometimento com os objectivos da organização. 

Assumir responsabilidades Responsabilidade, assumpção de riscos. 

Ter visão estratégica 
Conhecer o negócio e o ambiente para identificar as 

oportunidades existentes. 

Fonte: Adaptado de Cardoso, Ricardo Lopes. (2006). Competências do Contador: Um estudo 

Empírico, São Paulo. p. 84. 

 

O saber agir, o saber mobilizar os recursos existentes para a acção, o saber 

comunicar, o saber comprometer-se com a organização, o saber assumir riscos e 

a responsabilização pelas suas acções e o saber tudo sobre o negócio é 

fundamental no entender destes autores e é este o conjunto definidor das 

competências necessárias a todos os estudantes. 

 

O debate em torno desta temática é longo e tem-se afirmado não só na medição 

do conteúdo do conhecimento mas também nas competências e aptidões 

básicas. Uma competência, num determinado contexto ou local é o que faz com 

que as pessoas pensem, ajam e aprendam de forma independente, transferindo 
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esse conhecimento para novos domínios, e, em simultâneo, permitindo-lhes 

procurar soluções para novos problemas (Tiana e Rychen, 2005, p. 58). Iremos 

de seguida efectuar um breve resumo de como o ensino e as reformas que foram 

sendo tomadas tiveram em consideração o conceito de competência. 

 

 

1.2. As competências e o ensino 

As políticas educativas encontram-se orientadas para a mera absorção de 

conteúdos, havendo necessidade de alterar estas políticas para os resultados. 

Daí que a mudança tenha de se dar ao nível da concepção e desenvolvimento 

dos curricula. O ensino e a aprendizagem (Tiana e Rychen, 2005, p. 60) são 

considerados instrumentos essenciais para o desenvolvimento de indivíduos 

autónomos, capazes de enfrentar a mudança, de se adaptarem a novas situações 

e de serem membros activos da comunidade e da sociedade em geral. 

 

Em 1997, foi lançado o projecto DeSeCo, pela OCDE (Organização para a 

Cooperação e Desenvolvimento), com o objectivo de estudar os indicadores 

fundamentais na definição da educação a nível internacional, mais 

concretamente, as competências que teriam maior importância para que o 

estudante tivesse uma vida de sucesso e uma participação eficaz na comunidade, 

bem como conhecer as competências-chave a identificar. 

 

O primeiro problema encontrado pelo grupo de trabalho do projecto DeSeCo, 

residiu na definição do conceito de competência, apontando que ñn«o h§ uma 

definição do conceito de competência globalmente aceite, tal como também não 

existe qualquer teoria dominante e abrangenteò (Richen e Salganik, 2004, p. 6). 

Weinert distingue aptidões de competências, sendo as primeiras como que pré-

requisitos que podem ser totalmente automatizados, enquanto a competência 

inclui as próprias aptidões (Weinert, 2001, p. 62). Este autor distingue também 

competências cognitivas gerais ou especializadas, introduz o conceito de 

competência de acção e tenta ilustrar o conceito de meta-competência, sendo 

esta a capacidade de julgar a disponibilidade, o uso e a capacidade de 
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aprendizagem de competências pessoais (Weinert, 2001, p. 46-54). Outro 

problema prende-se com o carácter universal de competência. Goody (2001, p. 

188) defende que ñtodas as compet°ncias s«o contingentes e que s· t°m uma 

relevância contextual, dentro e através das sociedadesò. Já Perrenoud (2000, p. 

124) afirma que ñanunciar algumas compet°ncias como universais é favorecer 

uma parte do planeta e o estilo de vida das sociedades mais privilegiadas. A 

definição de competências-chave implica a adopção de uma determinada visão 

da humanidade e da sociedade.ò 

 

As propostas deste grupo de trabalho passaram, em primeiro lugar, pela definição 

de um conjunto de competências relacionadas com o currículo, incluindo as 

relacionadas com actividades básicas como a comunicação com os outros, a 

posição no mundo ou ainda a capacidade de aplicar o conhecimento instrumental 

na construção de uma nova aprendizagem. Este conjunto de competências 

deverá incluir a capacidade de comunicar com os outros a nível oral e escrito; as 

competências matemáticas básicas e a numeracia; a literacia informática e 

competências ao nível dos media; a capacidade de estar no mundo do indivíduo, 

o que inclui o conhecimento do mundo natural e o desenvolvimento de atitudes 

cívicas. Em segundo lugar, há um conjunto de competências extra-curriculares 

que também são alvo de preocupação para a educação, mas que, 

tradicionalmente, não se encontram incluídas no currículo escolar. Este conjunto 

de competências inclui as meta-cognitivas, como a resolução de problemas, o 

desenvolvimento de estratégias de aprendizagem; o juízo crítico e o pensamento 

divergente; as intra-pessoais, como a gestão da motivação e das emoções, o 

auto-conhecimento e o desenvolvimento de autonomia pessoal; as inter-pessoais, 

como a capacidade de viver democraticamente em grupo; a capacidade de 

relacionamento com os outros, a capacidade de jogar de acordo com as regras, e, 

por último, a gestão e a resolução de conflitos. As competências posicionais 

relacionam-se com a capacidade de gerir a complexidade e de lidar com a 

adversidade e a mudança. 
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O contributo dos curricula ditos tradicionais, com as unidades curriculares 

correspondentes a áreas do conhecimento distintas, encontra-se neste primeiro 

conjunto de competências. Haverá então a necessidade de articular ou de re-

organizar os curricula existentes para que, nestes, sejam contempladas as 

restantes competências. Tal como Perrenoud indica, a ñarte de construir 

compet°nciasò não passa unicamente pela mudança de nome de uma unidade 

curricular e de uma operação cosmética aos cursos, mas também pela acção e 

não pela mera indicação de conhecimentos (Perrenoud, 2000, p.14-31). 

 

Dos vários estudos abordados, concluímos que a definição do conceito de 

competência agrega em si um variado número de acepções. Cumpre-nos agora, 

avaliar a sua aplicação ao ensino superior da contabilidade e da gestão, 

analisando a perspectiva de autores internacionais a este respeito. 

Pretendemos aqui enumerar as diversas competências que, segundo 

determinados autores, são as fundamentais para que os estudantes da 

contabilidade e da gestão sejam profissionais capazes, começando pelas 

chamadas competências vocacionais. 

 

As competências entendidas como não técnicas ou vocacionais são as que, 

segundo diversos autores, conferem aos estudantes da contabilidade e da gestão 

as ferramentas necessárias para o desenvolvimento de competências de carácter 

reflexivo e auto-crítico, no sentido de que, com estas ferramentas, os estudantes 

devem ser capazes de enfrentar as situações que surgem no mundo real do 

trabalho. 

Conforme já analisamos, e de acordo com a opinião de autores como Le Boterf 

(1997) e Zarifian (2001), a competência resulta de um conjunto de saberes, 

obtidos de diversas formas, nomeadamente através do processo de 

aprendizagem, sendo que estes possibilitam que o indivíduo possa criar uma 

base de conhecimentos capazes de resolver problemas em situações concretas. 

Assim, a competência é muito mais do que uma simples soma de saberes 

parcelares, pois representa um conjunto complexo e organizado de saberes 

(Cardoso, 2006, p. 52). 
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Figura 3 ï Competências essenciais e transversais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Perrenoud, P. (2000). Dez novas competências para ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas. 

Le Boterf, G. (1995). De la compétence ï essai sur un attracteur étrange. In: éditions 

dôorganisations. Paris: Quatrième Tirage. 

 

O desenvolvimento das competências essenciais deve ser conseguido através de 

estratégias cognitivas e metacognitivas e estas devem ser integradoras de 

conteúdos transversais a todas as profissões. Ao nível do desenvolvimento das 

competências específicas, as estratégias pessoais, sociais, criativas e práticas 

assumem especial destaque, desembocando na afirmação das competências 

gerais terminais.  

 

Segundo Lopes (2010) as competências ainda são definidas em quatro formas 

distintas, nomeadamente como uma atribuição, uma qualificação, uma 

característica pessoal e uma acção. Este autor considera que a forma de 

ñatribui«oò de compet°ncia ® das mais antigas e consiste na ñaptid«o legalmente 

reconhecida de uma autoridade p¼blica para realizar um determinado actoò (p. 

177). Assim, a competência é algo que se encontra dissociado da pessoa e sim 

relacionado com a responsabilidade da pessoa no desempenho das suas tarefas 
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profissionais. Ao n²vel da compet°ncia como ñqualifica«oò, Lopes considera que 

esta é adquirida no processo formativo formal ou informal e é, portanto, certificada 

por entidades competentes do ensino e da formação. A pessoa encontra-se 

distanciada da competência, desempenho e competência estão separados. Estas 

duas abordagens para entender a competência encontram-se, segundo Lopes, 

próximas de épocas mais antigas, onde a competência era encarada como parte 

integrante da tarefa e das qualificações de determinada profissão e não como 

pessoal (taylorismo e funcional). As outras duas vertentes de competência, ainda 

de acordo com o autor, estão relacionadas com o que deve ser a competência 

actualmente, sendo identificadas como ñcaracter²sticas pessoaisò e como 

ñcomportamentos ou ac»esò. Como ñcaracter²sticas pessoaisò saliente-se a 

relação com os inputs e com o termo ñcompetencyò, da escola americana 

(McClelland, 1973). Para McClelland, a compet°ncia ® uma ñcaracter²stica 

subjacente de um indivíduo que tem uma relação causal com critérios de eficácia 

e/ou de realiza«o superior num trabalho ou situa«oò (citado por Cardoso (2006) 

de Cascão, 2004:23, p. 181). Segundo esta definição, a competência é uma 

dimensão humana, relacionada com a personalidade da pessoa, uma vez que a 

forma como cada um mobiliza as suas capacidades para agir é distinta, e é o que 

separa os bons dos maus profissionais. McClelland considerava que o profissional 

deveria ser recrutado tendo em conta as competências que possui como 

consequência do trabalho que desempenha e não unicamente relacionadas com 

o seu currículo e com a sua inteligência. A competência como comportamento ou 

acção relaciona-se com os resultados ou outputs dessa mesma acção ou 

comportamento, isto é, a habilidade de realizar determinada tarefa (competency) 

distanciada assim dos traços individuais de cada pessoa. A competência é, nesta 

abordagem, o resultado de uma acção.  

  

Conforme estudamos anteriormente, as abordagens de competência como 

individuais e como extra-indivíduos têm vindo a ser defendidas por autores como 

Spencer & Spencer e Le Boterf. 
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1.3. As competências na contabilidade e na gestão 

 

Vários estudos têm sido elaborados no sentido de encontrar o conjunto definidor 

das competências do contabilista e do gestor. Em 1928, Kester iniciou este estudo 

tendo-se referido principalmente às competências ao nível da contabilidade 

financeira, nomeadamente no conhecimento dos princípios contabilísticos e de 

ferramentas de controlo de gestão. Este autor refere também a importância das 

competências de liderança, de comunicação com os detentores de capital e de 

conhecimentos amplos de fiscalidade (p. 237-252). 

 

Mais tarde, em 1943, os autores Wixon, Kell e Bedford ressaltam para a 

necessidade do contabilista de ter competências de comunicação, de negociação, 

de auto-controlo, de integridade e de ética profissional e de raciocínio analítico. 

Ao nível do conhecimento relacionado com a área, o planeamento, o controlo 

orçamental e a contabilidade financeira são considerados fundamentais (Cardoso, 

2006, p. 105). 

 

Bower (1957) elenca as competências comunicacionais, inter-pessoais e a 

integridade, catalogando-as como essenciais e juntando-a com as do 

conhecimento contabilístico (p. 194-199). 

 

Murphy (1958) destaca para a necessidade de desenvolvimento de competências 

comunicacionais nestes profissionais, comparando-os aos advogados (p. 615-

621). 

 

Em 1963, Campfield apresenta o conhecimento ao nível de planeamento a longo 

prazo, bem como de controlo orçamental e de uma visão estratégica do negócio, 

como competências fundamentais para os contabilistas (p. 521-527). 

 

Desde a década de noventa que os estudos apontam para a necessidade de uma 

formação superior desta área mais abrangente, no sentido de dotar os estudantes 

de competências competitivas no mercado de trabalho e que potenciem o 

desenvolvimento das organizações. 
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As competências ao nível do uso das tecnologias e do conhecimento dos 

sistemas de informação são fundamentais para autores como Laurie (1995, p. 54-

78), Medley (1996, p. 594-600), Sakagami, Yoshimi e Okano (1999, p. 340-354). 

 

A utilização de modelos de competências é considerada por determinados 

autores como fundamental para as organizações e profissões, na medida em que 

podem indicar quais as competências que devem ser desenvolvidas pela 

educação formal (escolas) e informal (empresas) (Boyatzis, 1982, Spencer e 

Spencer, 1993 (em Cardoso, 2006, p. 108-109) e Horton, 2000, p. 354-368). Ao 

falarmos de avaliação de desempenho, como poderemos implementar 

metodologias para avaliar a performance dos trabalhadores se não existir uma 

correcta definição das suas funções e, consequentemente, das competências que 

estes têm de ter para esse desempenho? O autor Le Boterf tem sido um 

entusiasta desta temática e aponta para a necessidade de uma estruturação e de 

uma definição clara das competências inerentes ao desempenho de cada função 

no seio das organizações. O enlace entre a escola e o mundo do trabalho é 

fundamental na concretização dos processos de formação de competências. 

 

A definição de um gestor ou líder, para autores como Boyatzis (1982) e Spencer & 

Spencer (1993), pressupõe a existência de determinadas competências. Estes 

autores tendem a apresentá-las separadamente em cognitivas ou intelectuais, 

capacidades pessoais e capacidades interpessoais.  
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Figura 4 ï Definição de Competência 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Spencer, Lyle M., & Spencer, Signe M. (1993), Competence at work: models for superior 

performance. New York, John Wiley. 

 

De acordo com estes autores, o resultado ou desempenho no trabalho está 

directamente relacionado com o comportamento e com as características 

pessoais do trabalhador e a motivação para o desempenho no trabalho encontra-

se interligada com o estabelecimento de objectivos, com uma responsabilização 

da pessoa e com um contínuo retorno do nível superior sobre o seu desempenho. 

Só desta forma, a motivação será incrementada no seio das organizações, 

permitindo-lhes ter trabalhadores capazes de inovar e de apresentar ideias e 

novas formas de actuar no mercado envolvente. 

 

Julgamos ser fundamental a definição de um conjunto definidor de competências 

do contabilista e do gestor. Vários estudos foram elaborados, desde Spencer e 

Spencer (1993), a Boyatzis (1982), entre outros, na tentativa de definir quais as 
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Produtividade, 

Vendas, Ganhos 

 

 

 

Risco  

calculado 

Inovação 

Novos Produtos, 
Serviços e Processos 

 

 

 

άCŀȊŜǊ aŜƭƘƻǊέ 

- Competir com standards 
de excelência 

- Realização única 
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competências que este profissional deve possuir. Estes autores defendem que o 

seu número não deve exceder por profissão as trinta, havendo um mínimo de 

quinze. Tendo em conta que a sua definição deve partir de uma contextualização 

na profissão, na pessoa e no ambiente envolvente às duas, não existem 

competências generalistas.  

 

Ainda segundo estes autores, as competências seriam enquadradas em três 

patamares, conforme sintetizado no quadro seguinte. 

 
Quadro 13 ï Composição das Competências do Contabilista e do Gestor 

CAPACIDADES ANALÍTICA E DE COMUNICAÇÃO 

Habilidades 
Estratégica, informática, negociação, saber ouvir, técnicas de 

atendimento e de relacionamento com terceiros. 

Conhecimentos 

Ferramentas ao nível do controlo de gestão, legal, contabilidade, 

finanças, planeamento, técnicas de gestão e gestão dos 

sistemas de informação 

Características pessoais 
Auto-controlo, empreendedorismo, integridade, confiança e 

trabalho de grupo/equipa. 

Fonte: Adaptado de Cardoso, Ricardo Lopes (2006), Competências do Contador: Um Estudo 

Empírico, São Paulo. p. 66. 

 

Nas habilidades, estes autores englobam: a visão estratégica, os conhecimentos 

ao nível da informática, as técnicas de negociação e de comunicação e a 

capacidade de relacionamento interpessoal. Ao nível dos conhecimentos a 

adquirir, consideram fundamentais: o controlo de gestão, as normas, a 

contabilidade e finanças, o planeamento e controlo e a gestão dos sistemas de 

informação. Ao nível da pessoa em si apresentam o auto-controlo, a integridade, 

a confiança, o trabalho em grupo e o empreendedorismo como fundamentais.  

 

Iremos agora analisar os trabalhos de autores como Tan, Fowler e Hawkes 

(2004), Milner e Hill (2007), Hassal et al. (2005), Bloom e Myring (2008), Ng 

(1993), que consideram como competências vocacionais a capacidade de 

raciocínio, a capacidade para resolução de problemas, para ouvir e para 

comunicar. 
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De acordo com o estudo de Hassal et al. (2005, p. 379-394), as competências que 

as organizações empregadoras valorizam são: o trabalho em equipa, a 

organização das cargas de trabalho para o reconhecimento e cumprimento dos 

prazos existentes, o uso de software relevante, a apresentação e defesa de 

posições verbalmente, aos seus colegas, chefias e demais intervenientes no 

processo; a selecção de prioridades de acordo com os prazos existentes; o saber 

ouvir e filtrar a informação importante; a identificação e compreensão de 

problemas não estruturados; ter uma visão global da organização; a capacidade 

de organização e de delegação de tarefas; e, finalmente, a adopção de uma 

atitude de aprendizagem ao longo da vida. 

 

A autora Kraemer (2005, p. 65-79) defende que ñnum mundo como o de hoje, com 

a economia globalizada, formar profissionais da área da contabilidade tendo em 

mente nada mais do que o registo dos factos contabilísticos ocorridos é muito 

temeroso e limitador, uma vez que este profissional tem necessidade de procurar 

a interdisciplinaridade das diversas §reas.ò 

 

Marion e Marion (1999, p. 20-25) consideram que as instituições de ensino 

superior da contabilidade deveriam ñser verdadeiras geradoras de 

desenvolvimento contabilístico, de conhecimentos, de competência contabilística, 

e, porque não dizer, de excelência contabilística. No entanto, elas são, de uma 

maneira geral, apenas fios que levam a energia criada, propondo-se a, 

simplesmente, transmitir o conhecimento de mera cópia daquilo que já existe. Na 

generalidade, não criam, não inovam, não ensinam os estudantes a construir 

conhecimento.ò 

 

Estes autores consideram que ñ® necess§rio preparar os estudantes para novas 

realidades e formar profissionais com pensamento crítico, criativos na procura de 

soluções, com princípios gerais de resolução de problemas, dando ênfase a um 

curr²culo que privilegie o ñknow whyò em detrimento do ñknow howò.ò 
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Quadro 14 - Competências Vocacionais a desenvolver no Ensino da Contabilidade 

e da Gestão 

 

COMPETÊNCIAS 

VOCACIONAIS 

Ng 

(1993) 

Dyer 

(1999) 

Montaño 

et. Al 

(2001) 

Tan. 

Et. Al 

(2005) 

Hassal 

et. Al 

(2005) 

Kraemer 

(2005) 

Milner 

e hill 

(2007) 

Bloom 

e 

myring 

(2008) 

Capacidade de 

iden. e compr. de 

probl não 

estruturados 

        

Capacidade de 

res. de prob. 
        

Capacidade de 

com. (oral e 

escrita) 

        

Conh. das 

tecnologias e do 

negócio 

        

Capacidade de 

planeamento 
        

Capacidade de 

trab. em equipa 
        

Capacidade de 

organização 
        

Capacidade de 

pens. crítico 
        

Capacidade de 

raciocínio 
        

Fonte: Arantes, Vânia Edite. (2009). O desenvolvimento de Competências no Ensino da 

Contabilidade, Tese de Mestrado, Faculdade de Economia da Universidade do Porto, p. 10. 

 

As competências vocacionais encontram-se relacionadas com a pessoa em si e 

devem ser desenvolvidas através de metodologias de ensino capazes de as 

potenciar desde o início do processo formativo dos estudantes. A questão que se 

nos apresenta é a de que a escola não tem tido a preocupação de aperfeiçoar as 

ferramentas e as metodologias de ensino que sejam capazes de despoletar estas 

competências nos estudantes. 
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Apresentamos de seguida uma síntese das competências que o profissional da 

contabilidade e da gestão deve ter, com identificação dos vários autores e 

organizações internacionais que as defendem. 

 

Quadro 15 ï Competências Profissionais e Vocacionais 
 

Autores 

 

 Competências 

AICPA BC AECC IFAC IAESB IMA AAA 

Spencer 

& 

Spencer 

Boyatzis Stubbs Boterf 

Analítica            

Auto-Controlo            

Comunicação            

Visão 

Estratégica 
           

Empreendedor            

Fer. de Contr.            

Legal            

Informática            

Integr. e Conf.            

Contab. e Fin.            

Negociação            

Saber ouvir            

Atendimento            

Planeamento            

Técn. Gestão            

Trab. Grupo            

Gestão Inf.            

Relação ext.            

Fonte: Adaptado de Ricardo Lopes Cardoso, Edson Luiz Riccio, Lindolfo Galvão de Albuquerque, 
(2007). Competências do contador: um estudo sobre a existência de uma estrutura de 
interdependência. p. 368-370. 

 

Neste sentido, e sendo objectivo desta investigação identificar as competências 

adquiridas pelos estudantes que frequentam as unidades curriculares de Projecto 

de Simulação Empresarial, partiremos do pressuposto de que, no curso em que 

se inserem, não existe nenhuma outra unidade curricular que lhes permita o 

desenvolvimento destas ou de outras competências acima referidas. Como 

competências a desenvolver consideramos as seguintes: 
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 Intelectuais 

 Interpessoais 

 Comunicacionais 

 Conhecimento Geral do Negócio 

 Compreensão do Sistema Integrado (SI) de Informação de Apoio à 

Decisão 

 Atitudes comportamentais. 

 

 
2.  O Processo de Bolonha e o desenvolvimento de competências 

 

O processo de formação baseado na aquisição de competências centra-se num 

discurso pedagógico envolto em experiências, projectos e temas, nos quais os 

estudantes controlam, em parte, a selecção, a sequência e o ritmo da 

aprendizagem, bem como os processos de avaliação que neles se centram, tendo 

aqui especial importância o que o estudante consegue alcançar nesse momento 

específico. Neste modelo pedagógico, os professores vêem o seu trabalho ser 

intensificado, sendo que, não havendo o respectivo reconhecimento de tarefas e 

de responsabilidades, é um método que pode resultar numa prática pedagógica 

ineficaz e com grande peso emocional para os mesmos (Dias, 2002, p. 52). 

Em 1998, alguns países europeus deram início à discussão para a criação de um 

Espaço Europeu de Ensino Superior, tendo-se concluído, em 2003, a definição 

dos respectivos objectivos.  

A Declaração de Bolonha, subscrita em 1999 pelos ministros responsáveis pelo 

ensino superior de vinte e nove países europeus (actualmente quarenta e seis), 

tem como objectivo central a construção da Área Europeia de Ensino Superior.  

 

O objectivo primordial da Declaração de Bolonha, adiante designada unicamente 

de Declaração, é o de criar um espaço europeu para o ensino superior, de forma 

a melhorar a empregabilidade e a mobilidade de cidadãos, bem como a 

competitividade internacional do ensino superior europeu. 
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O Conselho de Ministros de Portugal aprovou, no dia 30 de Abril de 2007, o 

Decreto-lei 43/2007 que altera os Decretos-Lei 74/2006, de 24 de Março, 316/76, 

de 29 de Abril, 42/2005, de 22 de Fevereiro, e 67/2005, de 15 de Março, 

promovendo o aprofundamento do Processo de Bolonha no ensino superior em 

território nacional.  

Foi estabelecido que o ano de 2010 seria o prazo último para que os países que 

deram o seu acordo ao Espaço Europeu para o Ensino Superior, colocassem 

internamente em prática medidas ao nível da: 

1. adopção de um esquema comum de graus, para que haja uma 

comparação possível entre eles; 

2. introdução de níveis de pós-graduações e graduações em todos os países, 

sendo que o nível de licenciatura nunca seria inferior a 3 anos; 

3. introdução de um sistema de créditos compreensíveis entre os 29 países, 

os designados ECTS ï Sistema Europeu de Transferência de Créditos; 

4. criação de critérios e métodos para a certificação de qualidade da 

educação ao nível europeu; 

5. e da eliminação dos obstáculos à livre mobilidade dos estudantes e 

professores. 

 

Com a Declaração foram levantadas problemáticas diversas em torno do ensino 

superior, criando divergências ao nível das necessárias re-estruturações ou 

reformas dos cursos superiores vigentes. 

 

Foram, assim, abordadas questões como: a acreditação profissional das 

formações pelas associações e ordens profissionais respectivas; a diminuição dos 

tempos de participação dos estudantes no ensino superior básico (licenciatura no 

nosso país); a flexibilidade dos percursos de formação, de forma a possibilitar que 

o estudante adquira o seu curso através da soma de um conjunto de créditos 

obtidos na Universidade (ou não) ao nível nacional ou europeu; as pedagogias 

actuais e futuras e da estruturação de cursos de pós-graduação, como os 

mestrados e os doutoramentos. 

 

http://www.portugal.gov.pt/Portal/PT/Governos/Governos_Constitucionais/GC17/Ministerios/MCTES/Comunicacao/Programas_e_Dossiers/20050520_MCTES_Doss_Bolonha.htm
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O Conselho Nacional de Educação, em documento emitido a 31 de Janeiro de 

2002, tendo a presidir a Professora Doutora Maria Teresa Ambrósio, realçou que 

ña problem§tica pedag·gica ®, com efeito, inevitavelmente central no Processo de 

Bolonha. Na verdade, tanto a preocupação com a relevância das formações, 

como a adopção do sistema de ECTS, pressupõem uma clara definição prévia 

dos saberes (conhecimentos, competências e atitudes) que se espera que os 

formandos adquiram e privilegiem metodologias de aprendizagem activa, 

cooperativa e participativa, rompendo com o ensino magistral e a mera 

transmissão de conhecimentos. Por isso, envolve uma reorientação pedagógica e 

não só uma reorganização pedagógica. Em síntese, o sistema ECTS pressupõe 

um outro entendimento do conceito de currículo, que já não é uma colecção 

ordenada de matérias a ensinar, mas que implica um outro olhar sobre a 

aprendizagem. É altamente duvidoso que o sistema de ensino superior em 

Portugal e os docentes do ensino superior estejam desde já preparados para este 

tipo de mudanças, envolvendo uma outra maneira de pensar o ensino e a 

aprendizagemò. 

 

O processo de educação e de formação devem ser capazes de criar novas 

competências para responder à natureza dos empregos que se espera que sejam 

criados e de melhorar a capacidade de adaptação e a empregabilidade dos 

adultos activos. Ao fornecer uma educação de elevada qualidade e ensino básico 

para todos, ao melhorar a educação e ao prevenir o abandono escolar, o 

processo de educação e de formação encontra-se num ponto crucial na 

transmissão de competências-chave, incluindo as competências básicas e a 

aprendizagem dos pré-requisitos para uma posterior melhoria das competências 

(Comissão Europeia, 2009, IP/09/615). 

 

Um estudo efectuado no âmbito da União Europeia, em Abril de 2009, sobre a 

opinião dos estudantes quanto ao processo de Bolonha, revelou que 97% dos 

estudantes considera ser importante alcançar os conhecimentos e competências 

que lhes confiram o respectivo sucesso no mercado de trabalho (CEFEDOP, 

2009, Future Skill Supply in Europe ï Medium Term Forecast up to 2020). Neste 
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estudo, 87% dos estudantes concordou que seria importante que as escolas 

superiores desenvolvessem a inovação e o empreendedorismo entre os seus 

estudantes e pessoal docente e discente, admitindo ainda a possibilidade de 

haver estágios em empresas privadas como parte integrante do programa de 

estudos. 

O foco do ensino terá que passar para a centralização no estudante, contribuindo, 

desta forma, para a sociedade do conhecimento e para a formação de cidadãos 

preparados para enfrentar os desafios que se lhes colocam no mercado de 

trabalho, tendo em conta as necessidades de inovação, polivalência, adaptação, 

cooperação e formação ao longo da vida. 

 

A Europa enfrenta actualmente uma crise relacionada com a falta de pessoas 

com as qualificações necessárias para o mercado de trabalho disponível. 

ñEspera-se a criação de mais de vinte milhões de novos empregos entre os anos 

2006 a 2020. Outros 85 milhões de empregos estarão disponíveis devido a 

reformas ou ausência de trabalho, motivada por outras situações. Apesar da 

previsão destes novos empregos e de maiores oportunidades de emprego, a 

popula«o activa ir§ diminuir em cerca de seis milh»esò (CEDEFOP, 2008, Mind 

the Gap: Europeôs potential skills deficit, September  e Panorama ï Skills needs in 

Europe ï Focus on 2020, 2008).  

 

A Europa tem vindo a observar a população activa no sector primário, 

especialmente na agricultura e na indústria tradicional, a voltar-se para os 

serviços e para o conhecimento económico intensivo. As previsões indicam que 

esta tendência irá continuar a aumentar na próxima década.  
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Figura 5 - Past and likely future employment trends by broad sector 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: CEFEDOP, 2008, Mind the Gap: Europeôs potential skills deficit ï Future skills need in 

Europe ï Focus on 2020, September, Luxemburg, Publications Office. 

 

O sector da construção tem vindo a evidenciar uma evolução positiva na última 

década, mas a tendência é para a estagnação com menos de meio milhão de 

novos empregos a serem criados de 2006 a 2020. Distribuição, transportes, 

hotelaria e restauração são áreas que projectam um crescimento de mais 4.5 

milhões de empregos, enquanto os serviços em geral esperam um aumento de 

mais 4.9 milhões de empregos. Os negócios e serviços relacionados apresentam 

as melhores perspectivas de crescimento, com mais de 14 milhões de novos 

empregos entre 2006-2020.  

  



ENQUADRAMENTO CONTEXTUAL 

105 
 

Figura 6 - Employment trends by broad sector, change in millions 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: CEFEDOP, 2008, Mind the Gap: Europeôs potential skills deficit ï Future skills need in 

Europe ï Focus on 2020, September, Luxemburg, Publications Office. 

 

Como consequência, mais de três quartos dos empregos na União Europeia em 

2020 estarão posicionados nos serviços.  

 

As perspectivas mais positivas centram-se na criação de empregos até 2015 nos 

serviços relacionados com os negócios, tais como na tecnologia e na informação, 

nos seguros e na consultadoria, na saúde e serviços sociais e na educação.  

 

Determinados factores irão estimular a procura e a adaptação de competências: a 

globalização e o aumento do comércio internacional; a transição para uma 

economia menos dependente do petróleo; a aplicação de tecnologias, 

especialmente as TIC (Tecnologias da Informação e da Comunicação); e as 

mudanças no trabalho da organização, como consequências da alteração 

tecnológica e com impactos na qualificação dos trabalhadores.  

 

A próxima década será marcada pela procura de uma força de trabalho com 

elevadas qualificações e com maior predisposição para a adaptação, e para uma 

relação mais forte entre competências-emprego.  

Na EU-25 (que inclui os 27 estados-membros e não considera a Suíça e Malta, 

ainda não pertencentes ao EU-LFS Microdata, por falta de dados), de 2006 e 
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2020, a proporção de empregos que requerem elevados níveis de educação, 

deverá aumentar de 25.1% para 31.3% do total, os empregos que requerem 

qualificações médias irão também aumentar de 48.3% para 50.1%, o que significa 

um total de 52.4 milhões de empregos com elevadas qualificações e cerca de 

38.8 milhões com médias qualificações. 

No sector dos serviços verifica-se uma tendência na abertura das competências 

necessárias relacionadas com as tarefas mais complexas. Os profissionais de 

TIC, por exemplo, têm que desenvolver competências no marketing e na gestão, 

enquanto os trabalhadores dos serviços têm que desenvolver competências ao 

nível da orientação do cliente e da literacia digital. Em sectores de conhecimento 

intensivo, serão necessárias competências ao nível do conhecimento científico e 

da gestão. Ao nível dos serviços sociais e da educação, o aumento das 

competências contribuirá para o desenvolvimento da qualidade dos mesmos. 

 

Estas alterações irão reflectir-se num crescimento da procura de trabalhadores 

com competências-chave, tais como a resolução de problemas; e competências 

analíticas, tais como a auto-gestão, a comunicação, as línguas estrangeiras e, 

mais genericamente, as ñnon-routine skillsò (como é o caso das tarefas cognitivas 

e comunicacionais). 

 

As competências-chave identificadas pelo CEDEFOP (2009), incidem na 

comunicação na língua mãe; na comunicação em línguas estrangeiras; na 

competência matemática e em competências básicas em ciências e tecnologia; 

na competência digital; no ñaprender a aprenderò; nas competências sociais e 

cívicas, no sentido de iniciativa e empreendedorismo e na consciência cultural e 

respectiva expressão. 

 

2.1. O Projecto Tuning Educational Structures in Europe 

 

O Projecto Tuning Educational Structures in Europe, adiante designado por TESE, 

reflecte a necessária convergência que as universidades devem adoptar, no 

sentido de criar um espaço único de educação ao nível europeu, a EHEA ï 

European Higher Education Area. A exist°ncia de pontos de ñrefer°ncia claros e 
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consensuais surge da exigência de transparência e de equidade relativamente 

aos estudantesò (Tuning Education Structures in Europe ï Phase II ï Volume de 

trabalho do estudante, métodos de ensino e resultados de aprendizagem: a 

abordagem tuning, Junho de 2004). 

Este projecto surgiu aquando da implementação do Projecto de Bolonha nas 

universidades europeias. A abordagem do TESE consiste na criação de uma 

metodologia para re-desenhar, implementar e avaliar os programas de ensino 

para cada ciclo de Bolonha. Pretende-se criar uma plataforma comum para a 

discussão de pontos de referência e de conteúdos base a inserir nos cursos 

superiores das nove áreas em análise, designadamente: gestão e administração, 

química, ciências da educação, história, ciências da natureza, matemática, 

enfermagem e física, tendo em conta o objectivo, que passa por uma 

harmonização nos cursos superiores europeus, em que os seus programas 

devam ser ñcompar§veis, compat²veis e transparentesò (González e Wagenaar, 

2008, p. 35).  

Um dos aspectos fundamentais deste projecto reside na definição das 

competências a adquirir pelos estudantes nos cursos analisados. Foram criados 

grupos de trabalho para cada uma das áreas anteriormente identificadas, no 

sentido de analisar os cursos superiores nos vários países europeus. Foi 

efectuado um estudo junto destes, com o objectivo de identificar as principais 

competências a desenvolver nos estudantes, tendo como base a opinião das 

universidades, das entidades empregadoras e dos próprios estudantes; e de 

saber quais os conteúdos desenvolvidos pelos ciclos de estudos, como sejam a 

licenciatura (primeiro ciclo), o mestrado (segundo ciclo) e o doutoramento (terceiro 

ciclo). Iremos aqui analisar os estudos emanados do grupo designado por ñThe 

tuning Subject Area Group for Business and Management Educationò, no qual se 

enquadra o tema em investigação. 

O estudo dos vários grupos incidiu sobre a definição dos seguintes aspectos: 

1º. Competências genéricas ou gerais; 

2º. Competências específicas a cada área de ensino; 
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3º. O papel dos ECTS como um sistema acumulativo; 

4º. Abordagens para o ensino, aprendizagem e avaliação; e, 

5º. O papel da qualidade no processo educacional (cultura de qualidade 

organizacional). 

O estudo efectuado às competências contempla as competências genéricas e as 

específicas a cada área de ensino, no seu respectivo ciclo de formação.  

O modelo proposto pelo Tuning pretende que os programas possibilitem que os 

estudantes sejam convenientemente formados e que essa formação tenha 

impacto no desenvolvimento da sociedade e na área de ensino específica.  

Figura  7 ï Processo Tuning: Círculo de Qualidade 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: González, Julia; Wagenaar, Robert. (2008). Universitiesô Contribution to the Bolonha 

Process ï An Introduction ï 2nd Edition. Publicações da Universidade de Duesto, Bilbao.  

 

Ao nível dos resultados da aprendizagem e das competências, a introdução de 

três ciclos de educação superior criou a necessidade de rever os programas 

existentes, que não se encontravam baseados no conceito de ciclos. Estes 

programas necessitam de ser revistos, na medida em que o primeiro e o segundo 

Selection of tipes of  

assessment 
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ciclos devem conferir ao estudante, não só a passagem para o ciclo seguinte, 

mas também a sua inserção no mercado de trabalho. A relevância das 

competências e da sua definição ao longo dos três ciclos formativos é 

fundamental. O projecto distingue competência de resultados de aprendizagem, 

no sentido de que estes são os conhecimentos que se espera que o estudante 

tenha, e referem-se a uma unidade curricular ou a um ciclo de estudos. Por outro 

lado, as competências representam uma combinação dinâmica entre 

conhecimento, percepção e capacidades. O desenvolvimento de competências 

deve ser, por isso, o foco principal dos programas educativos. 

Figura 8 ï Resultados de aprendizagem e competências nos curricula 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: González, Julia; Wagenaar, Robert. (2008). Universitiesô Contribution to the Bolonha 

Process ï An Introduction ï 2nd Edition. Publicações da Universidade de Duesto, Bilbao. 

 

As competências podem ser genéricas e específicas. Dentro das competências 

genéricas, são identificadas as seguintes: 

a) Competências instrumentais: capacidades cognitivas, metodológicas, 

tecnológicas e linguísticas; 
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b) Competências inter-pessoais: capacidades individuais, tais como, 

capacidades sociais (interacção e cooperação); 

c) Competências sistémicas: capacidades relacionadas com os sistemas 

(combinação do conhecimento, sensibilidade e conhecimento, 

pressupondo a prévia aquisição de competências instrumentais e inter-

pessoais). 

 

O estudo efectuado pelo Business Group, adiante designado por Grupo, 

identificou as cinco competências genéricas mais importantes (primeira pesquisa 

efectuada junto de 5000 respondentes, no ano de 2003): 

Quadro 16  ï Ranking das competências genéricas mais importantes 

Ranking das competências genéricas mais importantes ï top five 

Entidades Empregadoras Licenciados Académicos (Universidade) 

1 Capacidade para aprender  1 Capacidade para analisar e 

sintetizar a informação 

1 Conhecimentos básicos da 

área de estudo 

2 Capacidade para aplicar o 

conhecimento à prática 

2 Capacidade para aprender 2 Capacidade para analisar e 

sintetizar a informação 

3 Capacidade para analisar e 

sintetizar a informação 

3 Capacidade para aplicar o 

conhecimento à prática 

3 Capacidade para aprender 

4 Capacidade de adaptação 

a novas situações 

4 Capacidades elementares 

ao nível da informática 

4 Capacidade para criar 

(novas ideias) 

5 Capacidades inter-

pessoais 

5 Capacidade de adaptação 

a novas situações 

5 Capacidade para aplicar o 

conhecimento à prática 

Fonte: Tuning Project: Reference Points for the Design and Delivery of Degree Programmes in 

Business. (2009). Publicações da Universidade de Duesto. Bilbao, p. 38.  

 

Entidades empregadoras, licenciados e universidades consideram que a 

capacidade para aprender, a capacidade para analisar e sintetizar a informação e 

a capacidade para aplicar o conhecimento à prática, são as competências mais 

importantes. Este Grupo ressalta ainda a relevância que deve ser dada às 

aplicações práticas do conhecimento na universidade. Enquanto as entidades 

empregadoras consideram fundamentais as capacidades interpessoais, os 

licenciados e as universidades atribuem-lhes um papel menor, ao colocá-las no 
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sétimo e décimo-quarto lugares, respectivamente. Os licenciados colocam a 

capacidade em lidar com computadores em quarto lugar, enquanto a escola a 

coloca em décimo sexto e as entidades empregadoras em décimo.  

Quadro 17 ï Ranking das competências genéricas menos importantes 

Ranking das competências genéricas menos importantes 

Entidades Empregadoras Licenciados Académicos (Universidade) 

Ética Capacidade para trabalhar 

em grupo 

Ética 

Conhecimentos básicos da 

profissão 

Conhecimento de uma 

segunda língua 

Capacidades interpessoais 

Conhecimento de uma 

segunda língua 

Capacidade de investigação Conhecimento de uma 

segunda língua 

Apreciação da diversidade e 

do multiculturalismo 

Ética Capacidades elementares ao 

nível da informática 

Capacidade de investigação Apreciação da diversidade e 

do multiculturalismo 

Apreciação da diversidade e 

do multiculturalismo 

Fonte: Tuning Project: Reference Points for the Design and Delivery of Degree Programmes in 

Business. (2009). Publicações da Universidade de Duesto. Bilbao, p. 40.  

 

Nas competências consideradas como menos importantes, quer pelos licenciados 

quer pelas entidades empregadoras, temos o conhecimento de uma segunda 

língua e a apreciação da diversidade e do multiculturalismo. A ética é também 

uma das competências a que os três grupos de respondentes dão menos 

importância; a capacidade de investigação é melhor apreciada pela escola do que 

pelos licenciados e pelas entidades empregadoras. O conhecimento básico da 

profissão é colocado nas últimas cinco competências pelas entidades 

empregadoras, na medida em que estas consideram que os licenciados as irão 

desenvolver no início da sua actividade profissional. O trabalho de grupo é 

considerado uma competência de pouca importância pelos licenciados, enquanto 

que as competências interpessoais são tidas como mais importantes para os 

licenciados e entidades empregadoras do que para a escola. 
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Em 2008, foi realizado um novo estudo com resultados diferentes, tendo sido 

alterado o questionário, distribuído também a estudantes (anexo 15). 

Ao nível das competências genéricas, foram elencadas como principais: 

a) Capacidade de raciocínio lógico, análise e capacidade crítica; 

b) Capacidade para aplicar conhecimento em situações práticas; 

c) Conhecimento e percepção sobre determinado assunto e conhecimento 

da profissão; 

d) Capacidade para identificar, formular e resolver problemas; 

e) Capacidade para aprender e para actualizar o conhecimento. 

A todos os grupos foram apresentadas as competências e solicitado que as 

colocassem por ordem de importância na sua inclusão no ensino superior. A 

escala utilizada foi a seguinte: 1 ï nenhuma, 2 ï fraca, 3 ï considerável, 4 ï forte. 

Quadro 18 ï Competências Genéricas mais importantes (2008) 

Nº  Competências Genéricas A L Es EE 

1 
Capacidade de raciocínio lógico, análise e capacidade 

crítica 
1 2 2 2 

2 
Capacidade para aplicar o conhecimento em situações 

práticas 
2 1 1 1 

4 
Conhecimento e percepção sobre determinado assunto 

e conhecimento da profissão 
3 4 4 4 

14 
Capacidade para identificar, formular e resolver 

problemas 
4 3 3 3 

9 
Capacidade para aprender e para actualizar o 

conhecimento 
5 5 7 9 

Fonte: Tuning Project: Reference Points for the Design and Delivery of Degree Programmes 

in Business. (2009). Publicações da Universidade de Duesto. Bilbao, p. 43-44.  

(Legenda: A ï académicos (universidade), Es ï estudantes, EE ï entidades empregadoras e L ï licenciados). 

Ao nível das competências específicas, os inquiridos mantiveram-se de acordo, 

tendo apontado como principais as seguintes: 

a) Capacidade para analisar e estruturar problemas organizacionais e 

conceber a sua solução; 
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b) Identificar e utilizar as ferramentas mais adequadas; 

c) Conhecer as tecnologias e o seu impacto nos mercados; 

d) Aprender a aprender; 

e) Identificar as áreas funcionais de uma organização e as suas relações. 

O Grupo apresenta ainda as competências a desenvolver por ciclo de estudos.  

Quadro 19 ï Primeiro ciclo ï competências 

Primeiro Ciclo ï Licenciatura 

Temas-chave ï Competências específicas Competências-chave genéricas 

Os estudantes devem ser capazes de: 

 Demonstrar possuir conhecimentos 

básicos da área em estudo e da 

profissão; 

 Utilização e avaliação de ferramentas 

para analisar a organização no seu meio 

envolvente; 

 Trabalhar numa área específica/função 

da empresa e tornar-se especialista em 

determinada área; 

 Conhecer e fazer o interface com outras 

funções organizacionais; 

 Ser capaz de identificar os critérios e 

argumentar relativamente às várias 

soluções para resolução de um problema, 

ao nível operacional e táctico; 

 Avaliar as soluções apresentadas e 

contribuir para a tomada de decisão 

operacional e táctica. 

 

 Aplicar o conhecimento em 

determinados limites; 

 Ter bom senso; 

 Planeamento e gestão do tempo; 

 Demonstrar capacidades 

interpessoais; 

 Adaptação a novas situações; 

 Utilização de softwares básicos 

de gestão; 

 Pesquisar e analisar a informação 

necessária ao desenvolvimento 

do negócio; 

 Efectuar apresentações orais e 

escritas na língua nativa; 

 Continuar a estudar; 

 Actuar com ética na organização. 

Fonte: Tuning Project: Reference Points for the Design and Delivery of Degree Programmes in 

Business. (2009). Publicações da Universidade de Duesto. Bilbao, p. 55. 

 

Ao nível da licenciatura, este Grupo de trabalho identificou um conjunto de temas 

a abordar, designando-os de ñcore knowledgeò, onde integra: a gest«o 

operacional, a logística, as vendas, o marketing e as funções de organização 

(recursos humanos, finanças, contabilidade e gestão em geral). Ao nível das 

capacidades instrumentais, considera a economia (micro e macro), os métodos 
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quantitativos (matemática, estatística, estudos de mercado), o direito (nacional e 

internacional) e as tecnologias de informação. Quanto às competências 

individuais de organização e de comunicação, destaca a língua e a apresentação, 

a comunicação e o trabalho de grupo. No que toca às competências sistémicas ou 

transferíveis, o Grupo aponta para a tese de licenciatura, estágio ou actividades 

que documentem a sua capacidade para solucionar problemas das diferentes 

áreas da gestão. Recomenda ainda que pelo menos cinquenta por cento dos 

créditos do primeiro ciclo deva ser alocado ao ñcore knowledgeò e pelo menos 

10% dos créditos às competências instrumentais, ficando 5% dos créditos a cargo 

dos métodos quantitativos, do direito e das TI. 

Quadro 20 ï Segundo Ciclo ï competências 

Segundo Ciclo ï Mestrado 

Temas-chave ï Competências específicas Competências-chave genéricas 

Os estudantes devem ser capazes de/ter: 

 As competências do primeiro ciclo; 

 Capacidade para estruturar e analisar 

problemas de gestão complexos; 

 Capacidades ao nível da tomada de 

decisão estratégica; 

 Capacidades ao nível da decisão e 

críticas na avaliação das soluções 

estratégicas; 

 Capacidades para gerir a mudança; 

 Percepção sobre a mobilidade 

internacional e intercultural. 

 

 Trabalhar em grupos 

interdisciplinares; 

 Capacidade de análise e de 

síntese; 

 Capacidades críticas e auto-crítica; 

 Trabalhar de forma independente; 

 Desenvolver capacidades de 

liderança e motivacionais; 

 Concepção e condução de 

processos de pesquisa de 

informação; 

 Especialização em sotwares de 

gestão; 

 Conhecimento de uma segunda 

língua. 

Fonte: Tuning Project: Reference Points for the Design and Delivery of Degree Programmes in 

Business. (2009). Publicações da Universidade de Duesto. Bilbao, p. 56. 
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Para o segundo ciclo, o Grupo de trabalho elencou as competências 

apresentadas no quadro anterior, indicando, no entanto, a grande diversidade 

existente ao nível deste ciclo nos cursos oferecidos pelas universidades 

europeias. 

Quadro 21 ï Terceiro ciclo - competências 

Terceiro Ciclo ï Doutoramento 

Temas-chave ï Competências específicas Competências-chave genéricas 

Os estudantes devem ser capazes de/ter: 

 Demonstrar a sua capacidade para 

agir de forma independente, original e 

publicar artigos em mais do que uma 

área de gestão. 

 

 Capacidades de investigação 

avançadas; 

 Criatividade; 

 Ser capaz de antecipar o impacto da 

diversidade e do multiculturalismo na 

gestão; 

 Comunicar conhecimento novo a 

especialistas e a outros ao nível 

internacional. 

Fonte: Tuning Project: Reference Points for the Design and Delivery of Degree Programmes in 

Business. (2009). Publicações da Universidade de Duesto. Bilbao, p. 56. 

 

Na visão do Projecto Tuning, um programa de estudos deve ser encarado como 

ñum grande bolo, com diferentes n²veis, onde cada fatia se encontra relacionada 

com as outras, quer a nível horizontal, quer vertical. Em termos mais formais: os 

resultados da aprendizagem das unidades curriculares individuais ou módulos, 

acrescentados ao conhecimento geral e ao desenvolvimento do nível de 

compet°nciasò (González e Wagenaar, 2008, p. 97), resulta nos conhecimentos 

globais que se pretende que os estudantes possuam chegados ao fim do 

processo formativo. Portanto, o processo de ensino-aprendizagem deve ser inter 

e multidisciplinar e deve basear-se num tronco comum e ser progressivo, de 

forma a desenvolver nos estudantes as competências necessárias ao 

desempenho da sua profissão. 
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3. As tecnologias no Ensino Superior da Contabilidade 

 

Neste ponto da investigação, iremos abordar o desempenho das tecnologias na 

educação, dado que a proposta metodológica apresentada para utilização nos 

cursos superiores de contabilidade e de gestão no país tem uma base 

tecnológica. 

 

O desenvolvimento das tecnologias da informação e o uso generalizado da 

Internet alteraram as profissões e, como não podia deixar de ser, também a do 

contabilista. As tecnologias provocaram mudanças significativas na nossa 

maneira de estar no mundo, possibilitando o acesso à informação e ao 

conhecimento que até há poucos anos se encontravam em poder de um número 

restrito de pessoas. Os conceitos de tempo e de espaço alteraram-se 

radicalmente.  

 

A utilização das tecnologias na educação tem vindo a suscitar algumas questões, 

nomeadamente na evolução nas relações pedagógicas existentes. O papel do 

docente tem que passar a ser o de um mediador de informação e de um 

facilitador do processo de conhecimento e não o de detentor desse mesmo 

conhecimento. A eficácia do uso das tecnologias na educação é fundamental para 

que a sua utilização seja profícua no processo educativo. 

 

Segundo Lapointe (1990), ña tecnologia da educa«o vai, portanto, ser 

considerada uma abordagem que consiste em aplicar os conhecimentos 

científicos e os dados racionais, tratados pelo hemisfério esquerdo, e os dados 

intuitivos, tratados pelo direito, com o objectivo de desenvolver sistemas 

(metodologias, técnicas e máquinas) susceptíveis de resolver práticas de 

aprendizagem, de ensino e de forma«o (é). A tecnologia ® uma ferramenta de 

intervenção racional que orienta a intuição do tecnólogo na pesquisa, bem como o 

desenvolvimento e a aplicação de soluções satisfatórias, realistas, desejáveis e 

concretiz§veis, para os problemas pr§ticos encontrados no universo efectivoò. 

Em conformidade com este autor, consideramos que a abordagem tecnológica na 

educação deve ser baseada na tecnologia e não deve permitir que ela se 
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sobreponha à educação. Significa isto que o uso da tecnologia na educação deve 

dar especial ênfase às metodologias em aplicação na sala de aula e facilitar o 

processo de aprendizagem. No ensino superior da contabilidade e da gestão é 

também fundamental que os estudantes adquiram competências ao nível do 

manuseamento das tecnologias e do seu desenvolvimento, nomeadamente dos 

sistemas integrados de informação e de apoio à decisão. O papel da 

contabilidade tem evoluído e sofrido alterações fruto da evolução da tecnologia e 

da sua intervenção no mundo dos negócios. Daí ser importante que os estudantes 

apreendam os conceitos necessários e se sintam capazes de manusear as 

diversas ferramentas existentes no mercado, para além de terem a predisposição 

para adquirir competências ao nível da sua concepção, operacionalização e 

controlo. 

 

A tecnologia educativa caracteriza-se por ñum modo sistem§tico de projectar, 

executar e avaliar o processo total de aprendizagem e ensino em termos de 

objectivos específicos, baseados na pesquisa sobre a aprendizagem e a 

comunicação humana, empregando uma combinação de recursos humanos e não 

humanos para produzir uma instru«o mais efectivaò (McMurrin e Snelbecker, 

1999, p. 669).  

 

A utilização dos computadores na educação surgiu nos Estados Unidos da 

América, nos anos sessenta, para auxiliar as diversas actividades de ensino. Com 

a disseminação dos micro-computadores nos anos oitenta, as escolas passaram 

a utilizar as ferramentas informáticas para o apoio ao cálculo e à escrita. Passou-

se a inserir o ensino das folhas de cálculo, dos processadores de texto e de 

programação nos conteúdos programáticos das unidades curriculares de 

informática. O ensino da informática, no entanto, continuava separado do ensino 

das restantes vertentes educativas (Valente, 1991, citado por Joly, 2002). A 

posição das tecnologias na educação foi-se alterando gradualmente e, 

actualmente, elas apoiam o ensino através de jogos, de simulações e de 

softwares educacionais.  
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O uso da tecnologia nos cursos superiores de contabilidade e da gestão tem 

sofrido alterações significativas. Há cerca de dez anos, a informática encontrava-

se presente nestes cursos através das unidades disciplinares próprias, não 

havendo, portanto, o ensino de tecnologias afins às áreas profissionais em 

estudo.  

 

A informatização das empresas de média e de pequena dimensão, que 

empregam grande parte destes estudantes, foi caracterizando a necessidade de 

haver, na educação, o acesso às ferramentas adequadas.  

 

A cada vez maior interacção entre contabilistas, organizações e as entidades 

fiscalizadoras estatais propiciou a introdução de programas profissionais na 

educação. 

 

Em Portugal, têm surgido unidades curriculares de Simulação que integram o uso 

de programas profissionais no ensino da contabilidade e da gestão. 

 

No entanto, verifica-se que a tecnologia se encontra na maior parte dos casos a 

ser utilizada unicamente como mero veículo para a elaboração de exercícios. 

Passou-se da resolução de exercícios no papel para a sua resolução com o apoio 

dos programas profissionais avulsos. Os estudantes são chamados a efectuar os 

exercícios através da recorrência aos programas informáticos, pelo registo 

contabilístico e pela impressão das peças contabilísticas e fiscais. O docente 

guia-os ao longo do processo, preocupando-se com a explicação do 

procedimento informático.  

 

A tecnologia, em nosso entender, deve ser utilizada, tal como o deveria ser na 

vida prática. Daí que a nossa proposta contemple que os estudantes, ao serem 

confrontados com as tarefas/situações simuladas, sejam obrigados a executá-las, 

com o apoio da tecnologia e dos docentes. A tecnologia surge neste processo 

para apoiar o estudante. É fundamental que o seu papel seja apreendido no 

devido lugar e não no de substituição de metodologias de ensino. A tecnologia 
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deve encontrar-se num lugar comum ao do docente, nas unidades disciplinares 

de carácter eminentemente prático e, devem ser aplicadas ferramentas reais e 

não manipuladas ou criadas unicamente para o ensino. Os estudantes devem ser 

capazes de as conceber, perceber, operar e até alterar quando confrontados com 

estas, quer no ensino, quer na vida profissional. 

 

Sendo por nós entendido que o papel da Escola, além de ensinar, é o de 

proporcionar um efeito de alavancagem da Sociedade através da qualidade dos 

seus estudantes, então esta deve pensar qual o verdadeiro papel que a 

tecnologia tem no cumprimento dessa meta. 
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1. Novas abordagens no processo de aprendizagem no ensino superior 

 

Há que salientar a necessidade em trabalhar a contabilidade e as outras áreas do 

ensino superior, pois pretende-se que ele se torne um motor do desenvolvimento 

económico da sociedade; que facilite a aquisição de um conjunto de 

competências por parte dos estudantes; que possibilite a sua inserção no 

mercado de trabalho; que lhes disponibilize as principais ferramentas, para que 

estes, uma vez inseridos no mundo dos negócios, possam efectivamente ser 

profissionais eficientes. Face ao exposto, colocamos aqui uma questão essencial: 

o que tem sido feito nas diversas instituições de ensino superior, dentro e fora do 

país, para que isto aconteça? Iniciamos esta investigação com uma abordagem 

ao debate internacional sobre o que deve ser um curso superior de contabilidade 

e de gestão. Associações norte-americanas apelam à mudança de postura das 

universidades, deixando a aquisição do saber ñcair por terraò e apelando ao 

aprender a pesquisar e a reflectir. Alguns autores europeus defendem a criação 

de novos ciclos de especialização, para que os estudantes possam adquirir uma 

emancipação do saber mais tarde na vida. A CNUCED defende a criação de 

mecanismos que possibilitem aos estudantes adquirirem os diversos saberes, 

pilares fundamentais para a educação. A União Europeia lança o projecto de 

Bolonha, alertando para a urgente mudança do papel do docente depositário de 

conhecimentos, para um papel de apoio ao estudante, e chama a atenção para 

uma maior intervenção do estudante no seu processo de aprendizagem. Mas que 

medidas se devem tomar? Que ferramentas educativas deverão os docentes e as 

instituições seleccionar para que tudo se altere? Que abordagem deve o docente 

utilizar na sala de aula para que os estudantes aprendam a comunicar oralmente? 

Por que metodologia de avaliação se deve optar? Que atitude deve a 

universidade adoptar para que os seus estudantes após três, cinco ou sete anos, 

concluam a sua formação, com os saberes e as competências pretendidas 

inicialmente? As reformas efectuadas em nome de Bolonha terão beneficiado os 

estudantes e os docentes no seu dia-a-dia na escola? Estarão os estudantes no 

caminho do processo de aquisição das referidas competências vocacionais? 
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Estarão eles a aprender a aprender? Estarão os docentes a exercer um papel 

diferente de docente-apoiante em vez de docente-conhecimento? Teremos as 

necessárias condições para que o estado actual da escola efectivamente se 

altere? Estas e muitas outras questões se levantam quando analisamos o que 

tem vindo a ser posto em prática nas escolas. Neste ponto da investigação, 

iremos enumerar um conjunto de metodologias já aplicadas no ensino e perceber 

a sua adequabilidade e utilidade no processo de aquisição de competências. 

 

A aprendizagem é um processo individual e intransferível, sendo completo 

quando envolve a assimilação, construção e reconstrução de conhecimentos e 

habilidades. Este é um desafio ao processo educacional clássico, centrado no 

docente, que se torna maior, actualmente, na medida em que o estudante é cada 

vez mais um interveniente activo no seu processo de aprendizagem. 

 

Ao nível do enquadramento teórico do tema em estudo, vários autores, inúmeros 

artigos e estudos de caso de âmbito internacional, versam sobre aspectos 

colaterais, nomeadamente a utilização de ferramentas e metodologias que 

pretendem incutir no estudante uma nova postura, tais como os jogos de 

empresas, os simuladores empresariais e o simulador de ambiente empresarial, 

desenvolvido no Instituto Superior de Contabilidade e Administração do Porto.  

 

1.1. Os jogos de empresas 

 

Os jogos de empresas são simulações que visam reproduzir o processo de 

decisão das empresas, como um instrumento de pesquisa, de ensino e de 

aprendizagem na área da gestão. Estes jogos de empresas, normalmente 

apoiados em programas informáticos, são criados especificamente para o efeito e 

não saem, por isso, da realidade do ensino. 

 

A utilização de jogos de empresas ou de simuladores iniciou-se nos anos 

cinquenta, mas a sua origem remonta à antiguidade. Os simuladores foram 

desenvolvidos a partir dos chamados jogos de guerra, sendo o jogo de xadrez, 

com quase 3000 anos, o primeiro representante desta modalidade de jogo (Koller, 

1969, p. 72). Com o desenvolvimento da informática, tornou-se possível processar 
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grandes quantidades de informação, o que, aliado à consolidação de novos 

métodos matemáticos de pesquisa operacional, permitiu o desenvolvimento de 

novos jogos de guerra e de jogos de planeamento na área da gestão, os 

chamados jogos de empresas (Prehm e Ehlken, 1995, p. 5-14). Nas últimas 

décadas surgiram centenas de jogos de planeamento, sendo uma grande parte 

simuladores de gestão. Hoje, o uso da Internet, do telemóvel e do computador 

portátil, tem permitido a utilização e a prática destes jogos à distância (Jahnke e 

Bächle, 1998, p. 77-83). 

 

Os jogos de empresas apresentam-se como instrumentos de extrema relevância 

para o treino e para o desenvolvimento de técnicas de estratégia, de gestão e de 

decisão, uma vez que possibilitam ao estudante exercitar habilidades e 

potencialidades necessárias ao seu auto-desenvolvimento.  

 

Segundo Gramigna (1993, p. 138) ño jogo ® a actividade espont©nea, realizada 

por mais de uma pessoa, com regras que determinam quem o irá vencer. Nestas 

regras, encontramos a duração do jogo, o que é permitido e proibido, os valores 

de cada jogada e indicadores sobre como terminar a partidaò. 

 

Existem vários tipos de jogos, com diversas modalidades, e dependendo de 

vários factores, nomeadamente: o país de origem; se se destinam a ser jogados 

por uma só pessoa, em pares ou mais elementos; se exigem ou não esforço 

mental e se precisam ou não de equipamentos auxiliares.  

 

Apesar de existirem diversos conceitos (segundo Kirby, 1995, p. 320), existem 

características que lhes são comuns: 

a) há uma meta a alcançar pelo estudante; 

b) há definições claras sobre quais os comportamentos que fazem ou não 

parte da actividade e quais as consequências desses mesmos 

comportamentos; 

c) há um elemento de competição entre os participantes; 

d) há um alto grau de interacção, pelo menos, entre alguns dos participantes; 

e) o jogo tem um fim definido; 
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f) na maior parte das situações, há um resultado definido (vencedores, 

pontuação, etc.). 

 

Um atributo comum aos vários jogos é o facto de todos envolverem sempre um 

processo de simulação, com papéis definidos ou com determinadas decisões 

tomadas em contextos pré-concebidos. Os jogos de empresas são parte de um 

universo, criado com o objectivo de possibilitar, por meio da simulação, a 

apreciação de um conjunto de variáveis numa realidade-padrão previamente 

estabelecida.  

 

A simulação de situações da vida real tem sido muito utilizada através dos jogos 

de empresas, que representam uma ferramenta de ensino/aprendizagem bastante 

positiva, na medida em que integra conteúdos de diversas áreas de 

conhecimento. Para Marques Filho (2001, p. 175), os jogos de empresas s«o ña 

simulação de um ambiente empresarial, onde os participantes actuam como 

executivos numa empresa, avaliando e analisando cenários hipotéticos do 

negócio e as possíveis consequências decorrentes das decisões adoptadas. A 

tomada de decisão neste tipo de exercício tem influência tanto nos aspectos 

internos de uma empresa (balanços e resultados) como nos aspectos externos, 

tais como a participação de mercado ou resultados da concorr°nciaò. 

 

Os jogos de empresas são uma metodologia muito importante na perspectiva da 

aprendizagem activa, na medida em que envolvem três acções: experimentar o 

mundo de formas novas, formar afiliações distintas e preparar aprendizagens 

futuras. Para Gee (2004), não é suficiente ser-se activo, tem que se ser crítico e, 

para isso, é necessário entender e produzir significados e ser-se criativo. 

Actualmente, estes princípios estabelecem-se como os princípios de comunicação 

em rede, que, segundo Castells (2001) apresentam desafios e consistem na 

ñaquisi«o das capacidades de conhecimento e processamento da informa«o em 

todos n·sò. Para que a comunicação em rede funcione, é fundamental uma 

pedagogia baseada na interacção dos processos colaborativos, na inovação e na 

promoção das capacidades de autonomia do estudante no aprender e no pensar. 

Gee (2004) e Castells (2001) alertam para a necessidade de uma mudança nos 
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espaços e nos processos de educação, na concepção e no desenvolvimento de 

novas abordagens para a realização de aprendizagens.  

Neste sentido, os jogos de empresas são um meio para a construção e 

transformação da informação e do conhecimento, porque dão ao participante o 

acesso à rede de informação e porque constituem os instrumentos para o 

desenvolvimento das interacções entre as representações da comunidade de 

participantes, dando, deste modo, azo a uma contextualização do conhecimento. 

A rede tem o potencial de promover os processos de inovação e colaboração 

dentro do grupo, permitindo utilizar os conhecimentos já adquiridos, bem como a 

informação para novos conhecimentos. 

 

Segundo Bernard (2004, p. 197-203), o jogo de empresas é um instrumento 

fundamental para dotar os profissionais de mercado e os estudantes de 

competências intelectuais, de habilidade estratégica e de visão empresarial. 

 

No ambiente escolar, a utilização dos jogos de empresas tem proporcionado uma 

melhoria da articulação dos diversos saberes entre si, na medida em que os 

sujeitos aprendentes mobilizam os seus recursos de saberes para agir de forma 

mais eficiente. Segundo Marques Filho (2001, p. 175), os jogos de empresas 

demonstram ser úteis para: a) melhorar a visão estratégica e de gestão (tomada 

de decisão); b) facilitar a compreensão das inter-relações das áreas funcionais de 

uma empresa; c) ter consciência do relacionamento externo das empresas 

(ambiente social); d) trabalhar com o potencial da tecnologia da informação; e) 

conseguir trabalhar em grupo; f) ser capaz de decidir em condições de pressão e 

de incerteza; g) entender o funcionamento de um mercado económico em 

constante mudança; h) ser criativo, inovador, generalista e polivalente nos 

negócios, actuando de forma global e integrada nas organizações. 

 

Ainda segundo Marques Filho (2001, p. 175), através dos jogos de empresas 

podemos ter uma visão sistémica e integrada de toda a organização mediante a 

detenção de informações das diversas áreas funcionais, o que é uma mais-valia 

para o processo de aprendizagem, na medida em que evita uma visão 

fragmentada dos conhecimentos necessários para o exercício de uma profissão. 
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Gerber (2000) aponta um conjunto de vantagens na aplicação dos jogos de 

empresas: prática do processo de tomada de decisão; aplicação na prática de 

teorias de gestão na área do marketing, da produção, da contabilidade e dos 

recursos humanos, entre outras; desenvolvimento da capacidade de trabalhar em 

equipa; oportunidade de experimentar, sem correr riscos de causar danos reais; 

aquisição de prática na interpretação de relatórios e gráficos empresariais; 

aumento da capacidade de resolução de problemas; capacidade de acelerar o 

tempo, possibilitando que em poucas jogadas se simule um período de meses ou 

mesmo anos; maior envolvimento dos estudantes gerado pelo ambiente 

competitivo que é formado pelas equipas que administram as empresas do jogo, 

uma vez que a empresa que obtiver melhor desempenho sairá vencedora; 

feedback rápido e contínuo; elevado grau de realismo; menor formalismo em 

relação a outros métodos de ensino, na medida em que permitem aos 

participantes discutir, preparar materiais expositivos e fazer pesquisas sobre a 

forma como reagem ou deveriam reagir nos ambientes de trabalho; oportunidade 

de participação activa dos membros mais introvertidos das equipas, na medida 

em que o ambiente estimula mais autoconfiança, encorajando-os a participar em 

fases posteriores como debates e discussões; e a variação das condições da 

actividade de acordo com as necessidades do grupo. 

 

Para concluir, evidenciamos as quatro características base em qualquer jogo de 

empresas: existe um ambiente simulado; todas as variáveis de decisão estão 

expressas no modelo; tem a capacidade de desenvolver a interacção entre os 

participantes e o objecto simulado; e, finalmente, é sempre mais simples que o 

mundo real (Tanabe, 1977; Santos, 2007). 

 

1.2. As simulações empresariais 

 

Chen (1990) encontrou mais de trinta defini»es diferentes do termo ñsimula«oò e 

concluiu, dada a sua abrangência e diversidade, que não há ainda uma definição 

unânime e precisa. Segundo Hönerloch (1997, p. 3), a simulação de processos 

administrativos pode ser caracterizada pelo desenvolvimento de modelos e pela 
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sua experimentação, com o objectivo de identificar inter-relações e de avaliar e 

quantificar os resultados dessa simulação.  

 

As simulações podem ser utilizadas em vários campos e circunstâncias, com 

destaque para as pesquisas de mercado, estudos de viabilidade económica, mas 

também no ensino. 

 

Esta diversidade tem sido possível em função dos avanços tecnológicos, na 

medida em que estes são responsáveis pela maior aproximação entre a 

simulação e a realidade simulada. Esta aproximação poderá originar melhores 

resultados na prossecução dos objectivos que se pretendem alcançar com as 

simulações. 

 

Segundo Gramigna (1993, p. 3), ñ(é) as simula»es s«o caracterizadas por uma 

situação ou cenário simulado que representa modelos reais, tornando possível a 

representa«o do quotidianoò.  

 

A simulação empresarial consiste na criação de um conjunto de abstracções que 

procuram simplificar o mundo complexo dos negócios. Os participantes, 

individuais ou em grupo, fazem parte da gestão de uma empresa virtual, tomando 

decisões administrativas, durante um determinado período de tempo (Gimenes e 

Bernard, 2001). 

 

Os modelos são construídos a partir de sistemas reais, o que permite que se 

obtenha um desenho, o mais aproximado possível, da realidade. Por outro lado, 

os modelos também permitem representar situações que ainda não se tenham 

observado (Bossel, 1992). As simulações possibilitam, pois, a simplificação da 

realidade para fins de estudo ou para avaliar as várias hipóteses e variáveis, 

objectivando o desenvolvimento de soluções para determinados problemas ou 

situações. 

 

Para Silva (2006), a simulação apresenta como vantagens: 
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a) a possibilidade de re-aplicação precisa das experiências, o que possibilita 

um teste de várias alternativas diferentes para o mesmo sistema, situação 

que não seria possível na vida real; 

b) a avaliação de longos períodos num curto espaço de tempo; 

c) a economicidade, na medida em permite o teste, não havendo, por isso, 

custos reais. 

 

As principais desvantagens associadas às simulações foram enumeradas por 

Cornélio Filho (1998, p. 95), destacando-se: 

a) a necessidade de exactidão na selecção dos dados para o sistema; 

b) as possíveis dificuldades na interpretação dos resultados; 

c) a exigência de conhecimentos de informática e do objecto da simulação 

para a construção dos modelos; 

d) e a lentidão no processo de desenvolvimento, em virtude do tempo 

necessário para modelar o sistema. 

 

Os simuladores de gestão são caracterizados como modelos, ou seja, são uma 

representação abstracta de um sistema real, que permite simular a realidade. A 

simulação pode ser geral, quando incide sobre a organização no seu todo, e 

funcional, quando determina que os participantes possam desenvolver 

unicamente decisões ao nível das diversas áreas funcionais da organização 

(administrativa, financeira, comercial), sendo o seu principal objectivo o 

desenvolvimento de capacidades ao nível dos processos básicos nas áreas 

específicas. 

 

Podemos falar de simulação interactiva, quando as decisões dos participantes de 

uma empresa influenciam outras, ou seja, quando existe uma interacção entre as 

empresas que actuam no mesmo mercado virtual. No caso de não haver esta 

interacção, falamos de simulações não interactivas, onde as decisões tomadas 

por umas não influenciam as restantes empresas. 

 

A simulação empresarial pode desenvolver-se ao nível individual e ao nível do 

trabalho de grupo. Sempre que se pretende desenvolver determinadas 

capacidades específicas, ao nível de uma área funcional da organização, pode 
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aplicar-se o trabalho individual, sempre que o objectivo é desenvolver 

competências ao nível da gestão em geral, deve aplicar-se a simulação em grupo 

(Gimenes e Bernard, 2001, citado por Silva, 2006, p. 157-159). 

 

Uma das principais vantagens no uso das simulações empresariais no processo 

de aprendizagem prende-se com o facto de o estudante se tornar um agente 

activo no processo de decisão, o que faz com que se sinta motivado, facilitando o 

processo de aquisição de competências. Outra vantagem prende-se com o 

tempo, na medida em que na simulação empresarial se consegue obter e repetir 

determinados resultados e tarefas num período de tempo curto relativamente à 

prática, o que permite que os estudantes vivenciem o maior número possível de 

situações da vida empresarial. As simulações permitem ainda que o estudante 

relacione os conhecimentos adquiridos nas outras unidades curriculares ao nível 

da tomada de decisão e os aplique. 

 
2. O Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial 

 

O Projecto de Simulação Empresarial, não sendo um jogo de empresas nem um 

tradicional simulador de gestão, reveste-se de uma tal especificidade, que aqui o 

caracterizamos nos seus aspectos inovadores. 

 

Na aprendizagem vivencial, através da simulação do ambiente empresarial, o 

papel principal encontra-se no estudante, que é o centro de todo o processo. O 

mesmo não acontece no ensino tradicional, na medida em que este modelo 

facilita um maior envolvimento do estudante, através de uma aprendizagem 

competitiva e de grupo. Aqui predomina uma ferramenta pedagógica essencial, 

uma vez que é no trabalho em grupo que os conteúdos apreendidos pelo 

estudante são exercitados.  

No quadro seguinte, apresentamos as principais características do ensino 

baseado na simulação do ambiente empresarial presencial, comparando-as com 

as do ensino tradicional. 
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Quadro 22 - Ensino Tradicional Vs Simulação em Ambiente Empresarial 

Parâmetros Ensino tradicional 
Simulação em ambiente 

empresarial 

1 ï Orientação didáctica Ensino Aprendizagem 

2 ï Papel central Docente Estudante 

3 ï Conteúdos a desenvolver Docente Estudante 

4 ï Envolvimento do docente Alto Baixo 

5 ï Envolvimento do estudante Baixo Alto 

6 ï Atitude perante o processo de         

ensino 
ñQuero Ensinarò ñQuero Aprenderò 

7 ï Técnica pedagógica Expositiva Grupo 

8 ï Aprendizagem Cognitiva 
Cognitiva, afectiva, grupal, 

comportamental 

9 ï Aplicação de conceitos Teórica Prática 

10 ï Avaliação da aprendizagem Docente Estudante 

11 ï Ambiente da aula Competitivo Cooperação 

Fonte: adaptado de SAUAIA, António C. A. (2001). Evaluation of Performance in Business Games: 

Financial and Non financial Approaches, Developments in Business Simulation and Experiential 

Learning. Absel/2001. San Diego ï E.U.A. p. 239. 

 

O ensino tradicional não potencia nos estudantes o desenvolvimento de uma 

atitude diferente perante o processo de ensino, no sentido de que o estudante se 

veja como parte activa e não unicamente como mero espectador ou receptor de 

conhecimentos. Este tipo de ensino utiliza como técnica pedagógica principal a 

exposição, o que não facilita a mudança de postura, quer pelo lado do estudante, 

quer pelo do docente. A sua base é integralmente teórica, sendo que o docente 

avalia o estudante em momentos temporais isolados, através de testes e de 

apresentações de trabalhos escritos. No ensino de simulação em ambiente 

empresarial pretende-se, através da utilização do trabalho em grupo como ponto 
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fulcral do processo de ensino-aprendizagem, mudar a postura dos estudantes, 

propiciando-lhes ambientes semelhantes ao da vida real do mercado de trabalho, 

para que estes possam desenvolver as competências vocacionais e práticas 

relacionadas com a sua futura profissão. 

 

Para apresentar as características específicas do Modelo de Simulador do 

Ambiente Empresarial, basear-nos-emos no estudo efectuado por Tanabe (1977) 

apresentando a comparação entre os jogos de empresas, a simulação e a 

simulação do ambiente empresarial. 

 

Quadro 23 - Características dos Modelos de Aprendizagem: Simulação, Jogos de 

Empresas e Simulação do Ambiente Empresarial 

 

 
Simulação 

Jogos de 

empresas 

Simulação do Ambiente 

Empresarial  

O que é 

Técnica 

numérica para a 

solução de 

problemas 

através de 

experiências com 

um modelo da 

situação real. 

Exercício sequencial 

de tomada de 

decisões, 

estruturado através 

de um modelo de 

uma situação 

empresarial, na qual 

os participantes se 

encarregam da 

tarefa de administrar 

as empresas 

simuladas. 

Laboratório de trabalho em grupo, 

em que os estudantes são guiados 

na condução de processos 

contabilísticos, burocráticos e de 

gestão, de situações e fenómenos de 

representação da vida real das 

empresas. Proporciona-se um 

ambiente de imitação da 

fenomenologia básica da vivência 

negocial das empresas, ao longo dos 

seus ciclos distintos, envolvendo 

uma história e um sistema 

organizativo, que, sendo artificiais, se 

concebem com um cariz 

eminentemente semelhante ao da 

realidade.  
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Continuação do Quadro 23 

Simulação Jogos de empresas 
Simulação do Ambiente 

Empresarial  

Objectivos 

Obter soluções 

específicas 

para cada 

problema em 

particular. 

Treino dos 

participantes: ensino 

de técnicas e de 

cenários para a 

observação de 

comportamentos. 

Aplica modelos teóricos a factos e 

acontecimentos reais, levando os 

participantes a desenvolver as suas 

competências progressivamente 

adquiridas e a colocá-las em prática, 

incumbindo-se de executar a 

conveniente resposta profissional à 

sucessão de problemas introduzidos 

no modelo. Recorre às mesmas 

ferramentas utilizadas na vida real 

das empresas, possibilitando-lhes, 

assim, uma visão fidedigna das 

verdadeiras operações da vida das 

empresas. 

Método 

Formular o 

problema real 

em termos de 

um modelo, 

aplicar as 

conclusões ao 

sistema real. 

Levar os participantes 

a interagir através do 

jogo, observar o 

comportamento ou 

treino, visando avaliar 

os resultados. 

Suportado em aulas presenciais, os 

estudantes, com base num guião, 

criam e desenvolvem todas as 

actividades burocráticas de uma 

empresa, organizando-se em grupo, 

promovendo a dinâmica operacional 

com elevada reactividade, e com 

obrigatoriedade de recurso às novas 

tecnologias, dando, assim, prioridade 

à interacção. 

Fonte: adaptado de TANABE, Mário. (1977). Jogos de Empresas. Dissertação de Mestrado. 

Faculdade de Economia e Administração, Universidade de S. Paulo. São Paulo. 

 

Ao passo que a simulação é uma técnica que pretende resolver problemas 

específicos e os jogos de empresas se consubstanciam num exercício sequencial 

para a tomada de decisões perante um problema ou situação concretos, a 

simulação do ambiente empresarial dá aos estudantes a possibilidade de 

praticarem os fenómenos burocráticos, contabilísticos, de gestão e outros, através 

da execução de um conjunto de tarefas relacionadas com uma empresa simulada. 

A presença nas aulas é obrigatória, o ensino é totalmente apoiado nas 
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tecnologias da informação e da comunicação existentes no mercado de trabalho 

real e as tarefas são executadas com base no calendário real, o que não 

acontece na simulação e nos jogos de empresas, onde as situações são 

desencadeadas em tempo virtual com o objectivo único de obter soluções para o 

problema em questão, bem como na observação de comportamentos.  

 

O Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial (SAE) em estudo distingue-se 

dos modelos em uso nas restantes escolas superiores do país nos aspectos 

seguintes: 

1. Processo de formação presencial (execução das tarefas pelos estudantes 

em sala de aula), com controlo de presenças pelo uso do cartão electrónico 

de ponto, 

2. Trabalho em grupo, 

3. Condução de processos contabilísticos, burocráticos e de gestão 

simulados pelos estudantes e com verosimilhança ao da vida real das 

organizações, 

4. Empresa gerida pelos estudantes, que dela se apropriam, 

5. Ferramentas do mercado de trabalho: Sistema de Gestão Integrado 

(inexistência de softwares de contabilidade, de facturação, e outros 

avulsos), 

6. Tratamento de um conjunto de fenómenos heterogéneos, introdução de 

multidisciplinaridade, 

7. Elaboração do relatório de gestão e da prestação de contas, 

8. Aplicação de gestão analítica de unidades industriais, 

9. Treino da técnica de autoscopia para desenvolvimento da capacidade de 

comunicação oral dos estudantes,  

10.  Avaliação sessão a sessão com retroacção (aprender com base no erro), 

11.  Acesso remoto à empresa para o estudo pelos estudantes fora da sala de 

aula, 

12.  Apoio de dois docentes em todas as sessões (docente principal e docente 

auxiliar), 

13.  Existência de aulas tutoriais sempre acompanhadas pelos docentes 

principais, 
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14.  Avaliação de base totalmente electrónica. 

 

Iremos, de seguida, explicar detalhadamente os aspectos que identificam o SAE. 

O Modelo de Simulador do Ambiente Empresarial funciona com base num 

mercado virtual em que os estudantes são os principais intervenientes, cabendo-

lhes o papel de gerir as empresas simuladas e de introduzir os inputs necessários 

à sua sobrevivência, sendo que sem estes, o processo não funcionaria. Trata-se 

de uma metodologia de aprendizagem, de base presencial obrigatória, em que 

aos estudantes cabe o papel principal de trabalhar, de aprender fazendo (bem), e 

aos docentes, o de monitorização e apoio ao trabalho dos estudantes, dentro e 

fora da sala de aula. O funcionamento do mercado virtual através da 

interveniência dos estudantes é inovador, não existindo, portanto, esta 

metodologia noutras escolas. Acrescentamos ainda que o facto de serem os 

estudantes o motor do processo incute-lhes um grau de responsabilidade para 

com os outros que dificilmente encontraremos no ensino superior. 

 

A aprendizagem ® feita recorrendo ao ñaprender a fazerò, no sentido de que ño 

termo de competência é a capacidade para apreciar ou resolver qualquer 

problemaò (Séguel, 1966, citado por Almeida, 2007, p. 245), capacidade essa que 

confere autonomia e responsabilidade para o exercício de uma acção 

determinada, o que implica o ñsaber fazerò. Esta metodologia de aprendizagem 

baseia-se no ñsaber fazer como deve serò, sendo a aquisi«o de compet°ncias 

dos estudantes o objectivo principal, no sentido de que ña compet°ncia emerge 

sempre num contexto, o qual n«o ® in·cuo ao desempenho competenteò 

(Almeida, 2007, p. 245). 

  

Este contexto é criado virtualmente através da constituição da empresa do 

estudante, tendo sido definidos à partida um conjunto de critérios base para o 

funcionamento dessa mesma empresa, de forma a conferir, a todos os 

estudantes, um conjunto de competências técnicas no final do curso. 

 

A formação deste contexto de trabalho virtual, designado por ñempresa do 

estudanteò ® de natureza complexa, na medida em que permite aos estudantes 
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adquirir um conjunto de competências, que lhes irão conferir as necessárias 

aptidões para o desempenho da sua função de contabilista/gestor/administrador. 

Neste sentido, o Simulador do Ambiente Empresarial objecto da nossa 

investigação, não se encontra enquadrado, objectivamente em nenhuma das 

metodologias anteriormente descritas - a simulação e os jogos de empresas - , 

pelo menos, de forma isolada; quando muito, em alguns aspectos poderá estar 

associado a um ou outro factor em particular.  

 

A definição dos critérios identificadores da empresa simulada dos estudantes será 

objecto de investigação pelo doutorando Manuel Laurindo de Oliveira, no sentido 

de lhe conferir a realidade necessária, contextualizada no tecido empresarial 

português, para que os estudantes adquiram as competências fundamentais que 

lhes permitam exercer a sua actividade profissional quando ingressam no 

mercado de trabalho. 

 

De seguida cabe-nos analisar a forma de funcionamento desta metodologia. 

 

2.2. As Razões e Objectivos do Projecto de Simulação Empresarial  

 

A prática do ensino da contabilidade e da gestão em ambiente de simulação 

empresarial foi introduzida, conforme já referimos, no início de 2003, no Instituto 

Superior de Contabilidade e Administração do Porto, com o objectivo de superar 

as lacunas crónicas do ensino nacional naquelas matérias, evidenciadas na 

dificuldade generalizada de adaptação dos estudantes ao contexto de vida 

empresarial quando ingressam no mercado do trabalho. 

A verdade é que, para uma escola com vocação de formação de profissionais no 

campo da contabilidade e da gestão de empresas, a sua tipologia de ensino não 

deixava de acusar as características e consequentes resultados inerentes ao 

sistema tradicional de ensino superior: o conhecimento ministrado continuava 

segmentado por unidades curriculares de índole teórica e de natureza estanque, 

não habilitando suficientemente o estudante para a sua imediata inserção no 
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ambiente profissional como contabilista e/ou administrador com capacidade plena 

de assumpção da responsabilidade inerente ao cargo. 

Daí resultavam implicações de relativa inadequação pragmática dos estudantes, 

sendo notório o desvio que se manifestava entre o que se ensinava ao estudante 

e o que se exigia e continua a exigir ao profissional. Impunha-se uma mudança, 

forçando a convergência de conhecimentos multidisciplinares no tratamento de 

cada questão (direito, informática, cálculo e burocracia), de forma a saber usar 

integradamente os vários tipos de competências apreendidas avulsamente em 

cada disciplina autónoma; conferindo experiência na utilização das ferramentas 

técnicas mais sofisticadas no domínio da informática e das tecnologias da 

informação; complementando a valia dos primeiros elos da cadeia de valor da 

informação contabilística (anotação e resumo dos acontecimentos) com o reforço 

adequado da preparação para tratamento dos últimos elos da mesma cadeia 

(transformação da informação em conhecimento e tomada de decisões de valor 

acrescentado); incutindo no estudante os valores da liderança e do trabalho em 

equipa, típicos de uma organização empresarial viva (que dificilmente se 

assimilam durante a fase de estudo individual); garantindo uma preparação 

técnica integral que assegure perfeita auto-suficiência ao estudante no momento 

da conclusão do seu curso, de modo a poder atestar a sua capacidade de 

desempenho profissional imediato logo no primeiro emprego, com dispensa do 

tradicional estágio destinado a propiciar a transição da escola para o mundo do 

trabalho, face às crescentes exigências dos agentes empresariais empregadores. 

Foi dentro desta linha de preocupações que se concebeu a introdução da unidade 

curricular designada por Simulação Empresarial no plano de estudos do curso de 

contabilidade e administração, que tem vindo a funcionar como um laboratório de 

trabalho em grupo, onde os estudantes são orientados para a condução dos 

processos contabilísticos, burocráticos e de gestão de situações e fenómenos de 

representação da realidade empresarial. Estão actualmente inseridas nos dois 

últimos semestres da licenciatura (quinto e sexto) e designam-se por Projecto de 

Simulação Empresarial I e por Projecto de Simulação Empresarial II. 
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Através da simulação do ambiente empresarial, proporciona-se uma imitação da 

fenomenologia básica da vivência negocial das empresas ao longo dos seus 

ciclos distintos, envolvendo a geração de uma história e de um sistema 

organizativo, que, sendo artificiais, se concebem com cariz eminentemente 

semelhante ao da realidade prática.  

Desta forma, fornece-se um ambiente imaginário onde, através da aplicação dos 

modelos teóricos aos factos e aos acontecimentos da vida real, os participantes 

são levados a desenvolver as suas competências progressivamente adquiridas, 

colocando-as em prática e incumbindo-os de executar a conveniente resposta 

profissional à sucessão de problemas introduzidos no modelo, o qual reproduz, 

com elevado grau de proximidade e verosimilhança, as multifacetadas realidades 

do mundo dos negócios (livres do risco), oferecendo-lhes, assim, uma visão 

fidedigna das verdadeiras operações da vida das empresas. 

Os próprios docentes incumbidos do acompanhamento das unidades curriculares 

fazem-no numa abordagem diferente, lidando directamente com as ferramentas 

reais das novas tecnologias disponíveis no domínio da comunicação e da 

informação, sendo a sua função de orientação assegurada permanentemente, na 

medida em que está prevista a substituição dos docentes sempre que se verifique 

qualquer impedimento pessoal. 

Por outro lado, tendo em vista o objectivo da mais viva ligação ao mundo real dos 

negócios, experimentou-se uma fórmula de parceria através da colaboração 

activa com várias empresas de reputado conceito nas áreas da informação e da 

gestão. 

Sintetizando, a unidade curricular de Projecto de Simulação Empresarial tem 

como lema o saber fazer e o aprender a aprender, tal como um profissional 

independente depois de desvinculado da escola (em que já não dispõe de apoio 

do docente). Responde ao objectivo pedagógico de reforço das competências 

pragmáticas dos estudantes em contabilidade/administração, antecipando a sua 

confrontação com a problemática da vida real e a consolidação das atitudes 

profissionais, éticas e pessoais, normalmente esperadas na sua carreira 

profissional. Tem como finalidade última, relativamente aos estudantes, adquirir 
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uma visão prática do contexto da futura actividade empresarial e, 

concomitantemente, facilitar a transição para o mundo do trabalho, assegurando-

lhes um maior potencial de satisfação das necessidades de recrutamento das 

organizações empresariais a que se destinam. Estrutura-se à volta do 

manuseamento directo de todos os expedientes técnicos de resolução dos 

problemas fundamentais, de ordem contabilística e da gestão, que actualmente 

ocorrem nas organizações empresariais, a partir de modelos da realidade virtual 

em que se reproduzem com grande grau de semelhança, os acontecimentos e 

situações da vida profissional real. Finalmente, apoia-se na utilização das mais 

avançadas ferramentas técnicas do campo informático e das tecnologias de 

informação. 

É importante referir o aperfeiçoamento da metodologia de avaliação dos 

estudantes, que, combinando a avaliação contínua com a avaliação pontual, 

intermédia e final, em ambiente de contexto de vida empresarial, operam mais 

voltados para si mesmos e para as suas tarefas, ao invés de responder a 

expectativas de acumulação de conhecimentos teóricos perante o docente que os 

debita. 

Note-se que, neste modelo, a grande mutação pedagógica do ensino da 

contabilidade e da gestão reside na criação de um ambiente de aplicação de 

todos os conhecimentos teóricos, em ordem à formação de competências 

profissionais. 

3. Funcionamento da Simulação Empresarial (SE) 

3.1. A organização da SE 
 

A partir de grupos de três estudantes, são formadas empresas virtuais, cada uma 

integrada em uma de quatro classes de actividades comerciais mais correntes, 

conforme indicado no quadro seguinte, com uma dimensão média correspondente 

a um quadro de pessoal de cerca de 35 trabalhadores (incluindo os estudantes), 

impondo-se a cada uma delas a transacção de um mínimo de três mercadorias, 

um máximo de 18 e um serviço, todos enquadrados num catálogo de formato 
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electrónico (Anexo 1 ï Catálogos de Produtos das Empresas dos Estudantes) e 

cabendo aos estudantes a execução de todas as tarefas inerentes à criação das 

empresas e à gestão do desenvolvimento da sua actividade (Anexo 11 ï Tarefas). 

Figura 9 ï Classificação das Empresas Geridas pelos Estudantes 

 

 

 

 

Fonte: Caderno de Apoio  

 

Fazem parte do ambiente de simulação fazem parte os estudantes (entidades 

individuais sujeitas a formação e avaliação), as empresas em que se organizam 

(com um plano de negócios e objectivos específicos, empresa do Tipo E), o 

Estado, a Banca e outras instituições públicas (Segurança Social, Finanças, etc.) 

e privadas (ex. associações empresariais e sindicatos), bem como outras 

empresas externas (nacionais e estrangeiras), organizadas num mesmo mercado, 

sendo estas designadas por empresas do Tipo F (ver figura seguinte). 
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Figura 10 ï Mercado da Simulação de Ambiente Empresarial 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fonte: Caderno de Apoio 

 

A actividade dos estudantes (com o estatuto polivalente de gestores e de 

funcionários das suas empresas, internamente decidido) e das unidades 

económicas por si geridas processa-se num ambiente de forte interacção com as 

restantes empresas, sejam as criadas pelos demais grupos de estudantes (cerca 

de 300 por semestre), sejam as que compõem a faixa restante do mercado e do 

contexto empresarial (bancos, seguradoras, consumidores finais, empresas 

estrangeiras, instituições públicas e privadas, etc.), cabendo a gestão destas 

últimas ao coordenador da unidade curricular. 

Desta forma, configura-se um modelo dinâmico de actividades interdependentes, 

que gera permanentemente factos e situações que afectam as empresas dos 

estudantes, a quem compete reagir, de forma a provocar um encadeamento de 

acções que ganham sentido no âmbito do plano de negócios (Anexo 2 ï Plano de 

Negócios das Empresas dos Estudantes) que é imposto a cada empresa. 

Esta interactividade entre as empresas irá gerar uma grande quantidade de 

informação, o que exige sempre uma gestão complexa, marcada pela obrigação 

de cumprimento de prazos e de objectivos, num ambiente de pressão de trabalho 

próximo do da realidade empresarial. Alguma da informação prestada será 
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propositadamente fornecida em escassez e com alguma incongruência, de forma 

a gerar perturbação e a provocar a discussão interna, gerando, assim, nos 

estudantes a necessidade de procura da solução mais apropriada, como o 

recurso aos canais mais convenientes, nomeadamente a Internet (disponível em 

todos os postos), manuais e outra documentação de apoio. 

As sessões de trabalho estão condicionadas por um guião específico (Anexo 3 ï 

Guião), através do qual se introduzem os impulsos necessários para fazer 

funcionar o mercado (encomendas, fornecimentos, aquisição de activo fixo 

tangível, cobranças, pagamento de impostos, etc.) e se determinam as acções a 

desenvolver durante a sessão. 

Cada empresa encontra-se provida das ferramentas adequadas (computadores, 

impressoras, digitalizadores, telefones, fax, etc.) e de um software profissional 

com módulos que permitem a gestão, numa perspectiva sistémica e integrada, de 

todos os subsistemas de informação de suporte às decisões de gestão. 

Uma empresa é constituída da seguinte forma: três estudantes, dois 

computadores, uma impressora, um scanner/digitalizador, uma caneta óptica e 

um telefone. As empresas estão 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 serviços 

de messaging inseridos no sistema integrado de gestão. 
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Figura 11 ï Empresa do Estudante 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fonte: Diapositivos da Sessão de Apresentação (anexo 16) 

 

As salas de trabalho de Projecto de Simulação Empresarial estão dotadas dos 

meios físicos e lógicos para permitir o funcionamento de cada empresa em modo 

multi-utilizador, bem como a sua interacção no mercado em que se insere e a 

possibilidade de cada estudante poder aceder remotamente ao sistema, para 

estudo e preparação de cada sessão lectiva. 
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Figura 12 ï Laboratórios de Projecto de Simulação Empresarial 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aos estudantes é incutida a necessidade de uma sólida lógica de gestão, graças 

à obrigatoriedade de adopção das normas da família ISO (International 

Organization for Standardization) na gestão de qualidade, pretendendo-se que 

sejam identificados os processos funcionais da empresa, assim como a sua 

condução na perspectiva da certificação qualitativa (tarefa pertencente à unidade 

curricular de Projecto de Simulação Empresarial I). 

Cada estudante e respectivo grupo responde pela gestão do seu negócio, através 

dos meios contabilísticos habituais (balancetes, balanços e demonstração dos 

resultados), tendo como desafio a melhoria contínua do desempenho das suas 

empresas. Devem fazê-lo em função do resultado da avaliação dos estudantes 

(em cada sessão e no fim do período escolar), com base num algoritmo próprio 

pré-definido (a analisar mais à frente). 

 

 

 

 

 






























































































































































































































































