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RESUMO

Este estudo teve como objetivo compreender os fundamentos epistemol égicos da
organizac&o do trabalho do professor de contabilidade no ensino superior. Para alcancar esse
propGsito caracterizo a sua trajetoria de formagéo e a sua inser¢do no trabalho docente, assim
como identifico as concepcdes epistemol bgicas e categorias metodol 6gicas do seu trabalho no
ensino superior de Ciéncias Contabeis. A questdo central da tese buscou caracterizar quais sGo
0s componentes epistemoldgicos do processo de ensino que organizam o trabalho do
professor de contabilidade no ensino superior. Para responder a essa questdo decidi pela
abordagem qualitativa, mediante a qual tomo como referéncia os principios explicativos de
Homem e Trabalho. Por meio desse eixo tedrico enfatizo a constitui¢do do sujeito e a sua
condi¢do humana através de suas relagdes sociais, histéricas e culturais, declarando assim sua
possibilidade omnilateral. A construcdo da pesquisa empirica foi realizada em 04 (quatro)
Instituicbes de ensino superior, com 28 (vinte e oito) professores. Todos os professores
pesquisados possuem graduagdo em Ciéncias Contébeis e desenvolvem as atividades no
ensino superior em disciplinas do curso de Ciéncias Contébeis. Ao concluir o estudo sobre o
trabalho do professor de contabilidade no ensino superior, afirmo que ensinar exige
responsabilidade porque, para aém do dominio de contelidos especificos e de saberes de
formagdo humana, assim como de métodos adequados a promover essas apropriagdes no
contexto no qual esta inserido, é preciso insistir na solidariedade humana, na preservagéo do
mundo humano. Essa sensibilidade coletiva serd visivel nas atividades do professor de
contabilidade quando, em seu trabalho, configurar-se um entendimento critico e

emancipatorio da categoria trabal ho.
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ABSTRACT

The present study had as its aim to understand the epistemological foundations of
the organization of the Accounting professor's work at the university level. In order to
achieve its goal, the professors educational trajectory and their introduction to the teaching
profession were characterized. The epistemological conceptions and the methodological
categories of the teaching process that organize the Accounting professor’s work were aso
identified. The central issue of this doctoral dissertation consisted in defining the
epistemological components of the teaching process which organize the Accounting
professor’s work. In order to respond to that issue the qualitative approach was adopted, and
the explaining principles of Man and Labor were taken as reference. From this theoretical
axis, the importance of social, historical and cultural relationships in the constitution of the
subject and his’her human condition was emphasized as well as hisher multifarious
possibilities. The empirical research was undertaken at four universities, encompassing 28
(twenty-eight) professors. All the professors involved in it have a Bachelor's Degree in
Accounting and teach Accounting subjects. The present work leads to the conclusion that the
teaching of Accounting at the university level demands responsibility because, besides the
competence in specific fields and knowledge of the human development, without discarding
the capacity to use convenient methods in order to enable students to achieve the required
competence, it is necessary to insist on human solidarity and on the preservation of the human
world. Such a collective sensitiveness will become visible in the Accounting professor’s
activities when his work is imbued with a critical and emancipating understanding ot the

Labor category.



RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo comprender |os fundamentos epistemol 6gicos de
la organizacion del trabajo del profesor de contabilidad en la ensefianza superior. Para
alcanzar este propdsito se caracterizaron su trayectoria de formacién y su insercion en el
trabgjo docente asi como también se identificaron las concepciones epistemolégicas y las
categorias metodol 6gicas de su trabajo en la ensefianza superior de las Ciencias Contables. La
cuestion central de latesis busco caracterizar cudles son los componentes epistemol 6gicos del
proceso de ensefianza que organizan el trabajo del profesor de contabilidad en la ensefianza
superior. Para responder a esta cuestion se opto por el enfoque cualitativo mediante el cua se
tomé como referencia los principios explicativos de Hombre y Trabajo. Por medio de este ge
tedrico se enfatizo la constitucion del sujeto y su condicion humana a través de sus relaciones
sociales, historicas y culturales declarando de esta manera su posibilidad omnilateral. La
construccion de la investigacion empirica fue realizada en 04 (cuatro) ingtituciones de
ensefianza superior con 28 (veintiocho) profesores. Todos los profesores consultados para esta
pesquisa son licenciados en Ciencias Contables y ejercen actividades en |a ensefianza superior
en catedras de la carrera de Ciencias Contables. Al concluir este estudio sobre el trabajo del
profesor de contabilidad en la enseflanza superior, se afirma que ensefiar exige
responsabilidad porque, més ala del dominio de contenidos especificos y de conocimientos
profundos de formacion humana 'y de métodos adecuados para promover esas apropiaciones
en el contexto en € cua esta inserido, es necesario insistir en la solidaridad humanay en la
preservacion del mundo humano. Esta sensibilidad colectiva seré visible en las actividades del
profesor de contabilidad cuando, en su trabgjo, se configure un entendimiento critico y

emancipatorio de la categoria trabajo.
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1INTRODUCAO

1.1 Exposicdo do Assunto

O ser humano é a um sd tempo fisico, biolégico, psiquico, cultural, social,
histérico. Esta unidade complexa da natureza humana € totalmente
desintegrada na educacdo por meio das disciplinas, tendo-se tornado
impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso restaura-la, de
modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e
consciéncia, a0 mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos os outros humanos (MORIN, 2000, p.15)

O contexto socio-politico-econdmico e cultural no qual a sociedade contemporénea
assenta suas agdes encontra-se complexificado de incertezas e de provisoriedades em face da
emergéncia de novos conhecimentos e novos procedimentos do homem, os quas se
intensificam e acabam por afetar o conjunto da sociedade humana. No conjunto complexo das
relagbes humanas é preciso ressignificar o0 homem em sua condi¢cdo humana para que, no
contexto da sua condigdo, seja possivel enfrentar o desafio que se coloca a todas as
instituigdes, ao mesmo tempo em que se coloca a todos os homens.

Na identidade desse contexto, as organizagbes buscam reorganizar suas estruturas
tanto de gestdo quanto produtivas por meio da coesdo organizacional. No entanto, para essa
reorganizacdo, faz-se necessario superar o entendimento reducionista do homem concebido
apenas como técnico na organizagdo. As varidveis de incertezas e novos conhecimentos
requerem a inclusdo da totalidade do homem na organizagdo para que este possa contribuir e
se constituir em sua multidimensionalidade. Integrar o0 homem no espago da organizagéo, na
busca do significado pleno, ultrapassa os limites de uma disciplina na educagéo, mas requer a
consciéncia de produzir o ser unidade.

Assim, na conexd dos diversos microssitemas da estrutura organizacional, a
contabilidade, como uma &rea do conhecimento que lida com o objeto patrimonia em ambito
econdmico e financeiro, deve integrar-se de forma substancial a dindmica organizacional,
contribuindo para a proposi¢éo de aternativas, para a competitividade e para a continuidade
da organizacdo na realizacdo de sua missdo. Também nesse contexto faz-se necesséria a
revisdo dos pressupostos tedricos que orientam a dindmica organizacional, na busca de

superar model os rigidos e insubstanciais na relacéo capital-trabal ho.



Dessa forma, para resolver situages-problemas no ambito das organizagOes,
transformando-as em situagdes de criatividade e assim viabilizar respostas as exigéncias
imediatas e também de longo prazo, como também de, simultaneamente, otimizar e incorporar
conhecimentos ao produto de sua atividade, € preciso uma nova concepcao de sujeito na
organizac&o da vida associada. Nesse sentido, ao se requerer do profissiona da contabilidade
um entendimento amplo do contexto social em que se insere, bem como da concepgéo de
mundo que assume ha producdo de seu trabalho, faz-se necessério instrumentaliza-lo nas
condi¢cbes concretas de sua existéncia. Por conseguinte, ao articular o conjunto dessas
relagdes e a0 compreender tais condicdes, o profissional da contabilidade podera realizar nas
multiplas dimensdes do seu trabalho o processo inesgotével de constituicdo do homem
também como sujeito historico.

O processo de apropriagdo e construgdo de novos conhecimentos para desenvolver
novas préticas sociais tem evidenciado a discussdo do tema da formac&o nas mais diferentes
&reas da producdo humana. Os procedimentos de especializacdo para alguns tipos de trabalho
tém se constituido como indispenséveis para 0 exercicio da atividade e se configurado como
formag&o continuada.

No émbito do ensino superior de Ciéncias Contabeis, cujo curriculo, estabelecido
pela Resolucdo 03/92 do CFE, esta organizado predominantemente com as contribui¢des dos
conhecimentos das ciéncias socio-econémicas, 0s problemas mais amplos do mundo real sdo
sublimados, ficando circunscritos a reflex&o e a resolugdo de problemas somente no que se
refere aos aspectos imediatos a organizacdo. Esse fato tem contribuido para inibir a reflex&o
da acdo no cotidiano da atividade de ensino, ndo favorecendo a articulagdo desses
conhecimentos com o conjunto das relagfes sociais. As questdes didéti co-pedagdgicas, como
preocupagdes tedrico-praticas que possibilitam a reflexdo das agdes do dia-a-dia no processo
ensino-aprendizagem, ainda ndo sdo tomadas como fundamentais nesta &rea de ensino. Neste
contexto, as teorias da educagdo, assim como as contribuic¢des da sociologia, da psicologia e
da filosofia apresentam-se como descoladas da realidade da formagdo do professor de
contabilidade. Este fato, a ser evidenciado pela pesquisa, contribui para que a sua percepcao
de mundo, de sujeito e do fendbmeno educativo fique restrita ao conjunto dos limites de sua
formag&o. As contribuigdes das ciéncias humanas sdo vistas por estes, na maioria das vezes,
de forma desintegrada da andlise dos fendbmenos sociais.

Nas Ultimas décadas, marcadas sobretudo pela internacionalizagdo da economia, as
organizagOes est@o restringindo a ocupacdo de cargos e fungdes a formagdo especializada,

exigindo competéncias e habilidades para as mais diferentes atividades. Mediante essas



constatagOes, este estudo, ao discutir a formagdo do professor de contabilidade, podera
contribuir para a visualizagdo do ensino da contabilidade como mediador entre a nova base da
realidade social e as exigéncias de profissionais especializados para atuarem na gestdo dos
negdcios da organizagdo, assim como na operacionalizagdo da produgdo de bens e servigos.

Em nossa cultura, a formacdo e a especializacdo do bacharel em ciéncias contabeis
sdo certificadas pelo processo de escolarizag8o. Assim, a0 educar o cidaddo, principio
primeiro da universidade, esta deveria nortear também as relagBes de proximidade entre as
necessidades do contexto social e a construcdo de conhecimentos para préticas sociais de
inclusdo. No entanto, ainter-relacdo entre educaco e trabalho na area da contabilidade muitas
vezes tem se restringido a transmissdo dos conhecimentos contédbeis com énfase no
tecnicismo associado aos contelidos mecanicistas, moldando a formag&o do profissional da
contabilidade nos moldes da racionalidade técnica.

Refletir sobre o trabalho do professor de contabilidade como atividade social implica
o comprometimento com a melhoria desse nivel de ensino. Requer, ainda, reconhecer o
percurso dessa formagdo visando contribuir para uma trajetoria de vida pessoal e profissional
que identifique o professor como sujeito de saberes que o constitua pelo estatuto da profisséo
de professor, compreendendo-se como sujeito de intervencdo e, dialeticamente, como capaz
de repensar-se e de refazer-se, 0 que é proprio da incompletude da natureza humana, na
parcialidade dos seus saberes.

A formagdo do professor de contabilidade implica, portanto, a dimensdo e a
proposi¢do de praticas pedagdgicas com caréter inovador que permitam a apropriagdo do seu
trabalho por meio da reflex@o das suas agdes. Reflex@o que possibilitara a reconstituicdo de
teorias e préaticas, associando-as aos procedimentos de critica, criatividade e autonomia na
apreensdo da redidade circundante, para a promogdo de uma educagdo entendida como
prética social no contexto dos arranjos sociais que se efetivam. N&o se cogita o afastamento
da formacdo técnica especifica; pelo contrério, supde-se agregar a esses fundamentos um
referencial mais amplo para a formagdo do contador. Logo, discutir a formagéo do professor
de contabilidade implica detectar os atuais problemas nos quais o conhecimento contabil
exerce fator de responsabilidade social como participante na busca de alternativas.

Assim, aformacdo do professor de contabilidade deverd articular o que é proprio da
funcéo docente com a realidade do trabalho da contabilidade, possibilitando que situages de
trabalho se convertam simultaneamente em situagdes de formagdo. Tais articulages dever&o
tornar possivel a extensdo das dimensdes da gestéo do conhecimento contabil para abranger as

mudangas que ocorrem em contextos histéricos.



Dessa forma configura-se a natureza substancial da fungdo do professor de
contabilidade - a de ensinar - por meio dos atributos essenciais do conhecimento contébil,
como uma prética social de intervencdo, cujas agbes em favor da ética serdo fortaecidas e
influenciadas pela apropriagdo humanizadora da cultura e do contexto histérico no qual estas

seinserem.

1.2 Discussdo do tema e do problema

No contexto atual, qual o significado de discutir e estudar aformagéo do professor de
contabilidade?
Quando dizemos professor, estamos dizendo profissdo, atividade, trabalho, e quando

dizemos formag&o do professor, pensamos a profissdo, a atividade, o trabaho, os sujeitos.

Marx disse que, transformando o mundo, os homens se transformam a si
mesmos. Ndo modificaremos substancialmente 0 seu pensamento se
alterarmos a sua frase e afirmarmos agora que ndo podemos transformar o
mundo se, a0 mesmo tempo, ndo nos transformarmos a nés Mesmos
(HELLER, 1992, p.117).

A questdo, na atualidade, parece requerer um novo sentido para a transformagéo de
nGs mesmos como pertencentes ao género humano. A percepcdo de que o0 homem n&o € ou
isto ou aguilo nos remete a sua origem, a antropologia cultural j& discutida pelos fil6sofos da
antigliidade: 0 homem € monista. Ao assumirmos essa perspectiva, afirmamos que o homem,
na sua unidade, constitui a sua multidimensionalidade. Nesse entendimento, pensar a
formag&o do professor de contabilidade é pensar o sujeito, arealidade do seu trabalho, as suas
condicOes materiais e subjetivas, a sua individualidade, todo o seu contexto, enfim, a histéria
de sua constitui¢do num mundo transitorio.

A vida do ser humano contemporaneo situa-se num universo complexo. Questdes da
sua subjetividade particular e coletiva, tal qual a sua origem e o seu destino, complexificam a
sua constituicdo objetiva. Cada ser humano é Unico e precisa ser compreendido em sua
unicidade, que se forma através de uma construggo histérica e coletiva e que se faz na sua
individualidade e na sua identidade dial ética relativizada na sociedade que o constituiu.

O exigtir do ser humano, no dia-a-dia das suas relagdes sociais, esta contextualizado
em uma sociedade que contém situactes adversas a sua hatureza. Em suas diferentes acles,
esse ser genérico ndo se separa de seu pensamento, das suas crencas, dos seus saberes. Esse

ser, que em esséncia é maior do que seu contexto, necessita ser compreendido para além de



sua natureza social. Entendé-lo apenas como ser socia significa, no modelo da sociedade
vigente, reduzi-lo as condicBes materiais de sua existéncia. No &mbito da materialidade, o ser
humano busca circunscrever sua identidade & posse das suas condi¢des, que constituem a sua
multidimensionalidade. Uma dessas dimensdes esta configurada no seu trabalho, nas suas
atividades, na sua ocupacdo, e é por meio delas que, em diferentes préticas sociais, busca
sempre processos de interagdo com outros sujeitos e com outros saberes.

Ao discutir a formagdo do professor de contabilidade, ndo estamos nos referindo a
algo ndo existente, ndo estamos abstraindo uma realidade para pensar sua concretude, estamos
compreendendo-o0 como ser genérico que sofre as influéncias do ambiente e a0 mesmo tempo
em que o modifica aterando as suas relagbes em busca de significados para sua vida.

Significados atingidos pelo

acesso a um saber que Ihe permita, por um lado, conhecer as relaces sociais
gue determinam seu maodo de vida, sua concepcdo de mundo, sua consciéncia
€, por outro, participar ativamente do processo de construcdo da sociedade
através do trabalho e da participacéo politica (KUENZER, 1988, p. 105).

O trabalho é uma das dimensdes que permitem ao homem conhecer as relagbes
sociais que interferem na constitui¢éo de sua consciéncia.

Na atualidade, a problemética mais instigante que faz o ser humano perder a
sincronia com a sua realidade imediata - a maneira de prover a sua existéncia - decorre do
avango da ciéncia que se instala no mundo produtivo, provocando ndo apenas a perda da sua
estabilidade subjetiva-e-material, mas também a expanséo da sociedade marginalizada pela
suspensdo dos direitos humanos conquistados através de lutas histéricas. Neste contexto
complexo e de inseguranga social estédo os avangos dos meios de comunicagdo, que podem
gerar constantes mudancas na aplicagdo do capital financeiro em diferentes nagdes. Os
processos microeletrdnicos e novas bases tecnoldgicas ateraram substancialmente os
processos produtivos, trazendo exigéncias de novos conhecimentos e competéncias para a
vida produtiva. As descobertas de base microbiogenética submetem as crencas e valores a
novos modelos de homem e de ética humana. O conjunto dessas transformagdes e a rapidez
com que ocorrem produzem enormes consequiéncias na vida humana individua e
coletivamente.

E preciso, todavia, relativizar os conhecimentos produzidos pela ciéncia no que
concerne a muldimensionalidade do ser humano, uma vez que hoje é transferida para a ciéncia

a conducéo das condigoes de vida da sociedade. Essa situagéo decorre em fungdo de que



encontramo-nos num estdgio da evolucdo histérica em que sdo
desgualificados os saberes ndo cientificos e ndo técnicos;, o poder e a
autonomia da ciéncia ja se encontram t&o bem assegurados que €ela procura
até mesmo erigir-se em juiz de moral (JAPIASSU, 1991, p. 13).

A compreensdo do conhecimento, de como ele é produzido, a quem se destina e a
maneira como € socializado, bem como as mudancas que provoca na vida das pessoas devem
constituir procedimentos de andlise critica nas agdes do professor de contabilidade, pois a
concepcdo que ele tem do conhecimento ultrapassa o ambito da aula e dos contelidos
contabel s especificos e vai interferir na constituico de sujeitos e de subjetividades humanas.

Essas revolugdes no conhecimento, nas formas de compreendé-lo e nas maneiras de
produzi-lo contribuiram paraindiciar o surgimento de novos paradigmas cientificos e permitir
gue a ciéncia moderna, a0 romper com as verdades absolutas, abra perspectivas de novas
alternativas para intervengdes no real e na busca de respostas aos desafios e dicotomias da
prépria ciéncia. Contudo, o desenvolvimento das ciéncias traz consigo a contradi¢do dos seus
processos que atinge de forma imediata a condicio humana. E para essas contradices, que se
configuram, na forma de dificuldades de organizagcdo do trabalho e consegiiente perda de
consciéncia dos direitos sociais colocados pelo novo paradigma técnico-cientifico, que se
fazem necessérias aternativas de ndo neutralidade para a inclusdo do ser humano nesse
universo complexificado.

As bases tecnolégicas da nova produtividade, ao serem implantadas no mundo
produtivo, além de alterarem o universo do trabalho, modificam as politicas publicas,
econdmicas, sociais e culturais da sociedade, trazendo em seu bojo exigéncias de novos
conhecimentos e novas competéncias para os objetivos da naturezaimediata do ser humano.

Por conseguinte, a continuidade da reflex&@o, da agdo e da participacdo na superagéo
dos desafios da exclusdo que concentramos na perspectiva da formagéo do professor de
contabilidade possibilita um movimento de transformagdo da realidade a partir da sua
consciéncia de mudanga. O sentido da modificagdo esta, portanto, no sentido da mudanca
prépria do ser e de relativizar o mundo, que pode ser desenvolvido com base no pressuposto

do bem comum e

no contexto de movimentos de educadores, entendidos como forgas ativas,
mobilizadoras de préticas e idéias. Coletivos que busquem em sua prépria
prética profissional dar sentido ao seu trabalho, expressar publicamente tais
motivacdes e as formas pelas quais 0 ensino escolar se encontra preso em
conflitos que nem sempre sdo educativos, ainda que se protgjam sobre o
ensino (CONTRERAS, 1999, p. 97).



Compreender as mudangas e ab mesmo tempo incorporélas criticamente para dar
sentido ao seu trabalho pressupde a formagdo do professor de contabilidade para aém das
exigéncias do dominio das técnicas do saber contabil. Ele precisa saber relaciona-las no
contexto de constitui¢cdo de multiplos sujeitos por meio de sua prética profissional de ensino.

As exigéncias de qualificagéo para o trabalho implicam novos processos de formagéo
do ser humano, uma vez que exigem novos conhecimentos, novas competéncias e habilidades
para gerir programas, processos e tecnologias, assm como para administrar a nova base
produtiva. Também as mudangas nas politicas econdmicas alteram significativamente a vida
produtiva e as condigfes sociais e culturais, requerendo das instituigdes a compreensdo dos
fatores que interferem e concorrem para produzir mudangas em suas formas de organizagéo e
na legitimidade da formag&o do ser humano.

Na sociedade atual, as universidades, também entendidas como instituicoes culturais
de formac&o, ndo promovem um processo de ensino e de formac&o para atender as demandas
da sociedade e de novos conhecimentos com a mesma intensidade e rapidez das mudangas do
mundo moderno e objetivo. N80 obstante, ndo ignoramos que 0s contextos atuais da
sociedade sd0 demarcados por sua centralizacdo no mercado, condigdo que implica
determinantes na multidimensionalidade do ser humano e isto nos impde dizer que ndo nos
pertence apenas essa denuincia, mas também o estudo de alternativas possivels, sobre como
lidar com os conhecimentos e com os diferentes processos democraticos que contemplem a
inclusdo do ser humano no seu universo histérico e em sua multidimensionalidade.

A educagdo, como uma insténcia cultural, busca inserir 0 sujeito no processo de
apropriacéo da cultura humana. Assim, na sua existéncia, 0os sujeitos transmitem 0s seus
costumes, as suas normas, as suas crencas e 0s seus valores para o convivio social. Como
construgdo cultural, a educagdo escolar objetiva, por processos de ensino-aprendizagem,
transmitir a0 ser humano conhecimentos sistematizados para que, de posse dos mesmos,
constitua-se em sujeito histérico e cultural.

No espaco social da instituigdo escolar, os conhecimentos produzidos pela ciéncia
s80 recortados como saberes escolares e, a0 serem convertidos em disciplinas ou programas
de ensino, assumem-se como uma maneira de transmissdo dessa produgéo. Os conhecimentos
s80 repassados no interior da universidade como conteidos curriculares, que, por sua vez, sdo
transferidos para a préatica pedagdgica configurando objetivos do trabalho docente. O
reconhecimento desses fatos implica intervengdes através de estudos e pesquisas para que 0s

conhecimentos produzidos pela humanidade fortalecam a sua existéncia e garantam ao ser



humano um processo de apropriagdo das transformagdes que ocorrem no mundo e que se
corporificam em novos conhecimentos e novas exigéncias.

O espago ingtitucional ndo pode ser visto apenas como um espago de rigor
académico, de conhecimento cientifico, de espaco pronto e acabado. O espaco institucional
deve congtituir-se, também, por meio da prética e da agdo do professor, como um espaco para
0 sonho, para a utopia, porque 0 espaco do sonho e da utopia é o espago fértil para o novo,
para a concretizagdo do que é sonho. E nesse espago que se encontram as possibilidades do
devir, do que ainda néo é.

O sonho pela humanizagdo, cuja concretizacdo € sempre processo, e sempre
devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econdmica,
politica, social, ideoldgica, etc., que nos estdo condenando a desumani zagéo.
O sonho é assim uma exigéncia ou uma condicdo que se vem fazendo
permanente na histéria que fazemos e que nos faz e re-faz. Nem uma nem
outra, humanizacdo e desumanizacgdo, sdo destino certo, dado, sina ou fardo
(FREIRE, 1992, p. 99).

No horizonte politico das rupturas e sem ser neutro na esperancga, acredito que a
apropriacéo de diferentes praticas de trabalho por parte do professor Ihe permitira formas de
comunicagdo mais amplas entre as relacfes sociais e 0 conhecimento contébil.O professor,
ndo sendo apenas alguém que executa as atividades de ensino, mas ao se constituir como
sujeito historico, faga a andlise critica e reflexiva de suas atividades, busque conhecer
diferentes concepcdes do processo ensino-aprendizagem, e assim, capaz de apropriar-se, de
sistematizar e de organizar uma concep¢do ampliada do conhecimento contabil e sua
aplicabilidade, visualize novas alternativas de organizacdo curricular. Préticas de trabaho
diferentes da mera execucgdo, a0 serem concebidas e internalizadas pelo professor podem
ampliar diferentes maneiras de lidar com o objeto, método e contetido de seu trabalho, e por
conseguinte, na sua maneira de ser, de estar e de intervir no mundo humano que
cotidianamente est4 sendo feito e refeito pela condicdo humana.

No campo das ciéncias e na sua divisdo, a contabilidade, como um campo de
conhecimentos, esta classificada como uma ciéncia socio-econémica. Essa classificagéo
decorre de ter como objeto de trabalho e produgdo cultural o patrimonio das diferentes
entidades. Os conhecimentos produzidos pela cultura contabil, suas praticas em atividades
organizacionais e confluentes para a sociedade, sdo, invariavelmente, como nas demais éreas,
convertidos em préticas escolares as quais S0 retransmitidas por processos de ensino-

aprendizagem.



A contabilidade, como area de saber, comporta teorias e técnicas nas quais possui

dominio de competéncias construidas sobre seu objeto. Assim,

Uma disciplina pode ser definida como uma categoria organizadora do
conhecimento cientifico: ela institui a divisdo e a especializacdo do trabalho
e responde a diversidade dos dominios que recobrem as ciéncias. Ainda que
esteja englobada dentro de um conjunto cientifico mais vasto, uma disciplina
tende naturamente a autonomia pela delimitacdo de suas fronteiras, pela
linguagem que €ela constitui, pelas técnicas que ela é levada a elaborar ou a
utilizar e, eventualmente, pelas teorias que |he sdo préprias. Assim,é, por
exemplo, com a hiologia molecular, a ciéncia econdmica ou a astrofisica
(MORIN, 2000, p. 65-66).

No dia-adia, 0 saber contdbil € manipulado por diferentes sujeitos a partir de
diferentes atividades. O bacharel em Ciéncias Contébeis, que atua em atividades indiretas a
contabilidade, possui um entendimento e lida com determinadas noges do conhecimento
contabil narelacdo com a producdo de suas atividades. O contador, que atua nas organizagdes
publicas ou privadas e que desenvolve atividades diretamente ligadas a contabilidade, utiliza
conhecimentos contébels técnico-gerenciais mais abrangentes, que déo suporte as decisdes
organizacionais. Ja o professor de contabilidade lida de forma diferente com o saber contabil,
porque o produto do seu trabalho, que decorre, também, do conhecimento contabil, € diferente
do produto de outras atividades que demandam conhecimentos da érea.

Os trabalhos desenvolvidos pelos diferentes usuérios da contabilidade perpassam por
um delineamento e por uma execucdo passiveis de rotinas, de visualizagdo em valor de uso e

finalidade, como também da possibilidade de se reconhecerem naquilo que produziram.

Mas a educacdo ndo se resume a transmissdo desses conhecimentos, uma
pessoa de posse de tais instrumentos ainda ndo esta apta a relacionar-se com
0 mundo e com a sociedade de maneira plena, auténtica e satisfatéria: falta-
Ihe ainda uma postura diante da realidade, uma forma de utilizar esses
aparelhos, uma personalidade definida (GALLO, 2000, p. 19).

Para educar na perspectiva da multidimensionalidade humana, o professor de
contabilidade devera conceber que suas agbes devem ultrapassar os limites da transmisséo de
contelidos contébeis e a sua relagdo com outras &reas do saber. A maneira como age em
relacdo aos seus alunos NoO processo ensino-gprendizagem e 0 posicionamento que assume
diante da realidade social s&o maneiras de manter em movimento sua concepcéo de mundo e
de sujeito a que os alunos sdo chamados a participar, extrapolando o éambito da aula e

ampliando-se para as demais rel agdes sociais.
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No entanto, para aém desses aspectos delineados e de ser inquestionavel o valor
social da sua atividade, o que difere o professor de contabilidade dos demais usuérios do
conhecimento contébil € o tipo de trabalho que realiza: o trabalho pedagdgico. O formato que
assumem as atividades do professor de contabilidade é diferente daguele realizado pelo
contador. Enquanto para o contador existe uma rotina de normas e aspectos legais, de
procedimentos para registro e controle do patrimbnio administrado, de um resultado
objetivado decorrente de atos e fatos administrativos do contexto especifico das organizacoes,
para o professor de contabilidade, além de toda essa formatacdo do trabalho, existe ainda a
formagdo do sujeito que ira reunir, num contexto especifico e pela prética social, suas
concepcdes de homem e de sociedade.

Para articular os diversos saberes que estruturam o trabalho do professor, no qual o
processo de ensino configura-se como produto de seu trabalho, é preciso pensar, no ambito da
sociedade e do sistema de ensino superior, a préatica pedagogica que serd utilizada pelo
professor de contabilidade.

Nessa tese, discutirei o trabalho do professor de contabilidade, buscando elementos
para um processo de formag&o continuada que contribua para a reflex&o e construgdo de uma
prética pedagdgica.

No caso do presente estudo, que tem como tema a formagdo do professor de
contabilidade e a abordagem sobre as exigéncias no contexto de transformagoes, o enfoque da
pesquisa esta centrado no sujeito professor de contabilidade, decorrente do entendimento de
ser ele 0 mediador entre os conhecimentos produzidos em sua érea de atuacdo e a prética
pedagdgica determinada por um contexto histérico-social.

Nesse sentido, impde-se ao professor de contabilidade, na organizagdo da sua prética,
fazer a opgdo por contelidos, por métodos e por objetivos que pretende alcangar, sem o que
nao produzira os conhecimentos sobre os quais fundamenta o seu trabalho. Dessa forma, o
professor de contabilidade necessita ter uma compreensdo epistemoldgica sobre contelidos,
métodos e objetivos, assim como das a¢fes de intervencdo para mediar a transformagéo social
através do seu trabalho. Para essa transformag&o social o entendimento da categoriatrabalho é
fundamental para que a prética do professor de contabilidade explicite ndo apenas a maneira
de lidar com o conhecimento de sua &rea, mas sobretudo com a sua concepcao quanto a
formag&o dos sujeitos e da sociedade que produzird por meio de seu trabal ho.

Assim, a prética pedagdgica do professor de contabilidade, coerente com agdes de
responsabilidade social, precisa ser apropriada na categoria trabalho como uma atividade

singular que estgla expressa nas relagbes sociais. Para tanto, essa préatica requer ser
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compreendida e inserida no seu contexto para que se possa visualizar as possibilidades de
intervenc@o, por meio da educagdo, em préticas pedagdgicas e em seus processos de
formag&o, face as necessidades de enfrentamento das mudangas globais e da contextualizagdo
histérica dos sujeitos.

Portanto, ao reiterar as diferentes formas de trabalho humano, assm como a sua
dimensdo nas organizagdes contemporaneas, e ao participar das discussdes que buscam
construir novos entendimentos e novas competéncias sobre o sujeito em seus diferentes
contextos, apresento como substancial a formagdo do professor de contabilidade. Também
essa formagdo busca configurar novo significado aos componentes do processo de ensino.
Logo, as aprendizagens, os conteldos, os meétodos, o professor, o aluno, entre outros
componentes constitutivos do ensino necessitam de um novo entendimento sobre seus
objetivos narelagdo com o outro e na compreensdo dessa rel acéo.

No conjunto das reflexdes desenvolvidas e na busca de respostas que fundamentem a
organizagéo do trabalho do professor de contabilidade, 0 meu estudo tem como quest&o

norteadora caracterizar:

Quais sd0 os componentes epistemol dgicos do processo de ensino que organizam

o trabalho do professor de contabilidade no ensino superior?

Ao desenvolver as atividades de ensino, o professor mantém um didogo com seus
alunos e reflete criticamente sobre os contelidos curriculares que seleciona. Esse didogo
pressupde a manifestacdo, por parte dos alunos, de saberes prévios ou em vias de apropriacéo
em relacdo aos contelidos propostos pelos quais deve ocorrer a mediagdo do professor. O
processo ensino-aprendizagem dos conhecimentos sistematizados néo é algo pronto e natural,
contido como semente em cada ser humano, mas um processo que se constitui de maltiplos
componentes do conhecimento e seus vinculos com a condigdo humana. Nesse sentido, aquilo
que é fundamental na composi¢cdo de sistemas visando a explicar suas relagdes culturais,
configuram-se como componentes epistemol 6gicos do processo de ensino que organizam o
trabalho do professor de contabilidade no ensino superior. Nesse estudo os componentes
epistemol6gicos sdo o auno, o professor, o curriculo, as metodologias, o ensino, a
aprendizagem, a avaliagéo, a universidade.

Portanto, para discutir a formagdo do professor de contabilidade, mediante a questdo

norteadora, parto do entendimento de que:
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o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz respeito, de um
lado, aidentificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (SAVIANI, 1997, p. 17).

A identificac8o dos elementos culturais diz respeito aos contelidos selecionados e
como o professor os relaciona, de forma estatica ou superada, com 0s conhecimentos
historicamente produzidos. A selecdo de contetidos envolve a concepcdo que o professor tem
do processo ensino-aprendizagem e sua concepgdo de sujeitos. Portanto, 0 ensino-
aprendizagem e os alunos constituem-se como componentes do processo de ensino e que
norteiam a organizacdo da prética pedagogica do professor.

A prética pedagdgica consiste em todas as agBes que objetivam a aula, acbes que
definem uma postura politica diante do mundo, dos sujeitos com os quais trabalha e dos
conhecimentos que socializa. Saberes estes que assumem 0 cardter de desenvolver as
habilidades e de formatar técnicas para executar alguma atividade. Entretanto, por meio dos
conteidos também é possivel transmitir e construir valores éticos e de compreensdo da vida e
da constituicdo dos sujeitos para um desenho de sociedade que dé significados a0 género
humano.

As condi¢Bes concretas de cada individuo deverdo ser compreendidas pela agéo
educativa, que é direta e intencional, mediando a apropriacdo de elementos culturais
produzidos pela coletividade. Por ser direta e intencional é que se configura a organizacdo do
trabalho do professor e suas agdes no ensino.

Deste ponto de vista, tenho como objetivo geral neste estudo:

Compreender os fundamentos epistemol égicos da organizagdo do trabalho do

professor de contabilidade no ensino superior.

A compreensdo dos fundamentos do trabalho do professor de contabilidade tem
como objetivos especificos (1) caracterizar a trajetdria de formagdo e da sua inser¢do como
professor de contabilidade no ensino superior; (2) identificar as concepgdes epistemol dgicas e
as categorias metodol 6gicas do trabalho pedagdgico do professor de contabilidade no ensino

superior.
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A proposi¢édo deste estudo fundamenta-se no fato de que, ao pensar aternativas de
formag&o continuada para o professor de contabilidade, tal formag&o seja compreendida como
elo entre educag&o e préatica social no ensino superior e também pelo fato de que:

Os professores ndo produzem o conhecimento que sdo chamados a
reproduzir, nem determinam as estratégias préaticas de accdo. Por isso, é
muito importante analisar o significado da prética educativa e compreender
as suas conseqiiéncias no plano da formagdo de professores e do estatuto da
profissio docente (NOVOA, 1995, p. 68).
Ao propor este estudo, entendo que a atuacdo do professor de contabilidade devera
ocupar-se de um espago no qual sgja capaz de explicitar as maneiras como ensina e como
relaciona os saberes com os quais trabalha com as demandas mais abrangentes da realidade

social.

1.3 Justificativa para a escolha do tema

1.3.1 O Contador nas Organizagdes. um novo contexto

O universo sofre processos de mutagdo. Tais mudangas ocorrem pelo movimento
préprio dos fendmenos da natureza, mas também pela intervencdo do homem sobre a
natureza. Os processos de mudanga sdo, portanto, de caréter atemporal, quando relacionados a
natureza, e tém o carater de dimensdes histdricas, quando da intervencdo do homem sobre a
maneira de produzir e de organizar a suavida.

No universo das organizagdes, uma maneira predominante e complexa, de o homem
produzir e organizar a sua vida, o fendbmeno de maior impacto que tem provocado mudancas
em diferentes niveis é denominado globalizac8o. A globalizacgo pode ser considerada como
uma totalidade de fenémenos colocados em movimento pela cultura da civilizagdo humana e
que, no estgio atual, assume a sua dimensdo concreta através dos avangos tecnol égicos, da
estruturagdo politica, do desvelamento de culturas, do ordenamento econdémico e do agir
social. Esses fendmenos sempre estiveram presentes na historia da civilizagdo humana; no
entanto, o que os diferencia de outros contextos no estégio atual € a rapidez do impacto que
causa sobre a vida das pessoas e das organizagoes.

No que se refere a0 universo das organizagbes, 0s avancos e as mudangas
caracterizam-se pelos instrumentos e maneiras de organizar a gestéo administrativa e a gestéo

produtiva. As organizagdes que ja atuavam com base em tecnologias necessitam agora, além
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da continua implementag&o tecnol 6gica, ampliar seu processo de gestdo e producéo com base
em conhecimentos produzidos na era global de novos conhecimentos e de informagdes.

As organizages, no modelo de sociedade vigente, mais que permanecer no mercado
global e concorrencial, precisam ser competitivas no ramo em que atuam para potencializar
novas e exigentes demandas, ndo somente do universo consumidor, mas sobretudo das
exigéncias do capitalismo, 0 que implica a constante manutencéo dos itens de qualidade,
custos e dos aspectos diferenciais em seus bens e servicos.

Dessa maneira, as novas formas de organizar a produgdo implicam
conseqientemente em novos desenhos organizacionais, entre os quais 0os modelos de
organizagéo e gestdo do trabalho. Na contemporaneidade, os novos modelos de gestéo do
trabalho surgem das mudancas ocorridas na base técnica de producdo. Mudancas que vao
sendo articuladas com o conceito de internacionalizagdo da economia e que, por sua vez,
demandam novas estratégias de competitividade. No capitalismo, em especiad na
reestruturagdo produtiva, a articulagéo entre as formas de organizagdo do trabalho e as novas
tecnologias intensifica 0 uso da forca de trabalho e desta forma ajuda a responder as novas
demandas dos desenhos organizacionais model ados para a competitividade.

A caracteristica da organizagdo competitiva decorrente do cenério globalizado é a da
organizagdo flexivel, que tende a ser caracterizada por unidades de negdécios, nas quais
visualizam-se cadeias produtivas com potencial de geracéo e distribuicdo de riquezas e tém

Como perspectiva a transi¢éo para a constru¢éo de um novo modelo de sociedade.

Estamos testemunhando o desmoronamento da hierarquia, uma gradua
substituicdo da énfase burocratica na ordem, na uniformidade e na repeticao,
por uma énfase empresarial na criatividade e na execugdo de acordos. Mas,
a0 mesmo tempo, estamos também assistindo ao surgimento de novos
dilemas sociais com a chegada dessa mudanca (KANTER, 1997, p. 66).

Um dos dilemas col ocados para as organizagoes refere-se ao perfil de um trabal hador
capaz de compreender os processos de gestéo e de producdo e assim lidar com as novas
tecnologias. Um trabalhador que seja polivalente, criativo, com competéncias e habilidades
que possibilitem a organizacdo aprendizagens continuas, demanda uma formacdo plena,
abrangente e ndo fragmentada, que considere o homem como sujeito histérico, critico e
participante do cotidiano. Esse novo trabalhador ndo se produz na mesma dindmica em que
s80 produzidas as novas tecnologias.

Segundo Kuenzer,
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Esta nova realidade exige novas formas de mediagdo entre o homem e o
conhecimento, que ja ndo se esgotam no trabalho ou no desenvolvimento da
memorizagdo de contelidos ou formas de fazer e de condutas e cadigos éticos
rigidamente definidos pela tradic8o taylorista/fordista, compreendida ndo so
como forma de organizagcdo do trabalho, mas da producdo e da vida socid,
enguanto paradigma cultural dominante nas sociedades industriais modernas
(KUENZER, 2000, p. 19).

Também neste contexto, penso ser desgjdvel que o contador tivesse uma formagéo
critica, que permitisse superar a formagdo fragmentada e assim contribuir para o desenho de
um novo model o de sociedade.

Na contradicdo existente entre uma nova organizagéo do processo de trabalho e um
trabal hador polivalente, situa-se como demanda do capitalismo contemporaneo a superacéo de
formas fragmentadas de educagdo, que baseadas no modelo taylorista-fordista, atava o
trabalhador a uma e exclusiva ocupagdo parcelarizada por toda a sua vida. Imp0de-se, agora,
como necessidade do proprio capital, substituir esse trabalhador taylorista-fordista pelo
trabalhador polivalente, trabalhador multitarefa ou chamado trabalhador flexivel. A
contradi¢éo situa-se porque a0 mesmo tempo em que o desenvolvimento capitalista recoloca a
demanda da dimensdo de totalidade para superar a dimensdo fragmentada, intensifica e
precariza o trabalho por meio do desemprego estrutural, inviabilizando desta forma a
retomada de totalidade.

Ainda segundo Kuenzer,

a quaificagdo profissional passa a repousar sobre conhecimentos e
habilidades cognitivas e comportamentais que permitam ao cidadéo/produtor
chegar ao dominio intelectual da técnica e das formas de organizagdo social
de modo a ser capaz de criar solugBes originais para problemas novos que
exigem criatividade, a partir do dominio do conhecimento (KUENZER,
2000, p. 20).

No espago dessa contradicdo suponho que o trabalho do contador pudesse ser
substantivo e ndo meramente instrumental no sentido da superacdo das estratégias de
formagdo do profissional polivalente para a acumulagéo flexivel e a0 mesmo tempo tomar
essa recomposi¢cdo de totalidade polivalente no sentido da superagdo das condigOes de
exploragdo desse trabal hador.

A polivaléncia como decorrente da valorizagéo do capital busca superar a formagéo
fragmentada, mas para o capital, retoma-la na dimensdo de totalidade € muito perigoso,
porque ndo pode se dar para a totalidade dos trabalhadores e, assim, quanto mais a producéo

flexivel exclui o trabalhador do processo de trabalho, mais inviabiliza uma formag&o flexivel
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para a maioria dos trabalhadores. Assim, a0 mesmo tempo em que é viabilizada a
polivaléncia, também dessa forma se impede e se inviabiliza a categoria totalidade. O papel
do ensino critico da contabilidade é usar esse espaco de contradicdo para aprofundar as
possibilidades de superacdo desse modo de producéo excludente.

Outro desafio posto as organizagBes consiste na busca de maneiras de articular a
realizagcdo de seus objetivos com novas formas da estrutura organizacional . Superar as formas
da organizagdo burocrética ndo quer dizer eliminar o modelo burocrético, mas sim pensar
alternativas para a gestéo organizacional a0 novo contexto, considerando as experiéncias

construidas cultural mente.

Uma vez que no presente estagio histérico € inconcebivel que qualquer
sociedade venha jamais a ser capaz de descartar completamente as atividades
de natureza econdmica, certo grau de hierarquia e coercdo serd sempre
necessario para a ordenacdo dos negécios humanos, como um todo. No
ambito de seus respectivos enclaves, as economias burocratizadas podem-se
tornar mais produtivas para seus membros e para os cidaddos em gerd
(RAMOS, 1989, p. 150).

Pelo visto, o contexto atual é um contexto concorrencial e de desafios constantes. A
diné@mica dos processos de comunicagao exige agilidade e otimizagdo nas agOes referentes aos
negécios da organizacdo. Neste panorama de nova organizagdo, o que se busca é integrar
todas as areas de trabalho a todas as atividades, desde o plangjamento até a discussdo dos
resultados obtidos em cada periodo. Esse processo, ao pretender-se dindmico, prevé multiplas
e novas aprendizagens.

A contabilidade, como uma area de conhecimentos de fundamental importancia para
as organizagdes, além de otimizar o controle econémico e financeiro do patriménio, através
da relagdo custo e qualidade na execugdo de seus bens e servigos, necessita entender a
organizagcdo e a sua missdo por meio dos atributos essenciais da informagdo e do

conhecimento contdbil.

a informagdo sempre foi instrumento essencial em qualquer atividade
humana, agora, quando vivemos em uma economia globalizada, em que o
nivel de concorréncia é cada vez mais acirrado e complexo, e considerando-
se a satisfagdo a que 0 homem chegou nas comunicagdes, 0 estar correta e
tempestivamente informado € a Unica possibilidade de manter-se de pé e
crescer de acordo com 0s objetivos estabelecidos (ABRANTES, 1998, p.
06).

Muitas organizages enfrentam o dilema da transi¢céo e ainda ndo compreenderam a

plenitude da globalizacdo. N&o é apenas a passagem para processos robotizados, esse é um
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entendimento linear e artificial no compativel com o ambiente competitivo. A intensificagdo
de informagbes propicia um ambiente de inseguranga administrativo-organizacional, pois a
mera substituicdo de equipamentos pesados por processos flexivels ndo é suficiente para
inserir a organizacdo em ambientes de competitividade. O fluxo de eventos, muitas vezes
denominados de informag&o, precisa ser filtrado para consolidar decisdes no ambito das
transigbes. A informagdo que tem origem em dados, fatos, fendbmenos ou mensagens de
gualquer natureza, ao ser decodificada, pode ser utilizada em situacbes objetivadas num
contexto e tempo real.

Com a caracterizagdo destes desafios e dilemas ndo quero dizer que o modelo da
reestruturacdo produtiva € o modelo que tende a ser hegemonico e que, portanto, tende a
superar estruturalmente as formas taylorista-fordista da organizacdo do trabalho. A l6gica
parece ser a permanéncia da diversificagdo dos modelos de organizagéo e gestdo, porque o
segmento mais reestruturado somente se mantém como dindmico na medida que ele se
alimenta das formas tradicionais, e € isso que tem garantido a competitividade. Portanto, n&o
estd em questdo a superacdo do modelo burocrético, mas uma nova forma de incorporagéo de
formas primérias, inclusive do trabalho escravo, que viabilize a competitividade do modelo
capitalista, que cada vez mais se apdia na precarizagdo do trabalho humano. Portanto, a
possibilidade da competitividade reside na incorporagéo das formas exploradas e com formas
de organizagdo que pretensamente estariam sendo superadas historicamente.

Assim sendo, para esse contexto e para as exigéncias sempre transitérias das
organizagdes, 0 contador necessita agir para além dos processos de escrituragdo e emissdo dos
demonstrativos contébeis. A acdo do contador € de pensar a organizacdo através dos
conhecimentos contabeis e, neste sentido, requer-se um profissional capaz de articular as
competéncias de sua area de atuacdo as necessidades do contexto organizacional em novas
dimensoes.

As informages oriundas dos procedimentos contébeis ndo podem ser apenas meras
transcrigoes e leituras dos fendmenos passados e devidamente registrados pela contabilidade.
O que as empresas em contextos competitivos demandam sdo informagdes confidveis, por
meio das quais poderdo tomar decisdes e assim decidir em favor de sua missao.

A confianga da sociedade em uma organizacdo decorre, hoje, fundamental mente das
acOes desenvolvidas pela empresa no contexto em que se insere. Desta forma, a gestdo e os
empresarios necessitam estar assessorados para que as decisdes, aém de manterem a empresa

em nivels competitivos, conquistem a respeitabilidade da sociedade.
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No conjunto dessas agdes 0 contador tem um papel relevante a desenvolver a partir
do seu trabalho e das suas acdes, decorrente da relagéo que estabel ece entre os conhecimentos
contdbels e destes com as demais éreas do saber. Desta forma, visualizo a contabilidade nas
organizagGes como mais que um fazer de procedimentos rotineiros, mas sim um fazer que,
pela congtitui¢do do corpo tedrico da ciéncia contabil, possibilitara que sejam procedimentos
justificados e mediados pela reflexéo da agéo.

A contabilidade como ciéncia socio-econdmica tem delimitado seu objeto de estudo
que é o Patrimdnio, porém é através da amplitude de entendimentos sobre o patriménio, sobre
a sua constituicdo histérica, assm como o resultado de sua manipulagdo no modelo de
sociedade vigente que o contador poderd contribuir com os processos de aprendizagem
organizacional em contextos de imprevisibilidade. Assim, a0 ampliar sua competéncia
técnico-formal por meio de uma formagdo plena, mais abrangente, ampliard a dimensdo
substantiva do seu trabalho no espago organizacional, tendo como consequiéncia possivel a
superacaéo do modelo excludente.

O desafio de superar o0 modelo de homem operacional (Ramos, 1984), buscando
alcancar a dimensdo multidimensional do contador na organizagdo, esta presente nas
possibilidades de ag&o frente as novas exigéncias de gestéo que sd0 marcadas por incertezas e
instabilidades do contexto global. Tais exigéncias visam superar 0 modelo de procedimentos
rotineiros por procedimentos de aprendizagens. Entretanto, para essa perspectiva do contador
nas organizages 0 que Se requer € um processo que amplie a sua formacdo inicial mediante
processos de formag&o continuada, caracterizando razbes substantivas de intervencdo do seu
trabalho no contexto em que se insere.

Contemplar a articulagdo de espagos substantivos na organizagdo para substituir o
modelo de homem operacional por uma concep¢do de homem parentético requer uma
estrutura de multiplas aprendizagens entre a natureza humana e a natureza das organizagoes.

A concepgdo de homem parentético implica um reconhecimento do homem como um
ser genérico e, assim, como um sujeito de intervencdes em seu contexto, o que significa dizer
que é um ser que age mediante procedimentos de reflexdo, tornando-se capaz de afastar-se do
seu ambiente para ser um espectador do cenério socia. Nessa dimensdo, Ramos configura
deliberadamente 0 homem como capaz de perceber-se como critico do seu contexto e que, ao
distanciar-se da sua realidade imediata incorpora em suas agdes a ética da convicgdo para

pensar o coletivo nadiregdo das atividades que o situa em condi¢des de autonomia.
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Na realidade, 0 homem parentético ndo pode deixar de ser participante da
organizacdo. Porém, justamente por tentar ser auténomo, ele ndo pode ser
psi col ogi camente enquadrado como aqueles individuos que se comportam de
acordo com os modelos reativo e operacional. Ele possui uma consciéncia
critica altamente desenvolvida das premissas de valor presentes no dia-a-dia
(RAMOS, 1984, p. 05).

O homem somente poderd ser concebido como multidimensional quando possuir
autonomia para compreender a organizag3o e as suas aghes no contexto em que se insere. E
essa consciéncia dos seus atos, no seu cotidiano, obtida pelos processos de aprendizagens que
permite a0 homem multidimensiona o desenvolvimento para novas e continuas
aprendizagens.

O desafio de maior significado e abrangéncia social que se coloca para o contador €
gue este sga capaz de elaborar diferentes maneiras de gerar resultados, para na mesma
medida, fazer a sua distribui¢do por meio do conhecimento contébil. Assim, para que as
competéncias do contador possam emergir no ambito das organizagbes competitivas e de
aprendizagens, é preciso considerar 0 seu acesso as hovas tecnologias, ao significado de novas
formas de comunicagdo, de abstracéo e de célculos e possibilidades de solucdo, aidiomas que
traduzem manuais e nogdes operacionais, entre outras habilidades do seu saber-fazer. A esse
conjunto de requisitos ndo cabem os cursos de treinamento aligeirados e artificiais, mas um
processo qualitativo de formacdo basica, de sdlida fundamentag@o conceitual especifica, de
experiéncias préaticas relacionadas e de interdisciplinaridade com conhecimentos genéricos,

esse processo inicial deve ser continuo e acontecer em ambientes significativos.

Aprender é uma experiéncia social; o aprendizado ocorre através de
interagdes com outras pessoas e de seu auxilio. Para passar dos objetos
e agles para o campo dos significados, 0 aprendiz conversa com
outras pessoas para expandir seu campo de entendimento. Durante o
didlogo, idéias e experiéncias sao compartilhadas e o aprendiz expde
seus problemas, gera hipoteses, conduz experimentos e reflete sobre
os resultados (SCHUCK, 1997, p. 243).

Esse entendimento sobre relagdes de trabalho e de aprendizagens € completamente
inverso a0 modelo ainda hoje aplicado nos diferentes niveis de ensino formal, assm como
nos cursos informais. Também as organizagGes precisam incorporar 0 conjunto destas
mudancgas, bem como propiciar processos de aprendizagens socialmente mediados para um

novo tipo de sociedade.
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1.3.2 Novas Exigéncias para o Contador: as bases na formagdo do professor de
contabilidade

O mundo do trabalho passa por transformacgdes gerais e radicais. O ritmo
acelerado do reordenamento econdmico em escala mundial e a
modernizacdo tecnoldgica e gerencial alteram completamente o perfil da
oferta de empregos. O desemprego aparece como uma realidade estrutural,
em vez de uma suposta disfuncdo do sistema econdémico. Simultaneamente,
novas exigéncias se impdem aqualificacdo profissional: 0 que se exige agora
do trabalhador é que apresente e desenvolva certas qualidades que vao muito
além daguelas habilidades gerais ou técnicas que os processos educativos
convencionais podem oferecer (CASALI, 1997, p. 15).

A vida cotidiana é marcada pela racionalidade substantiva’, mas, sobretudo, pela
racionalidade instrumental, a qual se faz presente nas instituicdes da sociedade
contemporénea. As instituigcdes, por seu carater publico e/ou privado, tém maneiras préprias
na consecugdo de seus objetivos. Na atualidade, permeada de ideologia, 0 fenbmeno da
globalizag&o, assenta-se no paradigma da economia mundial, e a0 exaurir o seu alcance,
delineiam-se alguns beneficiérios, poténcias politicas e megacorporagbes com caréter
hegemdnico de novas exigéncias. Também por um discurso hegeménico é a globalizagdo
caracterizada como irreversivel e inevitavel do ponto de vista dos avancos tecnol 6gicos. No
entanto, ndo imobilizado por diferentes procedimentos de andlise, o que significa ndo
emudecer a razdo de céticos valores e dogmas que intrinsecamente avangcam aumentando as
desigualdades sociais, busca-se uma compreensdo diversa de organizar a vida socia e
produtiva.

Os fendbmenos econdmicos e sociais que determinam a reestruturagdo dos ambientes
de produg&o de bens e servicos por meio dos avangos tecnol 6gicos que ampliam as formas de
comunicagdo exigem competéncia profissional nas mais diferentes areas do trabalho.

No atual contexto de competitividade, em que oportunidades de negécios e a
urgéncia nas decisdes sd0 determinantes para a inser¢éo e continuidade das diversas
organizagdes, sdo requeridas do contador, também, atribui¢des nos atos de gerir o patriménio

alheio. Para essa atividade, s80 necessérios atributos de competéncia profissional decorrentes

'Diz-se que é substancialmente racional todo ato intrinsecamente inteligente, que se baseia num
conhecimento licido e autdnomo de relagio entre fatos. E um ato que atesta a transcendéncia do ser
humano, sua qualidade de criatura dotada de razdo. Aqui, a razdo, que preside ao ato, ndo € a sua
integracdo positiva numa série sistematica de outros atos, mas 0 seu teor mesmo de acuracia
intelectual (RAMOS, 1983, p.39).
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de sua formacdo especifica e geral, bem como das diferentes experiéncias fundamentadas
tedrica e empiricamente. Desta forma, a exiglidade dos recursos a disposi¢éo das entidades
requer habilidades e fluéncia no discurso e nas diferentes formas de comunicagdo que
objetivam procedimentos para realizar negécios com empresas comerciais, industriais e de
Servigos, assim como para implementar o uso da tecnologia, que vai desde 0s conceitos
basicos aos mais elaborados e pertinentes a ciéncia contébil e suas relagdes com diferentes
dress.

A contabilidade, como ciéncia social, a0 ampliar seus objetivos sobre seu objeto, o
patrimonio das organizagdes, insere-se nesse movimento para contribuir com esse processo.
Em tal movimento imbricam-se diversas formas, filosofias e mentalidades empresariais, cujas
acOes repercutem em intrincados e singulares modos de ser e de agir.

O contador, como gestor do patrimonio das entidades, tem fun¢des mais abrangentes
do que apenas o registro dos eventos contdbeis; precisa decidir e agir em condi¢des de
continuidade e competitividade do empreendimento. Assim, as novas formas de organizar o
trabalho contabil, com a gestdo organizacional, exigem competéncia profissional que envolve
um complexo processo de formagdo inicia e continuada do contador, processo esse que
confrontaré diferentes maneiras de aprender com as organizagdes e sujeitos multiculturais. O
perfil desse novo contexto faz exigéncias ao profissional da contabilidade para que tenha
condicdes de delinear projetos de trabalho por meio de visdes prospectivas e sistémicas, nas
diferentes filosofias organizacionais.

A reflexdo sobre as agbes, assim como sobre os resultados das decisdes, requer a
intermediacdo de um processo de formagéo continuada para desenvolver novas estratégias e
sistemas organizacionais, envolvendo ndo somente um estilo gerencial, mas também um rigor
metodol6gico na tomada de decisdes junto aos fendbmenos contabeis em articulagdo com a
diversidade cultural dos sujeitos e instituigoes.

Questdes relacionadas a ética humana e profissional estardo sempre presentes nas
decisdes, no ambito da gestéo e do contexto no qual se situa a organizagdo, indiciando uma
atencao-preocupacdo com 0s usuarios e/ou consumidores de bens e servicos, com atitudes de
cooperacao na resolucdo de problemas ou alternativas viaveis.

A comunicacdo das agBes de uma organizagdo com seus interagentes devera ser
expressa através dos diferentes demonstrativos contdbels, os quais, em seus limites e
especificidades, buscam informar sobre as agles, as decisOes e sobre os resultados. Assim, a
contabilidade, como ciéncia socio-econémica, por meio de um profissional com competéncia

e habilidade, a0 atuar no mundo dos negdcios, muitas vezes perverso, busca aternativas na
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amplitude de sua atuagdo na dimensdo da ética, da preservacdo da natureza e dos interesses de
um mercado consumidor cada vez mais exigente em termos de qualidade, baixo custo e
responsabilidade social.

A construcdo de uma pratica contdbil que se configure pela preocupacdo com a
inclusdo social ndo é possivel por meio da aridez mecanicista e desprovida da compreensdo
das relagbes mais abrangentes do ensinar-e-aprender. E nesta perspectiva que o tema deste
estudo focaliza a formac&o do bacharel em Ciéncias Contdbeis por meio da formagdo do
professor de contabilidade.

A funcdo dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o
sistema educacional deve dar resposta, as quais se encontram justificadas e
mediatizadas pela linguagem técnica pedagdgica. O conceito de educacdo e
de qualidade na educacdo tem acepces diferentes segundo os varios grupos
sociais e os valores dominantes nas distintas areas do sistema educativo. A
imagem da profissionalidade ideal é configurada por um conjunto de
aspectos relacionados com os valores, o0s curriculos, as préticas
metodol 6gicas ou a avaiacdo (NOVOA, 1995, p. 67).

No sentido de instrumentalizar novas formas de agir do profissional da contabilidade,
frente ao contexto de transitoriedade do mundo, é preciso discutir a formagéo do professor de
contabilidade.

Ao propor o estudo sobre quais sdo os componentes epistemol 6gicos do processo de
ensino que organizam o trabal ho pedagdgico do professor de contabilidade no ensino superior
para compreender os fundamentos epistemol 6gicos da organizacdo deste trabalho no ensino
superior, entendo como necess&rio contribuir com esse profissional no que diz respeito a
reflexdo sobre sua prética e aos aspectos que influenciam o seu trabal ho.

Em pesquisas redizadas’ foi possivel constatar a recorréncia das objeces por parte
dos alunos em relacdo aos procedimentos dos professores quanto aos contelidos, sua
distribuicdo e formas de ensinar. As andlises dessas pesguisas levadas a cabo enumeram a
insatisfacdo quanto & consolidacdo de conhecimentos contdbeis para inserir-se no trabalho.
Pesquisa realizada no Rio de Janeiro também conclui que “A opinido da maioria € de que o
estudante, ao concluir o curso de Ciéncias Contabeis, ndo esta apto a exercer atividades

profissionais™.”

2 LAFFIN, Marcos. (1) O perfil socio-econdmico dos alunos de Ciéncias Contébeis 97/99 — (2)
Avaliacdo: uma primeira abordagem no Departamento de Ciéncias Contabeis da UFSC —1999 -
(3) Orientacdo de Monogr afias de Concluséo de Cur so.

3 COELHO, C.U.F. Uma analise do ensino superior de contabilidade e do mercado de trabalho no
municipio do Rio de Janeir 0. Revista CRC — SP, marco 2001
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Ajudar o auno a aprender e a superar os procedimentos de aprendizagens é a
contribuicdo que o professor de contabilidade deve propiciar por intermédio de um trabalho
que se desgja profissional. A prética reflexiva toma sentido quando forem perceptivels as
dimensdes sociais e politicas que esse ensino for capaz de incluir por meio de praticas que
busquem a autonomia da produgéo do trabal ho.

Na operacionalizagdo do curriculo prescrito, cabe ao professor de contabilidade,
através do registro do que ocorreu em sua aula, refletir sobre o curriculo, ndo como um
projeto rigido, mas como uma construgdo capaz de comportar a sensibilidade e a reflex@o
sobre as agdes dele decorrentes.

Ao justificar arelevancia daformagédo do professor de contabilidade busco contribuir
para superar um ensino homogéneo e pasteurizado que se repete em todos os lugares.
Tenciono contribuir para um ensino em gque alunos e professores sejam sujeitos de identidades
e subjetividades. Para essa perspectiva e para a perspectiva de um profissional da
contabilidade que possa dimensionar suas atividades nas organizagOes, € de fundamental
importancia o estudo desse tema. Contudo, cabe ainda questionar, como justificativa, como se

forma o professor de contabilidade?

Dentro do modelo que inspira a universidade brasileira, a formagcdo de
professores ocupa um lugar bastante secundario. Nele as prioridades sdo
concentradas nas fungbes de pesquisa e elaboracdo do conhecimento
cientifico, em geral consideradas como exclusividade dos programas de pos-
graduacdo. Tudo o0 que ndo se enquadra dentro dessas atividades passa, em
geral, para um quadro inferior, como sdo as atividades de ensino e formagdo
de professores (LUDKE, 1994, p. 6).

A contribui¢édo do estudo de Ludke pode ter duas dimensBes na justificativa de meu
estudo: a primeira, a0 mesmo tempo que faz a critica da pés-graduagdo como Unico espaco
para pensar a pesquisa, indica esse espaco como uma dimensdo possivel para discutir a
formacdo do professor de contabilidade; e a segunda, com um acento de gravidade ainda
maior, aponta para a inconsequente maneira como a formagdo dos professores das
licenciaturas tem ocorrido no interior das universidades. Esse eximir-se de contribuir para a
formagdo de uma nova escola por meio da formacdo de professores € uma disfungdo da
universidade. Ao transpor esse entendimento para a formag&o do professor de contabilidade
penso ser possivel ampliar a questdo enunciada acima, no sentido de identificar os
componentes que organizam o trabalho do professor de contabilidade no ensino superior.

Entende-se que:



24

a formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
préticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
€ 8o importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1992, p. 25).

Nesse entendimento, uma educagdo que segja simultaneamente contébil e formadora
de sujeitos autbnomos e de sentido emancipatério humano precisa fomentar e gjudar a
construir um caréter politico da prética pedag6gica do professor de contabilidade. Prética
politica comprometida com os contelidos com os quais trabalha e com a articulagdo dos
métodos com o0s quais socializa conhecimentos, a0 mesmo tempo em que ele préprio se
socializa. Entendo que essa dimenséo da formagdo deve ser simultdnea com 0 compromisso
politico e com a competéncia técnicaindissociavel da prética pedagdgica.

Assim, uma formagdo que se faga fundamentada na reflex&o sobre a vivéncia do
trabalho a partir do ambito da aula permite ampliar ndo somente as experiéncias pessoais e
profissionais do professor de contabilidade como sujeito histérico, mas também contribui para
0 desenvolvimento de novas autonomias. Autonomias estas que serviréo de mediagéo entre a
identificagdo e o eguacionamento dos diferentes problemas de seu aluno, construindo
solugbes para estes problemas, como também propiciando uma imersio em suas causas.

Essa reflex&o, que se assume como critica da propria acéo, sera capaz de conduzir &
autonomia do trabalho do professor de contabilidade e Ihe possibilitara distinguir entre o
prescrito e 0 autdbnomo na condugdo do processo de ensino, expressando sua concepcao na
op¢do da acdo transformadora. E como transformadora, também transitéria e sempre
preliminar.

O estudo desse tema justifica-se predominantemente pela auséncia de um
procedimento reflexivo de natureza social na formag&o dos profissionais da &rea da Ciéncia
Contabil.

Visualizo este estudo como uma contribuicdo as agdes de ruptura e de construgdo
como processos que se fazem no cotidiano e dizem “respeito a mdltiplas frentes’
(CANEVACKCI, 1984, p.38).

Justifico a busca por uma prética de reflexdo que possibilite sempre a

curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao desvelamento
de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento,
como sinal de atenc8o que sugere aerta faz parte integrante do fenémeno
vita (FREIRE, 1997, p. 35).
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Explico essa curiosidade como uma pulsag&o entre 0 homem e suas relagdes sociais
no mundo humano, como ago que contemple o homem e seu trabalho, que desvele o
professor de contabilidade e a esséncia do seu ensinar. Explico essa curiosidade, tomando
como participagdo a reflexdo juntamente com o professor de contabilidade, como busca
rigorosa de rever-se em processos de formagdo continuada. Uma curiosidade como utopia de

principios de sensibilidade para com o género humano.

1.4 Relevancia e originalidade desta tese

Olhar os fendbmenos que ainda ndo se mostram em sua esséncia, fendmenos que se
caracterizam como incomuns, é proprio da investigacdo. Ndo obstante, uma tese anuncia uma
intencdo e uma realizagdo e, nestas, emerge por meio de um discurso, de movimentos, de
proposi¢des, enfim, de uma enunciagdo. Na dialogia possivel dos argumentos tedricos e
empiricos, tal enunciagdo deve ser capaz de exercer um retorno ao seu ponto inicial, qual sgja,
aos questionamentos que foram pontos de partida, ainda que artificiais, mas contextualizados
e que, a0 serem sistematizados em sua trajetoria cotidiana, se mostram, porque sempre em
movimento, como resultados provisorios.

O que constitui uma tese €, portanto, o exercicio de uma atividade, de uma maneira
de produzir trabalho e que, ao ser empreendido, ressignifica a vida social, singular e coletiva,
vidas sociais que, ao se constituirem em sujeitos e objetos produzidos pela histéria de cada
singularidade, recriam novas possibilidades.

Ressignificar a realidade é escrever pela dialogia e por meio da escritura das raizes
ainda ocultas, que tomam o sujeito/objeto ndo uma nascente pessoal egocéntrica, mas sim
uma interagdo contemporéanea possivel de sedimentacdo epistemoldgica pela sensibilidade

ética e politica. Assim, nesta tese, coloco em ag&o 0 meu deixar de ndo pensar.

Tenho medo de escrever. E t0 perigoso. Quem tentou, sabe. Perigo
de mexer no que esta oculto — e 0 mundo ndo esta a tona, esta oculto
em suas raizes submersas em profundidade do mar. Para escrever,
tenho que me colocar no vazio. Neste vazio é que existo
intuitivamente. Mas é um vazio terrivelmente perigoso: dele arranco
sangue. Sou um escritor que tem medo da cilada das palavras: as
palavras que digo escondem outras — quais? talvez as diga. Escrever é
uma pedra lancada no poco fundo (LISPECTOR, 1999, p. 15).

O cotidiano é objeto de investigagdo e € nele que a vida se faz gesto. Assim, ao

perceber sua realidade, refletir sobre seus fendbmenos, em suas raizes profundas, e tentar
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captalos em sua esséncia, congtitui-se genuinamente em territério proprio dos sujeitos e
objetos de investigacdo. O territorio proprio do presente estudo consiste na problematica
referente aos componentes epistemol dgicos do processo de ensino que organizam o trabaho
do professor de contabilidade no ensino superior.

Portanto, se é pela diversidade de movimentos que se constréi a histéria da
humanidade, a qual é constituida na individualidade de significagdes do todo social, tem esta
tese o0 objetivo de, por meio darelagdo educacéo e trabalho, estudar o terreno baldio do ensino
superior de Ciéncias Contabeis, sua configuragdo e sua organizacdo pela raiz pedagdgica
Esse desbravar, porque ainda submerso, busca se apropriar dos componentes que caracterizam
a prética pedagdgica na organizacdo do trabalho do professor de contabilidade para significé
lo como parte congtitutiva da histéria universal dos homens, a partir de espacos
contextualizados por diferentes dimensdes.

Nainvestigacdo do particular - o curso de Ciéncias Contabeis - dentro de uma cultura
maior - a sociedade organizada em suas instituigdes - € preciso conhecer como o cotidiano
desse ensinar-e-aprender mantém-se no percurso do desconhecido, das palavras enunciadas e
de outras silenciadas. Quero experienciar em saberes 0 que encontro e que séo do meu
cotidiano como professor de contabilidade, e que de alguma maneira estdo me langando a uma
episteme, para além dos fragmentos que se fazem de diferentes ou indiferentes maneiras de

ensinar-e-aprender a Ciéncia Contabil.

S6 quando o homem toma conhecimento através do seu rude olhar é
gue Ihe parece um comeco (LISPECTOR, 1999, p. 32).

Ao lidar com a pesguisa na contabilidade, situada no campo das ciéncias socio-
econdmicas, a originalidade, o ineditismo desta tese ndo consiste em buscar uma nova
descoberta ou a ampliagdo dos conceitos e dos modos de fazer existentes, pela construcéo de
novos conceitos e proposi¢des. O que a congtitui como tal se da no significar e ressignificar
conceitos elaborados no tempo histérico, assm como compreender e ampliar as praticas
socials deles decorrentes. No estagio atual da humanidade, conectar a construcdo histérica do
homem universal aos conhecimentos e préticas contabeis é inferir questdes sobre o como e 0s
porqués desses saberes se movimentarem no universo da diversidade e da
multidisciplinaridade. Compreender é aceitar a transitoriedade do saber, € aceitar que o que
foi pensado, elaborado e implementado no tempo e no espago pode ser ampliado no processo

de desenvolvimento do ser humano. A originaidade que busco esta no desvelar os
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fundamentos epistemol 6gicos da organizacdo do trabalho do professor de contabilidade no
ensino superior para, a partir dai, construir e reelaborar o universo do trabalho em educagéo
no qua a contabilidade, como ciéncia socio-econdmica, configure sua contribuicdo para o
desenho de uma sociedade de inclusdo, por meio das muitas maneiras como podera se
relacionar com outros saberes.

A relevancia do estudo destaca-se, ainda, pelo carédter inédito da pesguisa no que
concerne a forma de abordagem da formagdo do professor de contabilidade. Saber quais sdo
0s componentes epistemol 6gicos do processo de ensino que organizam o trabalho pedagdgico
do professor de contabilidade no ensino superior nos permitira compreender os fundamentos
epistemol 6gicos da organizag@o do seu trabalho para visualizar uma estrutura de formagéo
continuada como mediac&o entre educacdo e prética social no ensino superior.

Portanto, se € preciso pensar a formag&o continuada do professor de contabilidade
face as exigéncias de um novo contexto, entéo se faz necessério identificar os pressupostos de
sua formag&o inicial e as maneiras como desenvolve suas atividades de ensino para que se
possa contribuir, de forma efetiva, para a formagéo do professor de contabilidade, o que tem
implicaces diretas naformagdo do contador.

Meu estudo caracterizase como relevante porque vai dialogar com o professor,
buscando discutir o carater da docéncia e da profissionalizagdo do professor de contabilidade.
Assm, uma contribuicdo esperada desta pesquisa € a de caracterizar a dimensdo das
dificuldades que o professor encontra na sua préatica docente.

Ao sugerir que as atividades de professor sGo um conjunto de agdes que tem uma
finalidade e, por isso, reveste-se de intencionalidade, entendo que é preciso articular a
formac&o do professor de contabilidade com os profissionais de contabilidade, reiterando a
integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo. O professor de contabilidade tem que se
apropriar das atividades do contador para incluir, no seu trabalho, a perspectiva do
desenvolvimento cientifico da contabilidade, assm como a visualizagdo de agBes da cultura,
da ética, da inclusdo e da responsabilidade profissional. Portanto, o professor precisa
preocupar-se e estar atento as préticas possiveis de socializar aprendizagens, porque ndo €
possivel abrir m&o da responsabilidade do processo de ensino, uma vez que se pressupde o
professor como um sujeito culturalmente com mais experiéncias e conhecimentos sobre os

fendmenos contébeis e concepcdo de mundo do que seus aunos.
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1.5 Metodologia de Construgdo da Tese

1.5.1 Pressupostos da Pesquisa

A construgdo de uma pesquisa necessita de envolvimento, de curiosidade e de
condicOes materiais para desvelar determinado fendbmeno. Nesta pesquisa, esses pré-requisitos
favoreceram o comprometimento em buscar conhecer os fendmenos que circundam a
organizag&o do trabalho do professor de contabilidade.

A partir de um recorte sobre a formac&o do professor de contabilidade, a tematica foi
convertida em curiosidade, expressa como questdo norteadora nos seguintes termos. Quais
s80 0s componentes epistemoldgicos do processo de ensino que organizam o trabalho do
professor de contabilidade no ensino superior?

Tendo por base essa questdo busguei um enfoque critico, mediante o qual pretendo, a
partir da conclusdo da pesquisa, contribuir como ensino de Ciéncias Contdbel's, em diversas
instdncias do ensino superior, mais especificamente com o trabalho do professor de
contabilidade.

Sob essa perspectiva fiz a op¢éo pela pesquisa qualitativa, umavez que:

A pesquisa qudlitativa responde a questbes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou sgja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagéo de varidveis (MINAY O, 1996, p. 21-22).

Ao trabalhar com o universo de significados que os professores de contabilidade do
ensino superior atribuem ao trabalho pedagdgico, o estudo configurou-se como qualitativo,
porque foram analisados os dados que emergiram do préprio ambiente, ou seja, do curso
superior em Ciéncias Contabeis; dos professores de contabilidade e seus saberes sobre o
ensino e sobre a organizagao do seu trabal ho.

No contexto dessa pesquisa, com 0 ressignificar dos sentimentos, das atitudes, dos
gestos, das palavras, das crencgas, admitiu-se como possivel a constituicdo da diversidade em
diferentes maneiras de ser do sujeito professor. Assim, o universo de significados construido
pelos diferentes atores sociais explicita uma representagdo social das suas experiéncias
construidas e interpretadas, subjetiva e objetivamente no cotidiano da vida

Minayo (1994) diz que
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mesmo sabendo que ela (representacdo socia) traduz um pensamento
fragmentario e se limita a certos aspectos da experiéncia existencial
freqlientemente contraditoria, possui graus diversos de claridade e nitidez em
relacdo arealidade (...) Porém, é importante observar que as Representacdes
Sociais ndo conformam a realidade e seria outra ilusio tomé-las como
verdades cientificas, reduzindo a realidade a concepgdo que os atores sociais
fazem dela. (MINAY O, 1994, p. 173-174)

Os fenbmenos que ocorrem na realidade ndo sdo passiveis de apreensdo na sua
totalidade, de forma que as inferéncias feitas sobre a realidade percebida, sGo capazes, quando
substantivizadas, de configurar as produgdes elaboradas nas relagdes sociais de uma realidade
que se expressam em sentimentos, valores, crengas, atitudes e que sdo produzidos também
pelos interesses dos grupos sociais a que pertencem. Assim, ao estudar o curso superior de
Ciéncias Contébeis, o professor de contabilidade com seus saberes sobre o ensino, a
organizagdo do seu trabalho mediante o que foi possivel apreender dessa realidade, configurei
uma representacdo social desse fendmeno.

Com este entendimento, 0 estudo proximizou também uma maior interacdo de minha
parte com os professores de contabilidade e com o curso de Ciéncias Contébeis. A
proximidade desse contexto possibilitou a elaboracdo de subsidios tedricos sobre o curso, o
perfil dos professores pesguisados e a organizagéo do seu trabaho, visando compreendé-los
sob a perspectiva histérica, assim como a possibilidade de contribuir com novos
conhecimentos e significados na producéo do trabalho docente.

Essa perspectiva foi corroborada na fala de um professor, que ao participar da

pesqui sa expressou-se da seguinte forma:

Gostei da abrangéncia do questiondrio e entendo que serve, inclusive, para
algumas mudangas diretas e imediatas nos procedimentos. Ele me fez refletir

reposicionar ... redirecionar algumas atitudes pedagOgicas com
aplicabilidade imediata. Entendo, muito Util, depois de tabulado, para

subsidiar o planejamento estratégico e operacional do Departamento, ~& "

Nesse sentido, a partir da realidade pesquisada, os dados foram interpretados e
analisados por meio de multiplos didlogos com o referencia tedrico que, compreendido como
principios explicativos, possibilitaram uma reflex&o mais critica das aternativas de mudangas,

nos limites do que € possivel propor a partir desse estudo.
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1.5.2 Delimitagdo do Estudo

A delimitagdo e a abrangéncia desse estudo visou a atingir o objetivo de compreender
os fundamentos epistemol 6gicos da organizacéo do trabalho do professor de contabilidade no
ensino superior, circunscrito no contexto de 04 (quatro) Instituigdes de Ensino Superior que
oferecem o curso superior de Ciéncias Contabeis, sendo 01 (uma) instituicdo publica e 03
(trés) instituicdes particul ares.

Destas 04 (quatro) instituicdes, 02 (duas) estdo localizadas no municipio de
Floriandpolis, respectivamente a Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC e a
Fundac&o Barddal de Educacéo e Cultura - BARDDAL; 01 (uma) no municipio de Palhoca,
denominada Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL e 01 (uma) no municipio de
Biguacu, denominada de Universidade do Vae do Itajai — UNIVALI.

1.5.3 Os sujeitos da Pesguisa

Os sujeitos da pesquisa sdo professores com graduagdo em Ciéncias Contébels que
trabalham com disciplinas do conhecimento contébil no curso superior de Ciéncias Contébels.
Os professores estéo vinculados aos departamentos de Ciéncias Contdbeis das ingtituicdes
acima referidas e formam a estrutura curricular referente ao periodo de 2001 e 2002 das
respectivas institui goes.

A populagéo amostral desse estudo foi configurada inicialmente de 54 (cinquenta e
quatro) professores, sendo 22 (vinte e dois) professores da UFSC, 05 (cinco) professores do
BARDDAL, 12 (doze) professores da UNISUL e 15 (quinze) professores da UNIVALI.

Contudo, foi necessario gjustar o universo de 54 (cinqlenta e quatro) para uma
amostra de 42 (quarenta e dois) professores.

A reducdo do universo amostral ocorreu em funcédo de que:

a) Do total de 32 (trinta e dois) professores do universo BARDDAL, UNISUL E
UNIVALI, a amostra repetiu-se em 07 (sete) professores, reduzindo-se para 25

(vinte e cinco) professores.
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b) Do total de 22 (vinte e dois) professores da UFSC 05 (cinco) ndo participaram
da pesquisa em fungdo de estarem em diferentes tipos de afastamento das

atividades de trabal ho, reduzindo-se a amostra para 17 (dezessete) professores.

Contudo, do universo caracterizado em 42 (quarenta e dois) professores, 28 (vinte e
oito) disponibilizaram-se a participar efetivamente da pesguisa, configurados da seguinte

forma

INSTITUICAO N° de Professores
UFSC 15
BARDDAL 02
UNISUL 06
UNIVALLI 05
TOTAL 28

Figura 1: Participantes da pesguisa
Fonte: Dados da pesguisa 2001-2002

Os professores da UFSC possuem vinculo de trabalho mediante concurso publico,
regidos pelo Regime Juridico Unico. Dos participantes da pesquisa, 14 (catorze) tem regime
de dedicacéo exclusivae 01 (um) com regime de 20 (vinte) horas.

Os professores das 03 (trés) instituicbes particulares mantém vinculo com as
instituicOes através da Consolidac&o das Leis de Trabalho (CLT), com contrato de trabalho
baseado em horas-aula.

Para expor com transparéncia todos os dados e todas as informagdes, sem contudo
constranger 0s sujeitos pesquisados, optei por substituir a identidade dos professores por

outros nomes.

1.5.4 OsInstrumentos e 0 Local da Pesguisa

Empoleirado num ramo, o famoso Gato de Chester, com o seu eterno
SOrriso, parecia esperar.

- Por onde é que hei deir?

- Depende do lugar aonde quiseres chegar!

A direita mora um chapeleiro maluco e & esquerda a Lebre de Margo, que
perde a cabeca quando as folhas novas arrebentam e também quando as
folhas caem.

- Mas eu ndo tenho vontade nenhuma de fazer visitas a malucos!!
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- Que importancia tém? Todos nés somos malucos (CARROL, 1980,
p.:13)

Se eu ndo soubesse para onde ir, qualquer caminho serviria. Mas eu sabia onde
queria chegar: compreender como se configura o trabalho do professor de contabilidade; para
tanto, foi preciso conhecer os caminhos e os diferentes recursos de coleta de dados para
decidir por ondeir e, assim, saber como encaminhar e como caminhar com o outro.

Neste caminhar/conhecer foi preciso mudar o previamente planejado. Como ponto de
partida para a coleta de dados havia feito a opgéo pela entrevista semi-estruturada, por
considerar esse recurso um instrumento favoravel na observacdo de detalhes, gestos, pausas,
rearticulagéo dafala enfim, de um conjunto de dados que, quando recorrentes, articulam-se de
forma mais expressiva e consistente. Porém, nas primeiras abordagens junto ao universo da
pesquisa, a entrevista ndo foi aceita como instrumento de didlogo para a coleta de dados.
Vérios fatores e indicios redundando na quest&o tempo contribuiram para inibir a entrevista.
Esse fato, em seu contexto, constituiu-se em dado a ser considerado na busca das demais
informagdes para a pesquisa.

Pesquisar € embrenhar-se na realidade e a realidade n&o é estética e nem sempre se
mostra tal como se movimenta. Nessa compreensdo da realidade e, diante do fato de recusa
para as entrevistas, o percurso da coleta de dados teve que ser refeito através do uso do
questionario. O question&rio havia sido pensado como instrumento para a coleta de dados
sobre a caracterizagdo do universo e dos sujeitos da pesguisa. No entanto, nesta pesquisa, em

Seu primeiro momento, assumiu-se 0 questionario como um instrumento constituido de

uma série ordenada de perguntas, que [foram] respondidas por escrito e sem
a presenca do entrevistador. Em geral, o pesquisador envia o questionario ao
informante, pelo correio ou por um portador; depois de preenchido, o
pesquisado devolve-o do mesmo modo (MARCONI & LAKATOS, 1985, p.
74).

Com o questionario como instrumento central para a coleta de dados, as questfes que
haviam sido pensadas para nortear as entrevistas semi-estruturadas tiveram de ser
rediscutidas, analisadas, reformuladas com o subsidio de diferentes éress.

Na educacdo busquei contribuicbes para focalizar as questdes que envolvessem a
formacao e a prética pedagogica dos professores pesquisados. Com o olhar da Psicologia da
Educacdo busquei contribui¢des para fundamentar, entre o pretendido e o possivel, o acance
das questdes propostas. Com a contribui¢do da &rea da linglistica busguei a coeréncia entre os

objetivos da tese e as perguntas do questiondrio. Portanto, tanto na redifinicdo do instrumento
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de coleta de dados quanto nas questbes busguel garantir a mesma expressividade e
consisténcia previstas previamente para as entrevistas semi-estrururadas.

Depois de refeito o instrumento de coleta de dados, voltel ao universo da pesquisa
por diferentes meios, tais como emails, telefonemas, encontros presenciais para
disponibilizar informagtes sobre o questionario e seu objetivo, assim como para garantir o
maior nimero de participantes.

Dessa forma, o questionario foi utilizado para: (1) a caracterizag@o do universo e dos
sujeitos da pesquisa, (2) a coleta de dados sobre questdes que permitissem identificar a
trajetdria de insercdo e de formagdo do professor de contabilidade no ensino superior e, (3) o
atendimento aos objetivos relacionados a prética pedagdgica desses professores. Portanto, o
questionario, nesse estudo, objetivou coletar dados para as questfes que envolveram a
natureza da problemaética estudada.

No conjunto das circunstancias que envolveram o estudo foi necessério construir e
reconstruir as relaces de dialogo com os professores, com suas maneiras de compreender a
organizagdo do trabalho docente, uma vez que, com a abordagem qualitativa, pretendi
contemplar um mundo cultural como objeto a ser conhecido e que, @ mesmo tempo se
supunha e desgjava tornar-se conhecido.

Assim, no processo de aproximagdo com os professores, tendo em vista 0 objeto
deste estudo, foi preciso construir um ambiente propicio para vérios encontros. Esse retorno a
fonte dos dados serviu para aprofundar algumas questdes que primeiramente, na coleta de
dados via questionario, ndo apresentaram respostas possiveis de inferéncias, por serem
questdes com respostas insuficientes ou embrionarias de explicitagéo.

Através do processo de locucdo estabelecido com os professores, mais precisamente
com aqueles que disponibilizaram o retorno a0 questionério, aproveitei para incluir o
rascunho da construgdo preliminar dos dados. Esse artificio objetivou compreender e
aprofundar determinada resposta do questionario que fazia inferéncia, a0 mesmo tempo em
que se convertia 0 questionario em discussdes mais explicitas. Esse recurso do didlogo, da
leitura do rascunho da andlise preliminar permitiu resgatar ndo somente mais informagdes
sobre as questfes elencadas no questionario, como também o de superar 0 imaginario dado
explicito, o dado pronto que estaria contido nas entrevistas. Assim, de uma maneira muito
peculiar, muitos dados foram obtidos e ampliados por meio de um tipo de entrevista-dial ogo

mediado pelo texto preliminar de andlise de dados.
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No conjunto, esses recursos constituiram um rico material de informagdes, o que
possibilitou conhecer o cotidiano do ensino-aprendizagem e a organizagdo do trabaho dos
professores desta pesquisa.

Portanto, para alcancar os objetivos especificos de identificar a trgjetéria de insergdo
e de formagdo do professor de contabilidade, assim como de identificar as concepgoes
epistemoldgicas e as categorias metodoldgicas do trabalho pedagdgico do professor de
contabilidade no ensino superior, fez-se necessario apresentar preliminarmente os principios
explicativos aqui caracterizados na concepcdo de Homem e de Trabaho, que intrinsecos a
formulagéo da questdo de pesquisa, objetivam a sua articulagdo. Envolvendo discussdes sobre
a concepcao de Homem, foram discutidos alguns aspectos sobre a formagéo do professor. Na
categoria Trabalho foram discutidos alguns aspectos relativos & préatica pedagdgica do
professor de contabilidade.

Nesse contexto, as categorias foram entendidas como “formas de conscientizac&o nos
conceitos e modos universais da relaggo do homem com o mundo, que refletem as
propriedades e leis mais gerais e essenciais da natureza, a sociedade e 0 pensamento”.
(DICCIONARIO DE FILOSOFIA, 1984, p. 59). De acordo com Sampaio 1998, as categorias

n&o surgem a priori para

organizar dados em compartimentos estanques, mas [para organizar]
principios articuladores que se relacionam mais fortemente a alguns
indicadores, embora se apliguem a todos os indicadores apontados
separadamente (SAMPAIO, 1998, p. 241).

Os principios explicativos iniciais desse estudo eu discuto e apresento nos conceitos
de Homem e de Trabalho, no segundo capitulo, assim como estes conceitos estdo envolvidos
na apresentagdo, discussdo e justificativa do tema. Outros indicadores, tais como educacéo,
ensino-aprendizagem, prética pedagogica, relacdo professor-auno entre outros possivels e
decorrentes da questdo de pesquisa foram incorporados ao estudo.

As discussbes sobre a insercdo do conhecimento contdbil no ensno e a
caracterizagdo do atual ensino superior de Ciéncias Contabeis eu discuto no terceiro capitulo.

No capitulo quarto e quinto arrolo os dados empiricos que atendem os objetivos desta

tese e, posteriormente, apresento a sua conclusao.
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1.55 Limitesda Tese

Para 0 desenvolvimento dessa tese sobre a formagdo e o trabalho do professor de
contabilidade adotel os procedimentos metodol 6gicos considerados adequados. No entanto, 0s
recursos metodolégicos carregam limites e neles mesmo, recursos e limites, reconhego a
incompletude das possibilidades do tema em andlise.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados nessa tese podem ter causado
alguns problemas na sua obtencéo. Assim, também, a opcdo pelo referencial tedrico utilizado
assumiu contornos de inferir na construcéo do objeto em andlise.

Dessa forma, autores utilizados foram identificados e assumidos, sem contudo
confronta-los em suas diferencas epistemoldgicas. Com isso pretendi resgatar suas
contribui¢es como possibilidades de explicar os dados que emergiram da pesquisa empirica.

Considero também que esse estudo, por apresentar-se como primeira abordagem ao
tema, encontrou alguns limites em seus aspectos de analises, comparacfes e generalizagdes.
Portanto, ndo pretendi apresentar solucfes pontuais a questdo estudada, mas sim circunscrevé-
la como objeto de pesquisa no &mbito do conhecimento contabil. Desse modo, no contexto
desse estudo sobre a formagéo e o trabalho do professor de contabilidade colocam-se os seus
limites, mas também os seus desafios.



20 HOMEM E O TRABALHO: concepcoes e relacdes sociais

2.1 A Condigdo Humana

2.1.1 O homem: da transgressdo do instinto para o ser dereflex&o

A vida, considerada atempora e infinitamente involutiva na sua origem, esta presente
no processo de desenvolvimento do homem. A origem da vida humana, como involutiva no
tempo, encontra abrigo nos estudos da Paleoantropologia, ciéncia que estuda a o conjunto de
mudangas que ocorre na vida do homem. Os achados arqueol 6gicos e pesquisas realizadas,
subsidiadas por recursos de sofisticada tecnologia, tém produzido inferéncias
desestabilizadoras sobre a origem da vida humana. A cada nova descoberta de féssel's, outros
vestigios de vida afirmam ser de milhdes de anos a origem humanana Terra.

O homem, como vida, como um ser de espécie animal é atemporal, ndo tem uma data
de nascimento. A sua temporalidade como marco distintivo do processo de hominizagéo
configura-se no género humano, processo da acdo transformadora do homem sobre a
natureza, resultando na construgcdo de um mundo humano, mundo construido pelo homem.
Assim, o género humano, como resultado da relagdo do homem com outros homens e com
objetos, constitui-se no homem presente, que desde o principio, a0 se produzir, produz
cultura, singularidade essa que ndo se incorpora por hereditariedade genética, mas por
procedimentos de agir intenciona. O homem atual, na sua unicidade, constitui vérias
dimensdes humanas e, em sua natureza historica, apreende seu processo de desenvolvimento.
Natureza humana ndo como naturalmente humano ou como a naturalizagdo do humano, como
se houvesse uma sintese aprioristica em cada homem; porém, compreendido como natureza
humana o ser em movimento que, ao transformar o espago que O constitui, transforma
também os seus modos de ser. Nesta acep¢do, a natureza humana é apreendida de forma

critica na qual assume-se como condi¢do humana. Dessa forma, 0 homem

passa a ser visto como um ser que constréi as formas de satisfacdo de suas
necessidades e faz isto com outros homens. Essa € a sua condicdo. A cada
momento histérico é preciso que se compreenda como isto esta se dando, que
necessidades est&o colocadas e quais as formas de satisfagdo delas que foram
construidas, como o homem tem feito isto com os outros homens (BOCK,
1999, p. 16).
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Sob essa compreensdo, 0 homem toma posse das conquistas anteriores, apropria-se da
cultura produzida, faz-se para ser e, nessa dimenséo, sua vida e sua significagdo passam a ser
coletivas, pois a vida ndo é solitéria. A vida é a materialidade, é a materialidade abstrata
conjugada nas condig¢des do vir a ser das contradi¢des, dos enfrentamentos, de forma que o
homem produza o seu vir a ser pela dial ética no/com o outro.

Na concepgdo de condigdo humana, a identidade do género humano, como ser
genérico, congtitui-se na relagdo com o outro que, para além do pensar abstrato, incorpora-0 a
materialidade da sua existéncia. Assim, o0 homem se faz pelo conjunto dos outros homens pelo
qual produz autonomia coletiva da sua sobrevivéncia, que necessita ser compreendida como
lugar social, contextualizada na materialidade humana e, em suas efetivas condi¢des. Somente
assim é possivel explicar o0 homem sem os limites da sua individualidade e compreendé-lo
como condigdo humana em movimento.

A vida do homem, caracterizada pela génese bioldgica e simultaneamente pelo
desenvolvimento do processo histérico-cultural, constitui 0 género humano como mdltiplas
possibilidades de alcancar a superacdo qualitativa do estagio atual do processo historico-
social. A busca constante pela superagcdo da existéncia humana, ndo apenas em termos
epistemolégicos, mas sobretudo em objetivagbes materiais, conserva perene a inquirigdo
profunda sobre a sua origem e o seu futuro. Esse questionamento, em sintese, evidencia o
processo de construcdo de novas buscas pelo confronto dos conhecimentos j& elaborados, ao
mesmo tempo que produz complexos significados sobre o fazer de sua vida, ressignificando e

recolocando a pergunta: que € o homem?

E esta a primeira e principal pergunta da filosofia. Como respondé-la? (...) Se
observarmos bem, veremos que — a0 colocarmos a pergunta “o que € o
homem” — queremos dizer: o que o homem pode se tornar, isto é se o
homem pode controlar seu proprio destino, se ele pode “se fazer”, se ele
pode criar a sua vida. Digamos, portanto, que o homem é um processo,
precisamente o processo de seus atos. Observando ainda melhor, a préopria
pergunta “o que € o homem” ndo é uma pergunta abstrata ou “objetiva’. Ela
nasce do fato de termos refletido sobre nés mesmos e sobre os outros; e de
guerermos saber, de acordo com o que vimos e refletimos, aquilo que somos,
aquilo que podemos ser, se realmente — e dentro de que limites — somos
“criadores de nés mesmos’, da nossa vida, do nosso destino. E nds queremos
saber isto “hoje’, nas condi¢cdes de hoje, da vida de “hoje’, e ndo de uma
vida qualquer e de um homem qualquer (GRAMSCI, 1978, p. 38).

O homem de hoje é o homem concreto refeito por questdes e situagdes complexas do
devir humano, dos seus gestos, das suas a¢les, da sua reflexdo, dos niveis de sua consciéncia,

das suas condicdes objetivas de vida. E na dimensio da reflexdo sobre s mesmo e suas acfes
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gue o homem se projeta para a construgcdo de seu destino. Entretanto, € no confronto entre as
perspectivas desegjadas e os limites do seu vir-a-ser que se langa como ser filosofico, ser em
reflex&o, que se indaga sobre sua individualidade, sobre seu coletivo e sobre o destino de sua
construcdo histérica. E o homem de hoje, fazendo o resgate do seu percurso histérico e
projetando-se para as suas possibilidades, que mantém latente a questdo da busca sobre se
aquilo que somos como género € tdo somente aquilo que podemos ser ou se aquilo que somos

como género sdo as possibilidades do devir humanizando-se.

2.1.2 Uma possibilidade do compreender-se humano

O homem, como género humano, pode ser entendido por diferentes estagios de
desenvolvimento. Esses estagios ndo sdo considerados situagbes positivas de um
desenvolvimento linear, umavez que carregam também situacdes adversas que se conjugaram
em sua construcéo em diferentes momentos. Assim, com a convicgao da passagem de um ser
animal para o género humano, tem-se a etapa na qual, no primeiro estégio, pode-se entender o
homem como desenvolvimento exclusivamente biologicas Esse desenvolvimento se
caracterizou pela adaptacéo ao meio ambiente e pelas mudangas ocorridas no conjunto das
condi¢Bes que a cercaram. Para compreender e aceitar esse processo de desenvolvimento, €
necessario primeiramente compreender que ocorreram transformagfes no organismo
biolégico, as quais foram sendo acumuladas na sua carga genética e que, por sua vez, foram
se transformando ao longo do tempo. Essas transformagBes foram sendo transmitidas as
geragles futuras. Esse entendimento de mudancas exclusivamente biol 6gico, portanto, supbe
um longo processo de transformagdes porque se caracterizou como necessaria primeiramente
0 desenvolvimento biol6gico na busca de adaptacéo ao ambiente da espécie. Com isso, ndo
quero dizer que o pensamento ainda ndo existia, mas que a necessidade adaptativa teve
primazia em face da sua fragilidade biolégica existente no conjunto do que era ainda

inorganico. Portanto:

Como qualquer outra espécie animal, 0 homem é um produto determinado e
limitado pela natureza; ele é capaz, entretanto, de elevar-se acima de tais
limites, de subordinar ao seu poder o conjunto da natureza, transformando tal
conjunto em seu corpo inorganico (MARKUS, 1974, p.48).
Por conseguinte, foi preciso fazer-se pelo dominio da natureza para simultaneamente
fazer-se com a natureza e, assim, convertendo-a em seu beneficio, avangar para um segundo

momento que incorpora a atemporalidade do primeiro, determinara os fundamentos para a
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vida associativa. Essa rudimentar maneira de vida coletiva € indicada pela producdo de
instrumentos recorrentes e adequados as exigéncias de sobrevivéncia. Nesse processo de
aprendizagens e desenvolvimento, o género humano esteve consciente de sua realidade,
consciéncia essa adquirida pela experiéncia e pela atividade cognitiva. Essa sensibilidade vai
ampliar-se na producéo da sua existéncia, hominizando suas dimensbes de coletivo. De

acordo com Marx e Engels:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por tudo o que se queira. Mas eles proprios comegam a se diferenciar dos
animais t&o logo comecam a produzir seus meios de vida, passo esse que é
condicionado por sua organizacdo corporal. Produzindo seus meios de vida,
os homens produzem, indiretamente, sua propria vida material (MARX &
ENGELS, 1979, p. 27).

Como decorréncia, 0 Homo Sapiens evidencia o terceiro estagio do homem. O
desenvolvimento decorrente de suas aprendizagens, também na atemporalidade, incorporando
0S processos anteriores, € agora caracterizado pelo desenvolvimento de atividades proprias da
prética social.

A partir dos processos de uma formatagdo biol 6gica que incorporou a hatureza como
campo inorganico em sua natureza, 0 homem se forma em sua biologia com a estrutura do
género humano e assim, superando questdes relacionadas a selecdo natural, conduz-se para
formas de organizagdo coletiva, importante para sua sobrevivéncia e mediadora em sua
relagdo com a natureza.

Incorporando também esse estégio, 0 género humano ndo mantém apenas uma
relagdo adaptativa com o ambiente, passa a apropriar-se da natureza sucessivamente,
convertendo-a em favor da sua objetivagdo, ou sgja, produzindo e reproduzindo o género
humano, sua realidade, suas necessidades, assim como a apropriagdo dos resultados
historicamente alcangados.

A historicidade desses processos e estégios possibilitou a0 homem transgredir seu

instinto de adaptacdo para o estégio de reflexdo, revelando que

as propriedades biologicamente herdadas do homem ndo determinam as suas
aptiddes psiquicas. As faculdades do homem néo estéo virtualmente contidas
no cérebro. O que o cérebro encerra virtualmente ndo sdo tais ou tais
aptidées especificamente humanas, mas apenas a aptiddo para a formacéo
destas aptidées (LEONTIEV, 1978, p. 257).

A objetivacdo, o desgjo de fazer-se genericamente, sdo marcados por diferencgas entre

o ingtinto e o pensamento. Essas diferencas consideram a heranca genética existente no
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organismo humano, que transmite as caracteristicas da espécie para as novas geragoes, mas a
existéncia objetiva do homem, a sua maneira de ser no mundo, a satisfagdo de suas
necessidades ndo sdo transmitidas geneticamente e ssm por sua organizagdo socia, pela
realizac3 de atividades num crescendo de complexidades sem fim. E neste sentido que o
desenvolvimento do género humano € histérica e social, congtituindo-se, assim, a cultura
humana em diferentes estagios.

A vida agora convertida em vida no e do género humano impde que

0 primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e de toda a histéria, é o
gue os homens devem estar em condi¢cBes de viver para poderem fazer
histéria. Mas, para viver, é preciso antes de tudo comer, beber, ter habitacdo
e algumas coisas mais. O primeiro ato histérico &, portanto, a producdo dos
meios que permitam a satisfacdo dessas necessidades. (...) O segundo ponto é
que, sdatisfeita primeira necessidade, a acdo de satisfazéla e o
instrumento de satisfagdo ja adquirido conduzem a novas necessidades — e
esta producdo de novas necessidades é o primeiro ato histérico (MARX &
ENGELS, 1979, p. 39-40).

Ao produzir os meios que permitam a satisfagdo de suas necessidades, o género
humano estabelece o cardter a ser empregado em sua sobrevivéncia e torna-o complexo ao
procurar a apropriacdo daguilo que de humano ele préprio elaborou. Dessa maneira, 0 homem
pode ser compreendido como um ser vivo no qua a vida, como principio ontol6gico,
transcorre de forma a inaugurar uma realidade histérica pela producéo e reproducéo da sua
existéncia, qua seja, da realidade humana constituida da apropriagdo da natureza e que, por
suavez, serefaz na natureza humana.

Assim, a pergunta: que é o homem? ndo apenas alude as possibilidades do vir-a-ser
do género humano, como também requer sua contextualizagdo, abordando, entre outras
dimensBes, o devir do ser humano ético-politico. Etico porque suscetivel aadquirir qualidades
e valores na preservacdo da vida individua e coletiva; politico porque, autodeterminado, de
modo absoluto capaz de decidir numa visdo de totalidade, sabendo que esta sempre sera
relativa.

Nessa perspectiva, 0 ser histérico e socia incorpora a multidimensionalidade da
diversidade cultural produzida pelo proprio género, construindo em diferentes dimensdes
atributos de sua esséncia e de sua liberdade na totalidade de ser, a0 mesmo tempo, singular e

coletivo.
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2.1.3 A cultura do género humano

O homem dos grandes centros urbanos, o0 homem do interior, 0 homem simples, o
homem complexo, o homem igual, o0 homem desigual, 0 homem como género humano em seu
estagio atual, todos, sem excegdo, encarnam e condensam em s a sua construcao histérica e
de esséncia humana. Nesse refazer-se continuo, 0 homem €, precisamente, o resultado de seus
atos refletidos sobre ele préprio e sobre 0s outros.

A cultura do género humano sdo as diferentes rel agdes construidas entre o homem e
outro homem, entre a singularidade e a coletividade do género. A cultura é, portanto,
resultante das relacfes e situagbes que se humanizam na relagdo prépria de significados
temporais para os homens dado o contexto no qual se incluem, a saber:

Na india, onde os casos de meninos-lobo foram relativamente numerosos,
descobriram-se, em 1920, duas criancas, Amala e Kamala, vivendo no meio
de uma familia de lobos. A primeiratinha um ano e meio e veio a morrer um
ano mais tarde. Kamala, de oito anos de idade, viveu até 1929. Nao tinham
nada de humano e seu comportamento era exatamente semelhante aguele de
seus irméos lobos. Elas caminhavam de quatro patas apoiando-se sobre os
joelhos e cotovelos para os pequenos trajetos e sobre as maos e os pés para
os trajetos longos e rapidos. Eram incapazes de permanecer de pé. SO se
alimentavam de carne crua ou podre, comiam e bebiam como os animais,
langando a cabeca para frente e lambendo os liquidos. Na instituicdo onde
foram recolhidas, passavam o dia acabrunhadas e prostradas numa sombra;
eram ativas e ruidosas durante a noite, procurando fugir e uivando como
lobos. Nunca choraram ou riram. Kamaa viveu durante oito anos na
instituicdo que a acolheu, humanizando-se lentamente. Ela necessitou de seis
anos para aprender a andar e pouco antes de morrer so tinha um vocabulério
de cinqUenta palavras. Atitudes afetivas foram aparecendo aos poucos. Ela
chorou pela primeira vez por ocasido da morte de Amaa e se apegou
lentamente & pessoas que cuidaram dela e & outras criangas com as quais
conviveu. A sua inteligéncia permitiu-lhe comunicar-se com outros por
gestos, inicialmente, e depois por palavras de um vocabulério rudimentar,
aprendendo a executar ordens simples (REYMOND, 1965, p. 12-14).

A citagdo acima nos permite afirmar que apenas a estrutura bioldgica existente no
humano ndo é suficiente para que se desenvolva 0 que é essencialmente proprio do género
humano: sua cultura, produzida humanamente por meio das suas relagdes sociais.

No estagio atual da humanidade, o género humano tem diante de s e para s, na
individualidade ou na coletividade, histérias de sua constituicdo. Mediante essa historicidade
constitui a subjetividade humana e através desta constitui o todo social. O processo de

apropriacdo da construgdo social expande o contexto cultural que o constitui e, nesse contexto
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€ particularmente aceitével o processo de hominizacdo, ou seja, do processo de transformagéo
na constitui¢do das caracteristicas fisicas e psiquicas do homem.

Ao compreender e aceitar 0 género humano como processo de transformacdo
bioldgico e cultural, faz-se a sintese das multiplas relagdes que o humano produziu para o
estégio da vida associada

O processo de humanizagdo do género humano pode ser entendido como decorrente
de aprendizagens de situagdes concretas, permitindo assm a variabilidade humana e seu
desenvolvimento. A variabilidade humana, diferentemente do instinto de outras espécies,
decorre da intencionalidade da agdo humana, projetando-se para adém do tempo presente
como experiéncia vivida, ultrapassando a redidade que o cerca. E no processo de
transformacdo da natureza que o homem produz sua cultura, a qual progressivamente

modifica o proprio homem, porque € o ato condensado de consciéncia da finalidade que o faz

agir.

2.1.4 A multidimensionalidade do género humano

O género humano, na sua individualidade, reline a sua coletividade e a sua cultura.
Essa afirmagdo sem qualitativos ou adjetivagdes pode ser aceita como perene assim como
parecer de uma banalidade préxima ao absurdo. Mas é também na perspectiva do absurdo, do
espanto, que a existéncia humana se caracteriza por processos criativos, reinventando, a partir
do subterraneo das aparéncias do cotidiano, o seu propdsito de realidade.

O género humano, em suas multiplas dimensdes, € na individualidade o coletivo
reconstruido pelas mediacdes da propria cultura elaborada pelo homem. Assim, o homem é,
no seu conjunto complexificado, feito de conceitos e arranjos sociais que o circundam desde a
realidade apreendida a abstrag@o do trabaho, da arte, da ciéncia, autor e sujeito de suas
producdes.

Escolho discorrer agora, por gosto, sobre a dimensdo da arte no artista, lembrando a
adverténcia feita por Rubem Alves (1999, p. 37) de que “gosto, como se sabe, € uma
categoria ndo cientifica, ndo podendo ser objeto de pesquisa’ . No entanto, t&o necessério é o
gosto, ndo somente como desejo de querer, de decidir, de politizar o aconselhamento, mas até
mesmo diante das referéncias objetivas da ciéncial

A arte é 0 artista. O artista ndo esta fragmentado; antes, o artista recompde, por meio

do belo, do inusitado, do gesto, da palavra, a dimensdo plena do género humano. O homem



43

faz-se estético no reflexo da arte-cultura que produz porque aincorpora. Na producdo da arte,
em suas dimensdes de multiplas linguagens, afeicoa desde o concreto da literatura, da pintura,
da estética, do gesto do teatro, do cinema, do ludico, da musica até o abstrato da literatura, da
pintura, da estética e do gesto do teatro, do cinema, do ludico, da misica.

Na dimensdo do artista esta a dimensdo da arte e, assim, entrel agcam-se possibilidades
de desvelar outras realidades ainda ndo pensadas, que sugerem a néo fragmentacéo do género
humano, mas sim a constitui¢do de uma manifestacdo filosofica. Portanto, o género humano,
na busca de expressar sua compreensdo sobre a sua propria humanidade incorporada pelo ser,

pensa o préprio ser, de modo que:

No poetar do poeta, como no pensar do filésofo, de tal sorte se instaura um
mundo, que qualquer coisa, sga uma arvore, uma montanha, uma casa, o
chilrear de um péssaro, perde toda monotonia e vulgaridade (HEIDEGGER,
1969, p. 55).

Assim, 0 ser humano, para aém da liberdade do gesto criativo, para dém da
producdo da cultura e apropriacdo da produgdo humana, recria sua historia, sua visdo de
mundo e muitas vezes opde-se radicalmente ao existente, tornando belo o vulgar, dindmico o
monatono, visivel o insensivel. No esparramar de tantos contréarios, mostra sua unidade, sua
sintese, suas referéncias, suas ancoragens. O que aparenta ser fragmento impde-se como
unidade quando questiona, sugere, afirma ou nega por meio da impressdo da sintese criativa
artistico-cultural ou cientifico-cultural em sua producdo humana. Desse modo, ao tentar
procurar em partes as partes dessa totalidade Unica e inexorével, o género humano esvazia-se
em sua esséncia, buscando nas sinteses os vérios recomegos. Esta nesse gesto o movimento
das afirmagdes de suas multiplas negagBes. Esta possibilidade dos contrérios € relatada no

mito de Sisifo:

Os deuses tinham condenado Sisifo a empurrar sem descanso um rochedo até
o cume de uma montanha, de onde a pedra caia de novo, em consegiiéncia de
seu peso. Tinham pensado com alguma razdo, que ndo ha castigo mais
terrivel do que o trabalho indtil e sem esperanca. (...) O rochedo ainda rola.
Deixo Sisifo no sopé da montanhal Encontramos sempre o nosso fardo. Mas
Sisifo ensina a fidelidade superior que nega os deuses e levanta os rochedos.
Ele também julga que tudo esta bem. Esse universo, enfim sem dono, ndo lhe
parece estéril nem f(til. Cada gréo dessa pedra, cada estilhagco mineral dessa
montanha cheia de noite forma por si sO um mundo. A prépria luta para
atingir os pincaros basta para encher um coragd de homem. E preciso
imaginar Sisifo Feliz (CAMUS, ¢/d, p. 147, 152).

Escapar & condenacdo da morte pelo recomeco incessante de sua condenagdo ilustra

de maneira significativa que somente 0 homem, como ser multidimensional, é capaz de fazer-



se feliz diante do tormento. Essa ndo é somente uma visdo ingénua e romantica do homem em
relacdo a diversidade humana existente, mas é também uma visdo que comporta a existéncia
de um fardo, de uma opc&o, de um movimento necess&rio e ndo linear de constituicdo do
homem de reflexéo: refazer-se por rupturas pode apenas parecer absurdo.

Negar uma dada situacdo é argumentar em favor de seus contrarios e, assim, negar 0s
deuses é ressignificar o mundo humano em cada estilhago. E preciso, portanto, imaginar.
Somente 0 homem, como género humano em multiplos gestos de ser, é capaz de rever-se, de
refletir e de relativizar entre o estéril e a possibilidade de outros mundos.

O género humano, na multiplicidade artistica, ndo constitui apenas a representacéo
do seu tempo, nem o tempo do seu trabalho, mas sim o tempo da sua construgéo no ir e vir
n&o do contexto imediato, mas do existir do género.

O homem arte, 0 homem artista, a arte-homem € o homem pleno de todos os homens,
porque simultaneamente constréi amplas relagdes de produtividade ou esvazia-se em perdas
reparaveis. Mesmo assim, constitui-se em sintese de totalidade e diversidades. Assim, o
género humano, na sua individualidade, reline a sua coletividade e a sua cultura. E desde que
seja possibilitada a ele, nas dimensbes do conhecimento, uma determinada busca, de sentidos
e significados por qualquer objeto do conhecimento, definido ou indefinido, esta se convertera
na enunciagéo de uma objetividade, de uma pluralidade, de umareferéncia. Saramago enfatiza

que:

sentido e significado nunca foram a mesma coisa; o significado fica-se logo
por ai, é direto, literal, explicito, fechado em si mesmo, univoco, por assim
dizer, ao passo que o sentido ndo é capaz de permanecer quieto, fervilha de
sentidos segundos, terceiros e quartos, de direces irradiantes que se véo
dividindo e subdividindo em ramos e ramilhos, até se perderem de vista, o
sentido de cada palavra parece-me com uma estrela quando se pde a
projectar marés vivas pelo espaco fora, ventos césmicos, perturbactes
magnéticas, aflicbes (SARAMAGO, 1997, p. 134).

O homem se comunica por meio da palavra, espahando sentidos e significados,
buscando sempre a inquietude frente &s possibilidades de todos usufruirem a totalidade
cultural produzida pelos préprios homens. Mesmo as implicagdes reducionistas de
objetividade derivadas da propria subjetividade humana, designacéo de ciéncia ou arte, sdo
superadas pela permeavel referéncia do pensar em algo ainda ausente. Essa projecdo de
realidade € Gnica no género humano e caracteristica essencial do ser que constréi artefatos na
relacdo que se estabelece entre o ser de reflex&o e o ser que busca conhecer pelo pensar —
momento-monumento audacioso da singularidade humana, a transgresséo do instinto para o

ser de reflexdo, atransgresséo entre o dilema de ser um e 0 de ser muitos.
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2.1.5 O homem como territério do mundo humano

O homem, como multidimensional, € um ser social, um ser politico, um ser
econdmico, um ser artistico, um ser espiritual, um ser ético, um ser plural e nesse seu universo
de saberes sabe ndo ser pleno em tudo: € a consciéncia de que as suas vérias dimensdes
somente sd0 possiveis por meio da sua relagdo com o outro, com outras culturas, com o

conjunto de atividades sociais e individuais, para além das formas biol égicas. Assim,

A comparagdo entre 0 homem e os animais, buscando aquilo que é especifico
a0 homem, decorre do fato de que toda e qualquer concepcdo, que néo feche
intencionalmente os olhos e ouvidos para a ciéncia, devera considerar as
origens bioldgicas do género humano. O homem €, antes de mais nada,
produto da natureza e, enquanto um ser natural, um ser vivo, ndo pode viver
sem a natureza, a comecar pela natureza de seu préprio organismo
(DUARTE, 1993, p. 65).

E pela consciéncia de suas agdes que 0 homem define o seu destino. Essa definicio €
a consciéncia propria da definicdo. Esse mesmo caréter de definicdo permite rever, ampliar e
mesmo transformar o anteriormente planejado. Esses procedimentos envolvem-no em niveis
de consciéncia sobre os processos de humanizag&o que, ab mesmo tempo que o liberta, pode
alien&lo davida No entanto, em suas a¢les conscientes, € preciso considerar a totalidade de
individuos para ndo se configurar o0 conjunto social apenas por amostras, uma parcela, uma
abstragio generalizada. E importante que cada individuo participe dos destinos dos homens,
sem 0 que apenas a alienagdo se configura e a humanizacdo sera apenas uma retdrica coletiva

e concreta na unilateralidade. Logo,

E uma ilusio, um erro, supor que o ‘melhoramento’ ético sgja puramente
individual: a sintese dos elementos congtitutivos da individuaidade é
‘individual’, mas ela ndo se realiza e desenvolve sem uma atividade para o
exterior, atividade transformadora das relagbes externas, desde as com a
natureza e com 0S outros homens — em varios niveis, nos diversos circulos
em que se vive — até arelacdo maxima, que abraga todo o género humano
(GRAMSCI, 1978, p. 47).

Ao definir seu destino, o seu vir-a-ser, 0 homem caracteriza suas muitas dimensoes a
partir das transformagdes das suas atividades que, mesmo tendo o carédter de individuais,
concretizam-se pela externalizagdo ao proprio homem. E assim o homem se diferencia de
outros animais porque se apropria de outros meios para trabalhar a sua existéncia. Ao
trabalhar a sua existéncia, que é a sucessdo infinita do humanizar-se por meio do seu corpo
inorganico — a natureza - , o homem define-se como ser consciente de suas agdes

fundamental mente pela existéncia de outros e de sua especificidade como género.
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As relagtes humanas s&o tecidas por complexidades justamente porque 0 ser humano
ndo € somente uma tipologia humana, somente social ou somente econdmico, mas sim
multidimensional, com realidade sempre profunda em quem a magia da vida ndo pode ser
reduzida a compartimentos ou racionalidades tecnoburocraticas. A multidimensionalidade
humana é constituida também de uma consciéncia humana que se constroi e se manifesta em
diferentes niveis, os quais estdo intrinsecamente vinculados as suas condi¢des materiais e
socio-culturais.

As acBes humanas decorrentes dos diferentes niveis de consciéncia, apreendidos
historicamente, mostram-nos que “uma das maiores aquisi¢des da consciéncia contemporanea
passou a ser a consciéncia dos limites’ (MORIN, 1999, p. 49). E é justamente pela
consciéncia dos limites da agdo humana que ndo experenciamos somente isonomias,
fenonomias’ e tempo de salto (Ramos 1989), mas também nos exercitamos como seres
conviviais. E esta multidimensionalidade humana, cuja complexidade engendra
racionalidades e poesia, que ndo comporta reduzir-se 0 humano a promessa do progresso
cientifico.

Nessa mesma dimensdo tanto o ser econdmico, politico, social como o poeta, ndo

precisa se fechar no territério restrito e confinado dos jogos de palavras e
simbolos. O poeta possui uma competéncia total, multidimensional, que
concerne a humanidade e a politica, mas ndo pode se deixar submeter a
organizacdo politica. Sua mensagem politica implica ultrapassar o politico
(MORIN, 1999, p. 39).
porque ndo cabem mais, na sociedade humana, espacos de anonimato nem de isolamento, mas
construcBes de coletividades, com todas as suas contradicbes, como espacos éticos de
responsabilidade e de convicgoes.
Essa ressignificacéo do territério humano se faz necessaria, em funcéo de que, talvez,

estejamos

* Na dimensdo das isonomias, também as “fenonomias sio cendrios sociais protegidos contra a
penetracdo do mercado, e esse aspecto ndo deve ser desprezado, se se deseja compreender a natureza
de uma fenonomia.” (RAMOS, 1989:152) As atividades plenas e que exercitam a autonomia do
homem somente poderéo ocorrer em espagos que conjuguem agdes empreendidas pelo desgjo proprio
do homem na consecucéo de atividades pessoais consideradas por €le proprio como relevantes e de
exercicio da multidimensionalidade humana. A consciéncia socia derivada da fenonomia busca
construir novas sensibilidades sociais para as experiéncias possiveis da atividade fenondmica, de
atividades automotivadas compreendidas e comprometidas em actes de individualidade, pelo esforco
na consecucdo da realizac8o da coletividade.
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perdidos num planeta suburbano, de um sol suburbano, de uma gaaxia
periférica, de um mundo desprovido de centro. Mesmo assim, possuimos
plantas, passaros, flores, assim como a diversidade de vida, as possibilidades
do espirito humano. Doravante, aqui residirdo nosso Unico fundamento e
Nosso Unico recurso possivel (MORIN, 1999, p. 41).

A reflexdo originaria dos niveis de consciéncia permitiu este ensaio sobre adialogiae
as possibilidades humanas em suas mdltiplas dimensdes e ndo unicamente sobre a
possibilidade humana dominada e aterrorizada. O homem, em suas tecituras com outros
homens se faz sabio ha consumac&o dos caminhos da sua autodeterminagdo que inclui, entre
as multiplas possibilidades, a sua condi¢éo ética, afetiva, social, econdmica e poética

Nesse contexto, o tempo irrefletido é somente o tempo do dever do trabalho. E
preciso transformar a dimensdo substantiva em espagos isondmicos, nos quais 0 homem possa
constituir sua autonomia de trabalho e desfrutar de valores emancipatorios. Logo, transformar

avida é transformar os ambientes institucionais em tempos impulsionados pel as fenonomias.

O tempo de salto € um tipo muito pessoa de experiéncia temporal, cuja
qualidade e ritmo refletem a intensidade do anseio do individuo pela
criatividade e auto-esclarecimento. E um momento muito importante na vida
de uma pessoa criativa e perscrutora, isoladamente ou na companhia de
outras pessoas igual mente sintonizadas com o mesmo tipo de indagago. E o

impulso temporal das fenonomias (RAMOS, 1989, p. 169).
Na filogenia humana encontramos diagnosticos do constituir-se e do desenvolver-se
a partir do reconhecimento de varias existéncias temporais pelas quais a existéncia do outro é
ressignificada nas indagagbes. Assim, um mundo humano, delimitado em seus enclaves
sociais, € passivel de construcdo pelo homem e como uma resposta coerente as muitas
indagac6es sobre 0 homem. A ontogénese humana constitui em cada ser a descoberta de que é
pelo outro que movemos nosso pensar e nossas agdes. Esses movimentos n&o nos remetem a
nenhuma certeza, por vezes nos colocam em diapasdo com imensas incertezas e até mesmo
com nossa imobilidade face ao certo nivel de alienagdo que constituimos. O tempo do salto é
o tempo do pensar sobre outras possibilidades, € o tempo da reflexdo, de vislumbrar o depois
e ndo somente o hoje. O tempo do salto é uma construgdo solitéria mediada por construcoes
coletivas em que o eu faz emergir o entendimento e a compreensdo do outro, na perspectiva
do bem-estar e da equiidade. O outro, como um signo que se constroi em individualidades, na
coletividade e superando o mundo dos absurdos — capital e solitario - é possivel construir a
existéncia das relagbes do eu com a totalidade em linguagens desconhecidas, mas que, por

meio das relagdes substantivas, sdo internalizadas. Esse desgjo ndo é ingénuo, porque carrega
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em s a participagdo da condicdo humana para uma sociedade humana, na qual a

conviviaidade e as fenonomias constituem dimensdes da vida humana

2.2 O Trabalho como Produto Humano

2.2.1 O Trabalho e o complexo desafio de produzr-se humano

E claro que o homem quer ser mais do que apenas ele mesmo. Quer ser um
homem total. N&o |he basta ser um individuo separado; além da parcialidade
da sua vida individual, anseia por uma “plenitude’ que sente e tenta
alcancar, uma plenitude de vida que lhe é fraudada pela individuaidade e
todas as suas limitagBes, uma plenitude na diregdo da qual se orienta quando
busca um mundo mais compreensivel e mais justo, um mundo que tenha
significagdo (FISCHER, 1987, p. 12).

A concepcdo de homem como um ser multidimensional permite aceité&lo em toda a
sua plenitude e, no acance dessa significacdo, como um ser de agdo. E € a consciéncia das
suas multiplas possibilidades de agir que o constitui como um ser de cultura pela producdo da
sua vida. Produc&o essa que € definida pelas condigdes materiais de sua existéncia, como ser
histérico que produz e é produzido pela praxis humana.

O homem, como um ser que trabalha, produz ndo somente para ele mesmo, mas
produz, nesse processo, a transformagio do mundo em que vive. E, portanto, o trabalho do
homem que o distingue de outros animais, pela agdo transformadora da realidade existente.
Assim, o trabalho, como agdo dirigida e intencional, produz o proprio homem. Nesse
processo, ele estabelece relagbes de convivéncia social, nas quais aprende a dominar a
natureza, gerando novas expectativas nas formas de prover sua existéncia. E essa esséncia que
caracteriza o homem e o diferencia das demais espécies. Dessa maneira, o0 trabalho
intenciona e dirigido é que forma o homem livre, o0 homem que fundamenta sua liberdade na
perspectiva do seu trabalho. A sua importéancia pode ser verificada a partir da concepcéo de

que:

O trabalho € um processo de que participam o homem e a natureza, processo
em que o ser humano, com sua prépria agdo, impulsiona, regula e controla
seu intercAmbio material com a natureza como uma de suas forgas (...)
Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, @ mesmo tempo
modifica sua prépria natureza. (MARX, 1980, p. 202).

O trabalho, como modo de intercdmbio entre 0 homem e a natureza, levou o homem

a um certo tipo de comum unidade entre os homens e suas relagdes, e desta maneira foi
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possivel a organizagdo das primeiras comunidades em que o homem forjou processos de
autoproducdo. Faz parte da historia associativa do homem o percurso realizado desde as
comunidades primitivas até a sociedade atual, passando, assim, por processos de avanco e, ao
mesmo tempo, por processos de exploracdo do homem por outros homens. Neste sentido, € o
homem, portanto, um ser histérico que, ao produzir a s mesmo, produz 0 seu coletivo e,
transformando a realidade, produz sua cultura, pela producdo de sua existéncia.

Pelo modo primitivo de produgéo, o homem produziu socialmente com outros
homens a sua existéncia, extraindo bens da natureza e, ao produzir bens em excesso,
estabeleceu a divisdo do trabalho. Ao apropriar-se da produgédo excedente, criou a propriedade
privada, instalando um determinado modo de producéo, caracterizado de um lado, por aqueles
gue produzem e, de outro, pelos que vivem da produgdo excedente.

Esse sistema denominado capitalismo € um processo de exploracdo sofisticado, em
gue grandes contingentes de seres humanos sdo divididos em classes sociais, nas quais uns
poucos possuem os meios de producdo e, por conseguinte, sdo os donos do capital, e agrande
maioria sdo o0s possuidores apenas da forgca de trabalho como modo de prover a sua
existéncia, ou sgja, os trabalhadores, os proletarios, os assalariados.

Das comunidades primitivas & livre concorréncia, passando pelo capital monopolista
até a era da globalizagddo, o modo de producdo capitalista, por basear-se na continua
exploragdo da forga do trabalho humano, exclui dos trabalhadores os beneficios e as
vantagens que so o trabalho produz, e que, por mecanismos de exploracdo, s uns poucos tém
acesso. Dessa forma, os trabalhadores, por |hes faltarem os meios materiais para produzirem
mercadorias, passaram a vender sua forga de trabalho ao capitalista, mantendo-a vinculada ao
capital. A producdo excedente e a divisdo do trabalho reforcam no trabalhador idéias de que
ele é propriedade do capital, perdendo sua independéncia para submeter-se ao comando do
capital, que vai discipliné-lo.

No conjunto das circunstancias, para produzir a sua existéncia, o trabalhador néo se
realiza como género humano, como individualidade, por n&o ser detentor do conhecimento do
processo de produgdo do trabalho. Em primeiro lugar, porque ndo Ihe é permitido dominar
todo o processo que torna estanque a produgdo, o que ndo lhe possibilita conhecer arealidade
sobre a qual executa determinado trabalho. Em segundo lugar, porque ndo retornam ao
trabalhador os beneficios da producdo, mas somente novas e maiores exigéncias lhe sdo
requisitadas. O trabal ho tornou-se, assim, opressdo, e ndo um fator de amplas aprendizagens e

desenvolvimento humano, fato que subjuga o trabal hador, fazendo-o incapaz.
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Assim, o trabaho, que é préprio do homem, como constitutivo em esséncia do seu
agir sobre a natureza, transforma-0 num continuum, pelo modo dominante, num ser produtor
de sua existéncia pela producdo de uma cultura externa, inorganica a sua compreensao e a sua
omnilateralidade.

A compreensdo do homem,

como ser de acdo, enquanto produtor, implica reconhecé-lo como ser social,
uma vez que o processo de transformacdo da realidade objetiva, no
transcurso do qual ele produz-se a s mesmo, se faz através do conjunto de
relacBes que o homem estabelece consigo mesmo, com os outros homens e
com a natureza. Estas relacfes séo produto humano, e ocorrem no tempo, em
circunstancias estruturais dadas em cada sociedade, que por sua vez sdo
também conformadoras. Assim, o0 homem deve ser entendido enquanto ser
social, histérico, produzido e produtor das circunsténcias (KUENZER, 1992,
p. 69-70).

Reconhecer o homem, também, como um ser socia, implica reconhecer as
possibilidades de suas ages assim como o produto de sua producdo histérica. Se, por um
lado, 0 homem é capaz de produzir-se em circunstancias estruturais dadas em cada sociedade,
é também capaz de produzir mudangas, quer por vezes qualitativas, quer por vezes
dificultando a sua ac&o, todavia, sempre mediada pela cultura também refeita

A organizacdo contempordnea da produgdo configurase por um método que
incorpora os principios da administragdo cientifica, o taylorismo refeito, flexibilizado que, ao
introduzir o crondmetro para decompor o tempo de cada trabalho, converteu a esséncia
humana em trabalho cronometrado, parcelado como unicidade da dimensdo do trabaho
humano. Dessa forma, refletir o trabalho como dimensio humana e perceber as mudangas nas
suas formas de ser no mundo contemporaneo implica ver e discutir as condic¢des que o0 homem
possui no modo vigente de produzir trabalho e, de outro lado, as formas de exclusdo no seu

modo de produzir-se humano.

2.2.2 Otrabalho narealidade presente: apreensdo de alguns elementos constitutivos

Entendo o conceito de trabalho como toda e qualquer atividade desenvolvida pelo
homem que, na sua realizagéo, amplia as condic¢des de seu desenvolvimento e a satisfacdo de
todas as suas necessidades. O emprego é a tradugéo da existéncia de um vinculo entre partes e
entre interesses pelo qual condicBes sdo, de alguma forma, aceitas; a ocupagdo é um trabalho

gue pode ou ndo ser potencializado no emprego.
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Nessas sinteses conceituais, incorporam-se diferentes concepcbes e diferentes
contextos nos quais o trabalho humano e sua concretizagdo sdo compreendidos pela sua
amplitude ou por sua redugéo, quer potencializados no homem ou expropriados do homem.

A existéncia de derivagdes conceituais sobre o trabalho delineia maneiras diferentes
na sua compreensdo, contudo, sua esséncia € imutavel. Do conceito adjetivado infere-se a
existéncia da divisdo social do trabalho e dos percursos dessa divisdo na histéria da
humanidade. Logo, se € procedente a afirmac&o de que homem e trabalho sdo indissociaveis,
0 préprio conceito contém o cardter explicativo dos movimentos conceituais que ndo sao
lineares na génese historica de constituicdo e de desenvolvimento do homem como género e,
como tal, homem que se faz de trabalho, de emprego e de ocupagéo.

O trabalho, 0 emprego, a ocupagdo e outros arranjos conceituais imbricados, tais
como a profissionalizagdo do homem trabalhador, trabalho formal e informal, entre outros,
est&o a margem de uma melhor compreensdo por ndo serem apreendidos no contexto histérico
de sua derivacdo. O homem é um ser histérico que traz em si, mediante sua cultura, o registro
de suas mudangas. A aceitagdo e a manutencdo do entendimento do homem como sujeito
histérico ndo implicam a manutengdo de conceitos forjados em periodos distintos. A
permanéncia no tempo de conceitos ndo pode restringir ou imobilizar 0 homem nos avangos
culturais, fato é que, em diferentes formas e momentos, o homem sempre desenvolveu
mecanismos de prover sua existéncia. N&o distantes do homem e do trabalho séo instituidas as
relacOes de capital e trabalho e seus instrumentos de gestdo da representagéo do valor do
trabalho e, mais tarde, de situagdes econdémicas e financeiras nele contido. Portanto, além da
questdo conceitual que permeia diferentes ideologias cuja concretude € histérica, a
operacionalizagdo dos conceitos de trabalho, emprego e ocupagdo, entre outros, é na
sociedade humana, invariavelmente, a tradugdo de uma troca, mas que, de forma alguma,
destitui aindissociabilidade como esséncia humana.

N&o obstante, 0 homem, na producéo do seu trabalho, configura a histéria como
movimento de que € singular a cultura humana e sua busca incansavel de novos
empreendimentos pelos quais provoca mudangas ndo somente nos diversos contextos, mas
também nas proprias necessidades do homem. As mudangas acontecem desde as
transformagdes nas maneiras de um trabalho ou em uma dada situagdo especifica até as

construgdes do desconhecido, do antes ndo pensado. Segundo Marx:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do tecel@o, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construcdo antes de
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transforma-la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece um
resultado que ja existia antes idealmente na imaginagdo do trabalhador. Ele
ndo transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao
material 0 projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lel
determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade
(MARX, 1980, p. 202).

O homem, ao produzir a sua cultura, produz a sua educacdo para a vida associada,
educagdo que se estabel ece mediante relagdes de convivialidade, nas quais 0 seu pensamento
se antecipa a ua agao, convertendo-o em beneficio da coletividade, que é naindividualidade
asuapropria existéncia

Assim como em outros periodos histéricos, no mundo contemporéneo, as formas do
homem prover sua existéncia estdo diretamente ligadas & suas condi¢des materiais, as quais
possibilitam seu pleno desenvolvimento. As mudangas na forma de produzir trabaho
decorrem da superagdo dos estégios do conhecimento produzido pelo homem universa,
implementado numa sociedade e por ela aceito e que, no entanto, refaz a cultura do trabalho,
do emprego e da ocupagdo. A producéo do conhecimento e sua utilizagcdo pelo homem
promovem inclusdes e exclusdes nas maneiras de gerir o trabalho, refletindo em avangos e
recuos aguilo que é proprio do trabalho humano. A descoberta do fogo, a revolugdo industrial
e, atualmente, a utilizac8o da informética e das maneiras de se apropriar e de fazer circular o
conhecimento mostram que o homem vem produzindo formas de substituir o trabalho, como
esforco fisico, assm como vem reconceituando o trabalho frente as adversidades dos avangos
e dos recuos de seu desenvolvimento. Assim, a substituicdo de diferentes formas do trabalho
humano por processos tecnol 6gicos constitui também mudangas conceituais na concretizagdo
efetiva do trabalho. No entanto, desde as mais rusticas formas até as mais robotizadas
maneiras de produzir trabalho, antes de seu resultado, de seu produto, esta a esséncia humana
que o projetou, donde se volta a afirmar que homem e trabalho sdo indissociaveis.

O que instiga a discussdo de alternativas possiveis e que sejam a0 mesmo tempo néo
agressivas a condicdo humana é a questdo da mera substituicdo do esforgo fisico pela
méquina. Essa transposicdo linear € em dltima andlise, a substitui¢do da forga de trabalho
humano por processos mecénicos sofisticados que incluem a exclusdo do homem de contextos
mais abrangentes. Defende-se impetuosamente contra o desconforto pleno em casos de
manutencdo do dispéndio de esforco fisico na producdo de trabalho, pois que o homem pode
aproveitar a sua capacidade criativa na elaboragdo de outras atividades infinitamente
superiores a mecanizagdo. O avesso dessa transposicao € que, mesmo longe das operacoes

mecanicas, 0 homem precisa ter intimidade com as diferentes formas de lidar com a producéo
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de novos saberes e assim ficar distante da linearidade das novas ocupagdes originadas pela
obsoletizagdo do esforco fisico. Essa transposicéo € linear e excludente porque n&o produziu
um contingente de trabalhos, de empregos, de ocupacfes para 0 homem substituido; as
relagbes do conhecimento permaneceram estanques e, nesse sentido, reconceituar trabalho,
emprego, ocupacdo, sem a sua existéncia concreta, € apenas renomear a velha retérica,

promessa ndo realizével do capital.

2.2.3 A producéo flexivel: um novo colapso para o trabalho

Na passagem dos processos de produgdo em massa para 0s modelos de producéo
flexiveisfoi possivel perceber aincorporacéo das mudancas no interior das formas produtivas,
0 que, por sua vez, aterou as exigéncias na vida do homem que, na produgéo do trabalho,
produz a sua sobrevivéncia. Ao entender-se que o trabalho € centralidade na vida do homem,
entende-se que homem e trabalho sdo indissociaveis. Assim, nos espagcos de construcéo-
desconstrucéo, de produgdo de trabalho, precisa o homem buscar formas de superacéo dos
fendmenos intrinsecos a condi¢do humana

Ao constatar a migracdo da producéo do trabalho do interior das fébricas para as
&reas da prestagdo de servigos verifica-se que a alteracdo que se processou no eixo da
producdo de trabalho ndo abarcou a totalidade de trabalhos, de empregos e de ocupagoes.
Desse modo, posso inferir que as mudangas que ocorrem no interior da produgéo iréo alterar
significativamente a vida do homem, porque na reestruturagéo do trabaho é visivel a escassez
das éreas que oferecem emprego. Mudangas também ocorrem nas exigéncias do mercado
consumidor, assim como provocam o desemprego do trabalhador. N&o estédo desconsiderados
os fatores que alteram, principa mente nas sociedades capitalistas, as relagdes entre capital e
trabalho, que s&0 precérias no universo global.

Ao entender o trabalho, 0 emprego, a ocupagdo e agora também a empregabilidade
como necessidades histéricas, como aquilo que o homem utiliza para prover sua existéncia,
tem-se ainda a configuracdo do trabalho como centralidade humana

Para ampliar a compreensdo, na atualidade, de alguns fatores relacionados ao
trabalho e suas derivagcBes é necessario abstrair um entendimento do desenvolvimento do
homem por meio das mudancgas ocorridas, desde a cultura das sociedades primitivas até o
surgimento e as transformagdes da economia, assm como observar os conflitos, os recuos e

0s avangos que relacionam o trabalho com emprego, com ocupagéo e com a condigdo humana
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no limiar do tempo presente. Ao refazer esse percurso histérico, indicio a necessidade de
deslocar 0 olhar para incorporar um novo conceito que € forjado junto com a reestruturagdo
produtiva: o conceito de empregabilidade.

No contexto atual das forgas produtivas, a empregabilidade pode ser entendida como

um

conjunto de capacidades e competéncias que tornam a pessoa capaz de
gerir 0 seu destino, inclusive provendo meios para sua subsisténcia,
estando ou ndo empregado. O conceito extrapola os valores de mercado,
muito embora seu a cance ndo esteja bastante claro para o homem comum
(MENEGASSO, 1998, p. 171).

O sujeito, para ser capaz de gerir seu destino, precisa estar inserido num contexto e
estar de posse de suas experiéncias prévias, portanto, ndo deslocado de uma realidade da qual
queira participar. Assim, ab mesmo tempo que € capaz de interpretar 0 momento presente e
dar significados a construcdo de um projeto de sociedade, necessita ressignificar os
fendmenos sociais e estar ciente da delicada consumpgdo de mudangas estruturais do vir a ser.
Estar de posse de experiéncias prévias atribui a0 sujeito a condicdo de detentor de algum
saber, mesmo que artificial, porém ndo expropriado, o que lhe garante a disponibilidade de
articulagdo frente as situagbes de adversidade. Em vista disso, na intranquilidade de estar
inserido no mundo do trabalho, do emprego, da ocupacao, poderd buscar alternativas reais de
prover sua existéncia na sistematizagdo de seus saberes. Por outro lado, a inflexibilidade das
instituicoes restringe a um grande contingente humano o acesso as mais diversificadas formas
de promover a sua empregabilidade, o que tem implicagBes na redistribuicdo de subsidios
para que outros ampliem proposi¢des iniciais. O acesso a que nos referimos mantém estreita
relagcéo com a educagéo inicia de qualidade e com projetos de formagdo continuada, que sdo
condi¢do indispensavel na garantia do direito de livre arbitrio. N&o se considera aqui a
transferéncia linear de responsabilidades para o trabalhador na producédo de sua
empregabilidade, e sim, o desafio que se apresenta para a geragdo de trabalho na busca da
equidade de responsabilidades, nas questdes sociais macro abrangentes, assim como na
estrutura de mundo e no estado geral das coisas hoje existentes. E nessa perspectiva de
equidade que precisa ser acessado o conhecimento pelo homem trabalhador, que pode vir a
ser 0 “cidaddo produtivo, aquele capaz de apreender e gerir uma realidade que tem como
regra a transitoriedade permanente” (MENEGASSO, 1998, p. 174).

No mundo contemporaneo, ao se buscar uma relagdo entre trabalho, emprego e

ocupagdo, € relevante considerar ainda a emergéncia de outra situac8o conexa ao conceito de
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empregabilidade: o real enfrentamento do homem é o desafio do desemprego. Na sociedade
atual, é indubitével que fatores econdmico-financeiros, custo versus qualidade, continuidade
do empreendimento, entre outros, fazem parte das determinagdes que aumentam o indice do
desemprego e que, no mesmo eixo, produzem o surgimento da empregabilidade como
barganha do trabalho assalariado, do subemprego e da ndo ocupacdo. A precéria situacdo do
trabalhador que necessita prover sua existéncia configura-se no desafio de prover sua
empregabilidade. O trabalhador apresenta-se muitas vezes sem condigdes iguditarias para a
apropriacéo dos novos saberes, da mesma forma que se defronta com a auséncia inconcebivel
das prerrogativas sociais dadas como condic¢fes necessarias a congtitui¢do de sua identidade e
cidadania. Essas condigOes apontam para a co-responsabilidade das institui¢des culturalmente
instituidas, assim como imperativa também é a participagdo de toda a sociedade organizada
contra a deterioracdo da indissociabilidade humana.

O movimento do homem, da sua cultura e dos seus empreendimentos aproximou e
soldou o potencial do trabalho ao estatuto do emprego, de forma que vem se tornando
corrente a substituicdo de um conceito por outro. Os vestigios dessa deformagdo - ndo héa
vagas - encontram-se expressos a vista em inimeros painéis, faixas, cartazes, placas, avisos
em comunicagdes de toda ordem, em diversas organizages do mundo.

Uma questdo pertinente se impde: ndo hé vagas para quem? Assim como pertinente
€ questionar qual € o contexto social no qual o desemprego se move? E ainda, qual o
contingente que engloba?

Essas questdes ndo sdo foco de andlise neste trabalho; no entanto, a contabilidade
como categoria de trabalho necessita considerar atentamente a tese da polarizacéo das
competéncias que aparentemente situa-se entre o entendimento da polivaléncia e o da

politecnia. A polarizagéo das competéncias

demanda diferentes e desiguais aportes de educacgdo; para a grande maioria,
excluida do emprego ou submetida a trabalhos precarizados, formagéo
simplificada, de curta durac&o e baixo custo. Para 0s poucos gque ocupardo 0s
empregos existentes, relativos & tarefas de concepgdo, manutencdo e
geréncia, formacdo de maior complexidade, custo e duracdo (KUENZER,
2001, p. 5).

O que se busca com a polivaléncia é uma

ampliacdo da capacidade do trabalhador para aplicar novas tecnologias, sem
gue hagja mudanca qualitativa desta capacidade. Ou segja, para enfrentar o
cardter dinamico do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico o trabalhador
passa a desempenhar diferentes tarefas usando distintos conhecimentos, sem



56

que isto signifique superar o cardter de parcialidade e fragmentacdo destas
préticas ou compreender a totalidade (KUENZER, 2000, p. 86).

Ja com a politecnia o que se configura é o

dominio intelectual da técnica e a possibilidade de exercer trabahos
flexivels, recompondo as tarefas de forma criativa; supde a superacdo de um
conhecimento meramente empirico e de formagéo apenas técnica, através de
formas de pensamento mais abstratas, de critica, de criagdo, exigindo
autonomia intelectual e ética. Ou sga, € mais que a soma de partes
fragmentadas;, supBe uma rearticulacdo do conhecido, ultrapassando a
aparéncia dos fendbmenos para compreender as relagbes mais intimas, a
organizagdo peculiar das partes, descortinando novas percepcdes que passam
a configurar uma compreensdo nova, e superior, da totalidade, que n&o
estava dada no ponto de partida (KUENZER, 2000, p. 86).

A tendéncia da sociedade contemporénea situa-se na exigéncia cada vez maior de
mais conhecimentos para 0s que ocupam as poucas vagas ainda ndo precarizadas na estrutura
do emprego. Por outro lado, esta exigéncia demanda uma educagéo mais generalizada para a
grande maioria dos trabalhadores o que , no sistema atual de ensino, confronta-se entre
polivaléncia , que é uma forma mais elaborada da racionalizagdo técnica porque submete o
trabalhador a continua qualificagdo, porém fragmentada, para dar conta de sua
empregabilidade, e a politecnia, que para ser realizada exige ndo apenas ter o dominio entre o
ser e 0 acontecer dos fendmenos, mas sobretudo € necessario conhecer a totalidade na qual o
ser e 0 acontecer dos fendmenos se constituem, que é histérica e que, portanto, somente €
possivel de apreensdo a partir das relagdes em que sdo produzidos.

A abrangéncia das questfes acima implica cuidados na proposicéo de respostas
aligeiradas e ndo menos levianas face a indisponibilidade de dados quantitativos e qualitativos
que especifiqguem um contexto dentro de uma totalidade. N& h& uma passagem tranquila de
uma resposta a outra sem a consolidagdo de uma andlise rigorosa de tais dados, assim como
das dimensdes e da intima relacdo dessas questdes. Contudo, tais questfes decorrem da
derivagdo do trabalho e, como tal, tém implicagbes na auséncia deste. Assim, por deducéo, se
o trabalho é a maneira do homem prover sua existéncia, sem trabaho, qua o destino desse

contingente humano?

Um desempregado, hoje, ndo é mais objeto de uma marginaizacéo
provisoria, ocasional, que atinge apenas alguns setores; agora, ele esta as
voltas com uma implosdo geral, com um fenbmeno comparavel a
tempestades, ciclones e tornados, que ndo visam ninguém em particular,
mas aos quais ninguém pode resistir. Ele é objeto de uma ldogica
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planetéria que supde a supressao daquilo que se chama trabalho; vale
dizer, empregos (FORRESTER, 1997, p. 11).
Em meio a esse conflito, Menegasso (1998, p. 87) indaga: como se “poderé garantir a

sobrevivéncia das pessoas em tais condi¢es?’

A essa pergunta converge uma diversidade de outras questbes e de respostas
possiveis para um contexto especifico e localizado, porém o desemprego esta mundializado e,
no estado geral das coisas, qual é o caminho possivel, de forma imediata, a curto prazo e a
longo prazo, para solugdes adequadas? A obviedade nos diz: produzir trabalho. No entanto, é
necessario concretizar agdes efetivas, imediatas e com continuidade, pautadas em projetos
vidveis e abrangentes. A engrenagem central capaz de mover em diregdo contréria esse caos
generalizado do ndo-emprego € o plangjamento e a concretizacdo de um projeto de sociedade
que faga opcéo pelainclusdo do todo social. A |6gica para essa opgdo reside no fato de que as
mudancas que ocorrem nas relacdes de producdo alteram também as relacfes sociais, as quais,
por imperativo da subjetividade humana, sdo imprevisiveis. Quando, no limite dos niveis de
consciéncia, 0 homem trabalhador encontrar-se sem trabalho, dissociado dele pela sua
auséncia, como reagird? Portanto, € 0 homem o sujeito que movimenta seu destino com agdes
de autonomia, podendo fazer, inclusive, a sua opcéo de finitude histérica

A ndo finitude histérica do género humano envolve a destituicdo do histérico
discurso politico e a erradicagdo da exploragdo do homem pelo proprio homem em beneficio
da harmonia humana. Essa ndo é uma visao romantica da barbérie instalada, tampouco € uma
futurologia ficcionista e radical ideol6gica, mas imprime o caréter indissociavel da natureza
da atividade humana a condi¢do de socializacdo das suas conquistas. Socializacdo esta que

deve incorporar as mais abrangentes acdes de ética e de democracia, porque:

Desemprego e “tarefas menos qualificadas’ sdo, para os trabalhadores, a via
de um mesmo processo: exploracdo. A dternativa de trabalhar menos, o
‘tempo liberado’ para que todos possam trabalhar € a via sugestiva do
préprio capital, pois 0 seu processo continuo de conceber homem e maquina
como um Unico objeto da producdo ird manipular formas de tornar obsoleto o
tempo liberado. Trabalhar menos, no modo de producéo vigente, para que
mais pessoas trabalhem, é ampliar as formas de produzir mais-valia e néo,
em hip6tese alguma, liberar o homem no e do trabalho (LAFFIN, 1996, p.
36).

As mudangas que percorrem as relagfes produtivas e que alteram significativamente
a vida humana nas diversas formas das relagbes sociais envolvem decisdes que afetam ndo

somente a organizagdo do trabalho, mas a apreensio dos significados que isto representa na
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recuperacdo do homem de emprego e na empregabilidade do género humano. Em qual
ideologia racional encontra-se a légica para decretar o fim do emprego ab mesmo tempo em
gue ndo ha origem de recursos para a manutencdo do homem? Polémico e irredutivel, esse
guestionamento defronta-se com toda nogdo de modelos de homem, com a diversidade de
niveis de consciéncia plena desde a hominizagdo ao género, a multidimensionalidade, a

omnilateralidade humana. Nesse sentido, Menegasso refere que:

As polémicas em debate sdo muitas e cruciais para a sobrevivéncia da
populagdo mundial. Parece que a humanidade se encontra na
encruzilhada da histéria entre dois cenarios; de um lado, um cenério
positivo, magico e cheio de promessas e de certezas; de outro lado,
negativo, incerto, irreal, singular, complexo e repleto de armadilhas.
Todavia é importante que se decida o que fazer perante esses dois
cendrios, pois o caminho escolhido nesta transicdo podera levar a um
porto seguro ou a um terrivel abismo, dependendo de como a civilizagdo
ira se preparar e das opgoes que se fizerem para a era pés-mercado que
vira logo ap0s a terceira revolugdo industrial (MENEGASSO, 1998, p.
99-100).

Mais do que definir apenas diferentes conceitos ao abrigo da ciéncia ou de

sistematizar as mudangas conceituais, é imperativo

desenvolver uma nova concepgdo de trabalho a partir de novas formas de
organizé-lo, que permita encaminhar a superacao da alienagdo do trabal hador
possibilitando-lhe participar do fruto do seu préprio trabalho, das decisbes
sobre ele e dos beneficios da cultura contemporanea. Uma das condigdes
para que isso ocorra é a reapropriacdo do saber por todos os que dele foram
historicamente excluidos (KUENZER, 1989, p. 16-17).

A apropriacdo do trabalho deve se dar nos espagos de sua producéo e nas relagdes da
sua construgdo através do conhecimento socializado pela cultura e pela educacdo ampla e
irrestrita.

Ao homem, com suas habilidades e competéncias do pensar, € possivel refazer a
concretude do trabalho e do ndo-trabalho quando acessa as disponibilidades das condic¢des da
empregabilidade. Nas forcas produtivas do capital, o conceito de lucro precisara ser ampliado
para o0 conceito de resultado, que quer dizer condigbes de incluséo e de qualificagcdo dos
sujeitos.

O fendmeno da globalizaco ndo responde de forma objetiva a questdo do trabalho,
apenas amplia o fosso do problema. Assim, se uma comunidade especifica encontrar

adequacdes emergenciais para seus problemas de trabalho , emprego, ocupacdo e renda, terd
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como tendéncia voltar-se para seu mercado como um dos espagos possiveis de realizagdo
humana. Nesse tipo de sociedade, a gestdo social poderd indicar mudangas comportamentais e
novas concepgdes de mundo e de sujeito.

Para organizar a sociedade complexa e os modelos nela organizados, é preciso
elaborar alternativas concretas e continuas para resolver questdes emergenciais e, paratanto, é
preciso apoiar-se no principio indissociavel homem-trabal ho.

A revolugdo tecnol6gica necessita promover a revolugdo para os beneficios sociais,

sem os quais ndo havera desenvolvimento econdémico, politico, social e cultural:

O trabalho, como algo complexo, é a relacdo que o trabalhador insere entre
ele proprio e seu objeto de trabalho, utilizando todo seu organismo, bem
como as formas mecénicas para produzi-lo. O trabalho sem ser
estranhamento € o apropriar-se da concepgdo e da execugcdo do proprio
trabalho e, por conseguinte, do processo de produzir o trabalho (LAFFIN,
1996, p. 41).

Nos espagos de realizagdo humana, tanto 0 emprego, como a ocupagdo, assim como a
empregabilidade séo decorréncias da atividade humana; assm o homem pelo trabalho, na
relagdo com a natureza, em seu conceito abrangente de condigdo humana, possibilita a
transformacdo da natureza para além das suas necessidades de sobrevivéncia do homem,
transformando a si pelos valores de uso. No entanto, para o capitalismo e no capitalismo, por
manter 0s meios de producdo e assim retendo pelo assalariamento a forga de trabalho humano,
o trabalho converte-se na produgéo de valor de troca, alienando e desqualificando o homem
em suas relagbes sociais, submetendo-o assim, a objeto pelas condigdes de precarizagcéo
aliadas a constantes exigéncias.

Dessa forma e no movimento proprio da dialética, a discussdo aqui realizada
pretendeu distinguir essas diferentes conceituagdes por vezes distanciadas do trabalho. Assim,
o conceito de trabalho, de emprego, de ocupacdo associado a categoria trabal ho, assume hoje
os contornos da empregabilidade. Conforme M enegasso:

Como decorréncia das transformages que vém ocorrendo, a concepcdo de
emprego entra em declinio e, em seu lugar, passase a Uutilizar o
entendimento de empregabilidade. Tal como o significado da paavra
trabalho, também o entendimento do que significa empregabilidade &, ao
mesmo tempo, cristalino e turvo. Para alguns, representa a expressdo do
potencia e oportunidade de viver livremente as escolhas, com competéncia,
garantindo a prépria sobrevivéncia. Para outros, representa a inseguranga, o
medo e a busca permanente de trabalho para sobreviver (MENEGASSO,
1998, p. 168).
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As mudangas no modo de produgdo robotizado, consequéncia da necessidade de
manutengdo do capital monopolista, fazem diminuir drasticamente o emprego estrutural. Com
adiminuicéo do emprego, a exploracdo daforga de trabalho se da pela qualificacéo exigida do
trabalhador. Como nem todos tém acesso a qualificacdo profissional por meio de um sistema
de escolarizagdo que garanta esse continuo educar-se para o trabaho, evidencia-se, ainda, a
concorréncia do capital sobre os trabalhadores mais preparados. E a velha féormula da
exploragdo, agora reformulada no conceito da qualidade total na producéo e ampliada para a
empregabilidade.

O homem produz trabalho tanto no emprego, na ocupagdo, como na
empregabilidade. A necessidade esta em construir e partilhar uma sociedade de inclusdo
socia. Ressalto

A empregabilidade é uma atitude adotada no presente, preparando a
forma de como viver o futuro, vivendo o hoje, a0 mesmo tempo
preparando o futuro, a0 mudar o presente. Assim, o desafio atual passa a
ser a construgdo social da empregabilidade (MENEGASSO, 1998, p.
171).

No entanto, ao defrontar-se com a polarizagdo das competéncias, situando em um
extremo a polivaléncia e em outro a politecnia, 0 homem como produtor de trabalho,
destituido das condigBes de apropriacdo da sua realidade histérica, fica inviabilizado de
produzir a sua empregabilidade. Embora o discurso do capital seja de que todos devam
possuir competéncias para o trabalho flexivel, s0 poucos o0s espagos que reguerem o
trabalhador flexivel qualificado. A maioria dos espacos de trabalho hoje existentes sdo
tediosos, caracterizados pela incapacidade de desenvolvimento intelectual .

Nesse contexto, o conceito de empregabilidade ndo se situa como categoria central,
mas como decorrente de uma nova concepcdo de formacdo para o trabalho acoplado a
exigéncia de polivaléncia e ndo de politecnia; portanto, um novo reducionismo das
possibilidades de multidimensionalidade humana.

Nesse momento, 0os conhecimentos produzidos para as mudangas irreversiveis das
tecnologias precisam promover a empregabilidade, no sentido de uma sociedade do trabalho
que entenda a inclusdo do trabalhador. Empregabilidade que seja decorrente do amplo acesso
ao conhecimento, disponivel a totalidade do género humano, decorrente de uma educacéo de
qualidade, historicizada pela cultura humana. Assim, a preocupagdo ndo deve estar centrada

na velocidade das transformactes decorrentes da robdtica, mas na urgéncia em devolver ao



61

homem seu sentido histérico de vida que esta na centralidade da categoria trabalho, assim

como na apreensdo de sua constituicdo historica.

2.3 Organizagdes contempor &neas. or ganizagdes possiveis

2.3.1 Metamorfoses e desafios exaurindo fronteiras

As instituices constituidas pela cultura humana a partir de contextos especificos e
localizadas em tempos historicos formam a expressdo desse contexto e desse mesmo tempo a
partir das atividades desenvolvidas na vida produtiva e social e nas institui¢des, por meio das
rotinas da vida cotidiana.

A vida cotidiana, marcada pela racionaidade instrumental, permanece presente nas
instituicbes da sociedade contemporénea. As ingtituigdes, por seu cardter publico e/ou
privado, adotam maneiras proprias na consecucdo de seus objetivos. Na atualidade, o
fendmeno da globalizagdo assenta-se no paradigma da economia mundial e, ao exaurir 0 seu
alcance, delineiam-se alguns beneficiérios: poténcias politicas e megacorporagdes com caréter
hegemonico, de novas exigéncias. Também por um discurso hegemdnico € caracterizada
como irreversivel e inevitavel devido aos avangos tecnoldgicos. No entanto, a globalizagdo
ndo estd imobilizada devido a diferentes procedimentos de andlise, 0 que significa ndo
emudecer perante céticos valores e dogmas que intrinsecamente avangam aumentando as
desigualdades sociais, mas procurar uma compreensao diversa de organizar a vida socia e
produtiva.

Ao andisar a passagem da modernidade & pdés-modernidade na cultura
contemporéanea, a partir das teorizagOes existentes e utilizadas para a acumulagdo do capital,
bem como sobre as fontes de poder social, Harvey (1994) afirma que nas Ultimas décadas vem
ocorrendo uma mudanca abissal nas préticas culturais e politico-econdmicas sem, contudo,
indiciar mudancas profundas no modelo de sociedade vigente e, por conseguinte, as
transformagdes que ocorrem no &mbito da sociedade pds-industrial sdo de mera aparéncia, em
funcdo de que o ‘triunfo’ da sociedade moderna assenta-se nos valores antigos e eternos.

Harvey argumenta que o progresso aparente se di por uma juncdo de diferentes

fragmentos, nos quais as
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rachaduras nos espelhos ndo podem ser muito grandes e as fusdes nas
extremidades podem ndo ser muito marcantes, mas o fato de todas elas
existirem sugere que a condi¢do da pés-modernidade passa por uma
stbita evolugdo, talvez alcancando um ponto de autodissolugdo em
alguma coisa diferente. Mas o qué? Nao é possivel dar resposta
fazendo abstragdo das forcas politico-econdbmicas que ora
transformam o mundo do trabalho, das finangas, do desenvolvimento
geografico desigual etc. As linhas de tensdo sdo bem claras
(HARVEY, 1994, p. 325).

No percurso das mudangas que ocorrem, quer no ambito da nossa atividade
profissional cotidiana, quer no &mbito das teorizacBes decorrentes de estudos e pesquisas, €
questionavel a percepcao do delineamento de tais mudangas para todo o género humano, em
todas as organizagOes e das formas de como sabem lidar com estas transformagdes que
simultaneamente so futuristas e presentes.

Na existénciainegavel de crencas e valores presentes na sociedade atual apresentam-
se tendéncias variadas, analisando-se as alteragBes na economia, devido as novas tecnologias,
as quais as grandes corporagdes e 0 mercado, em seu ritmo de prosperidade e de recesséo,
tendem a se adequar. Em sentido contrario, Toffler (1990) mostra que as mudancas que estéo
ocorrendo no mundo ndo sdo apenas de ordem econdmica e tecnol 6gica, que envolvem todos
0s aspectos da civilizagdo humana, e que estamos em meio a um processo genuino de inventar
novas formas de gerar riquezas e que isto vai afetar todos 0s aspectos da sociedade.

Outros fatos sdo analisados por Thurow (1997) e que se apresentam como desafios as
mudancas, como por exemplo a destituicdo das sociedades comunistas, como 0 caso da
soviética, e, por conseguinte, dainsercdo de novos milhdes de pessoas a sociedade capitalista,

imprimindo a estas 0 que desse modelo é proprio. Como se pode perceber,

Nas mais rigorosas expressdes da ética capitalista, crime é simplesmente
mai's uma atividade econbmica, que por acaso tem um alto preco (prisdo) se o
criminoso for apanhado. Nao existe nenhuma obrigacdo de obedecer a lei.
N&o existe nada que alguém ‘ndo deva fazer. Deveres e obrigagbes ndo
existem. SO existem as transagdes no mercado (THUROW, 1997, p. 208).

Por meio da suareflex&o é possivel concluir que a inexisténcia de model os diferentes
ao do capitalismo, 0 que o caracteriza como modelo Unico e solitario, provocara sua imploséo
por sua légica interna. Outro exemplo citado por Thurow refere-se ao fendmeno do
fundamentalismo religioso que hé de vir, pela busca de um sentido de vida livre de opressdes

para o género humano.
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Schaff (1993), ao analisar o mundo atual, suas instituigdes e as mudangas que estéo
ocorrendo na sociedade moderna, apresenta projecdes que, segundo ele, irdo ocorrer nos
préximos 50 anos. Suas projecoes indicam ateractes na cultura humana a partir da busca de
um sentido de vida por meio da valoracéo da espiritualidade e do lazer. Sua andlise funda-se
no gque chama de revoluc&o microeletronica, que mudou o padréo de produgéo industrial e que
provocou um exército de reservas do qual toda a sociedade terd que dar conta.

Assim,

Ao lado do desaparecimento do trabalho, no sentido tradicional da palavra, a
mudanca cultural serd certamente a consequiéncia social mais importante da
segunda revolugdo industrial. Em minha opinido, a sociedade informatica
escrevera uma nova pagina na histéria da humanidade, pois dara um grande
passo no sentido da materializagdo do velho ideal dos grandes humanistas, a
saber, 0 homem universal, e universal em dois sentidos: no de sua formagédo
global, que lhe permitira fugir do estreito caminho da especiaizacéo
unilateral, que é hoje a norma, e no de se libertar do enclaurusamento numa
cultura nacional, para converter-se em cidaddo do mundo no melhor sentido
do termo (SCHAFF, 1993, p. 71).

Schaff aponta para a necessidade de uma ética humana na revolugdo microbiol dgica,
que tem desdobramentos na engenharia genética e na revolucdo energética, acarretando
mudangas na vida individual e coletiva. Aponta também para a ciéncia que, ao se transformar
numa forga produtiva, explicita a necessidade de produzir um sentido de vida para as pessoas
dentro da organizago socia no ambito de toda a civilizagdo humana.

Em nivel mais restrito, mas ndo menos importante, Reich (1994), a partir da andlise
do desenvolvimento das nagdes ricas, tendo como campo de andlise a sociedade americana,
apresenta algumas projegdes para as potencialidades da sociedade brasileira. Ao situar as
novas organizagOes dentro da teia global, acentua que o capital decorrente da capacidade
criativa, tanto quanto financeira, pode vir a deslocar-se de qualquer lugar e ser agregado
instantaneamente. Com isso, aerta para o0 gjuste necessario das empresas as condigdes e
qualidade de vida de seus cidaddos, bem como para a sua inserco no contexto global. E
enfatico ao afirmar que sem investimentos na educagdo o Brasil ndo conseguira promover o
bem-estar social, nem se diferenciar dos paises analfabetos. Aponta para as transformagdes
nas empresas, desde as megacorporagdes até a formacao de redes empresariais em funcéo do
ajuste & permeabilidade dos avangados sistemas de comuni cagOes.

No &mbito especifico das organizagBes, Senge (1998) diz que vivemos mudangas
ingtitucionais sem precedentes desde a era industrial, e que diante da complexidade
organizacional ha necessidades de se considerar 0 pensamento sistémico como reflexdo e

como instrumento nas organizagdes que aprendem e pensam dentro do universo atual. Para
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esse autor, a aprendizagem necesséria a continuidade das organizag6es decorre de um esforgo
caracterizado pela capacidade de trabalho coletivo. Uma das propostas de Senge refere-se aos
modelos mentais que, conforme ele, determinam n&o apenas a forma como entendemos o
mundo, mas também como agimos nele. As concepcdes de Senge sobre modelos mentais
baseiam-se em pressupostos do cognitivismo; no entanto, avangam no sentido de pensar a
organizagdo como colaborativa nos processos de aprendizagem, ndo somente das proprias
organizagOes, mas fundamental mente da inteligéncia humana

Considerando o fator tempo para as tomadas de decisdo em organizacOes ja inseridas
em contextos transitorios, Mintzberg (1995) ndo considera a racionalidade como questéo
exclusiva, mas aposta em uma administragéo que esteja articulada e que considere as sutilezas
de criatividade do pensamento humano. O autor destaca a estrutura organizacional em cinco
partes: nucleo operacional, linha intermediaria, clpula estratégica, tecnoestrutura e assessoria
de apoio. O que interessa ressaltar € o caréater das alteragdes na concepcdo de trabalho dentro
da organizag8o, através da qual a intuicdo e a criatividade ocupam espaco na execucgdo de
atividades. Na estrutura apresentada por Mintzberg, o nlcleo operaciona - as pessoas que
executam o trabalho -, mantém, na dindmica do plangjamento e execucdo, uma participagao
direta na producdo de bens ou de servigos e na diregdo estratégica. Na manutencdo de uma
hierarquia e na diviso de atividades, essa participagdo do nucleo operacional na misséo da
empresa permite uma autonomia no modo operacional, 0 que demonstra uma certa mudanca
na maneira de perceber o homem no trabal ho.

De forma andloga a esses embates organizacionais, Kaplan e Norton (1997), ao
andlisarem as estratégias e métodos existentes para avaliar 0 desempenho empresarial,
concluem que estes sdo insuficientes frente ao panorama de alta tecnologia utilizada nas
organizagOes modernas e que serd impossivel competir em desempenho utilizando a gestéo do
passado. Acrescentam que os modelos, tanto no nivel estratégico quanto operacional hoje
existentes e ainda utilizados por muitas empresas, ndo sao adequados as rapidas exigéncias
das realidades empresariais. Assim, modelos dindmicos de decisdo necessitam acessar e
compreender uma diversidade possivel de estratégias e agBes. N&o distante do modelo de
andlise e de estratégias esta a percepcdo de que ndo apenas 0 modelo esta superado, como
também superada estd a auséncia do homem nas atividades da vida cotidiana e das diferentes
organizacoes.

No recorte tedrico configurado, refletem-se intrinsecamente acontecimentos das
Ultimas décadas, os quais mostram que as transformagdes ocorridas no ambito da ciéncia, e,

por conseguinte, das tecnologias imprimiram mudangas na forma do género humano organizar
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a vida produtiva e social. Essas mudangas atingiram predominantemente as sociedades
capitalistas, em que novas exigéncias séo feitas de maneiras conjugadas para a sua articulagéo
interna e de manutencdo, visando dar conta da estrutura em movimento com acenos de
prosperidade, porém, acentuando muito mais os recuos do sistemna nas bases de sua promessa
de bem-estar social.

N&o obstante, é perceptivel que as diferentes formas de organizacéo da vida socia e o
desenvolvimento do capitalismo requerem das institui¢des ssmples ou complexas uma forma
de organizagéo ou de controle para sua subsisténcia.

As organizagOes, tanto publicas quanto privadas, com atuacéo em diferentes &reas da
sociedade centrada exclusivamente no mercado, utilizam-se dos recursos oriundos dos
contextos histéricos especificos, bem como da producdo universal que lhes sdo pertinentes,
tendo em vista a adaptagdo as exigéncias de sua continuidade.

O capitalismo contemporaneo, modelo predominante de organizagéo da vida social,
imprime aos diferentes sistemas de produgdo das diversas organizagbes uma dimensdo de
reorganizagdo nas maneiras de gest&o da vida produtiva, visando sua continuidade, associada
aos movimentos da estrutura, no que, em alguma medida, cabem intervengdes, no sentido de
um novo desenho de sociedade, néo como possibilidade regionalizada, mas antes globalizada.

Nesse contexto abrangente, contraditério e instavel, as mudancas da histéria
administrativa como um sistema de cultura elaborado pelo homem busca decifrar modelos na
organizacdo dos empreendimentos. Nesses model os, uns refazem-se continuamente mantendo,
contudo, sua ldgica interna, enquanto outros, por ndo estarem adequados ao modelo operante,
sdo completamente substituidos, imprimindo ndo apenas mudancas nos métodos ou model os,
mas sobretudo nas dimensdes do potencial humano.

Discorrendo sobre 0s novos paradigmas econbmicos e socio-culturais acima
descritos, ainda marcados pela racionalidade econdmica, Kuenzer (1998) os sintetiza de forma
critica, 0 que transcrevo com o intuito de salientar as contradigdes desse processo de

mudancas, metamorfoses e desafios, pois entende que a

globalizacdo da economia e a reestruturagdo produtiva, enquanto
macroestratégias responsaveis pelo novo padrao de acumulacdo capitalista,
transformam radicadlmente esta Situagdo, imprimindo vertiginosa
dinamicidade & mudancas que ocorrem no processo produtivo, a partir da
crescente incorporacdo de ciéncia e tecnologia, em busca da
competitividade. A descoberta de novos principios cientificos permite a
criagdo de novos materiais e equipamentos; 0s processos de trabalho de base
rigida vao sendo substituidos pelos de base flexivel; a eletromecanica, com
suas dternativas de solugdo bem definidas, vai cedendo lugar a
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microeletronica, que assegura amplo espectro de solucdes possiveis desde
gue a ciéncia e atecnologia, antes incorporadas aos equipamentos, passem a
ser dominio dos trabalhadores; os sistemas de comunicacdo interligam o
mundo da producdo (KUENZER,1998, p. 37).

No contexto dessas configuragdes e inferéncias, sGo necessarias intervencdes, que
vao desde os discursos aqui configurados por sua sistematizagdo metodol dgica, as agcdes que
estdo ao nosso alcance, visando a efetivar o conhecimento produzido pelo homem universal
na perspectiva de superagdo do processo de hominizagdo, desde as projecdes aqui delineadas
até o exaurir-se das fronteiras do sonho antes isolado.

No estégio atua da vida humana, percorrendo todos os seus enfrentamentos e as
conquistas partilhadas, vejo as mudancas dos meios tecnolégicos e simultaneamente dos
meios de comunicagdo como o que tem causado maior impacto na vida social organizada,
porque altera fundamental mente a maneira de o homem produzir trabalho, com consequiéncias
imediatas de barbérie para a condi¢cdo humana.

Se o trabalho € central na vida do género humano, pelo qual ele se constitui e forma
sua cultura, que se amplia nas suas relagdes sociais, entdo o estagio atual da vida social
consiste no maior desafio do género humano. Suponho serem necessarios continuos
enfrentamentos pelos mesmos caminhos da ciéncia para combater a pregacdo da
individualidade e a negagcdo das conquistas sociais a um grande contingente da populacéo
mundial, marcada ndo somente pela perda de sua referéncia mas, principalmente, por um tipo

de racionalidade que tem configurado as organizagdes sociais.



30 CONHECIMENTO CONTABIL E A LEGISLACAO DO ENSINO

A contabilidade, como qualquer area de conhecimento humano, sempre
esteve associada ao proprio progresso da humanidade, em termos de
beneficios que sdo oferecidos a sociedade, decorrentes dos aperfeicoamentos
tecnol dgicos surgidos.(GOMES, 1986, p. 22).

O homem, como ser genérico no processo de seu desenvolvimento, vai marcando e
construindo a histéria pelo movimento dos recursos que utiliza, reinventando sua maneira de
Ser.

No confronto de sua maneira de ser com as suas diferentes necessidades vai tecendo
maneiras de prover a sua existéncia, assim como produz saberes e formas de lidar com os
conhecimentos.

A invengdo primitiva dos instrumentos como meio de realizar suas atividades
consistiu numa conquista do homem que o impulsionou a transformagdo do ambiente em que
se imprimiram maneiras de viver. Por sua vez, essas transformagdes necessitaram de métodos
e técnicas que |he propiciassem um resultado dessa sua atividade. O conjunto dessas
atividades no curso do fazer-se em desenvolvimento, denominou-se trabalho, esséncia
indissocidvel das diferentes maneiras de sua sobrevivéncia. Das relacfes de trabalho e do
manuseio de instrumentos surge sua cultura, que o explicita no tempo e no espago como um
ser de conquistas ilimitadas.

Como a cultura de um povo se refaz pelo refazer do préprio tempo, igualmente a
contabilidade teve fases distintas na histéria de sua constitui¢ao.

A contabilidade, como érea de conhecimento, surgiu da técnica de controle da
riqueza possuida e administrada e, deste modo, imprime a sua praticidade na histéria do
homem. Assim, podemos verificar na literatura especifica que a contabilidade tem sua origem
e desenvolvimento na prépria histéria do homem.

Encontramos na literatura contébil momentos distintos que mostram as vérias etapas
do desenvolvimento da contabilidade como um saber ou como instrumento de controle da
riqueza administrada, ou sgja, das formas de apropriagdo do homem sobre bens e servigos
mediante 0s registros e os controles e que tomam formas mais apuradas na conseqliente
dimensdo das relacbes que caracterizam o ato de comércio.

Segundo Gomes (1986), a contabilidade sempre esteve associada ao progresso do

homem. Nesse entendimento, torna-se dificil demarcar datas histérias nas quais a
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contabilidade, como &rea do conhecimento, imp&e-se ao cotidiano das agdes de comércio. A
despeito de autores e datas diferentes, fiz a opcéo por periodos para configurar em sinteses
Seu percurso como &rea do saber. Tais sinteses estdo ancoradas nos estudos realizados por
Lopes de S4(1997), Hendriksen & Van Breda (1999) e Scmidt (2000).

No periodo compreendido entre os anos 6000 a.C. e 1202 d.C., a escrituragéo, como
forma de registro e controle, dos negécios da época, era feita em tébuas de argila. Essa
maneira de registrar os negécios foi encontrada nas civilizagdes sumério-babildnica, egipciae
fenicia, entre outras. Nas tébuas de argila eram demonstrados os objetos, nimeros e sua
relagdo como posse das pessoas. Mais tarde, a pictografia, maneira de representacéo dos
objetos da realidade mediante o desenho do animal ou objeto, passou a representar o controle
e o registro de determinado bem. Nesse periodo, a contabilidade se manifestava pela simples
anotacdo dos fatos sem, contudo, apresentar qual quer método ou principio; era tdo rudimentar
guanto a cultura de comércio da época. Essa € considerada a era empirica da contabilidade.
Atualmente, os registros e o controle sdo realizados mediante a denominagdo técnica de conta
para caracterizar as especificidades do bem, assim como dos eventos contébeis ocorridos.

O periodo que compreende a sistematizacdo da contabilidade é assinalado entre 1202
e 1494. Nessa época surgem os primeiros livros para a escrituragdo através do método das
partidas dobradas. Alguns desses livros registravam as entradas, saidas, inventario e receitas
decorrentes dos fatos administrativos que se caracterizavam em neg6cios da época, sendo que
0s primeiros vestigios de contabilidade organizada foram encontrados em Pisa. Porém, o fato
de maior importancia desse periodo, e que se mantém em nossos dias, € a escrituracdo, feita
através do método das partidas dobradas.

O método das partidas dobradas consiste no principio fundamental de que ndo ha
devedor sem que hgja credor e vice-versa, o que significa que para cada débito existente ha
um crédito de igual valor. Dessa forma, a soma dos débitos corresponde invariavelmente a
soma dos créditos. Esse principio determina uma equagao: o valor do Patriménio Liquido é a
diferenca existente entre o valor do ativo e o valor do passivo.

A terceira etapa do desenvolvimento da contabilidade caracteriza-se como fase
moderna ou fase da Literatura Contabil, que se situou entre 1494 e 1840. Essa literatura
desenvolvida seguiu basicamente 0 método das partidas dobradas, de Veneza. Apesar de o
método ndo ter sofrido qualquer modificacdo significativa desde a sua exposi¢éo em 1494, os
processos por meio dos quais 0 método é aplicado apresentaram um desenvolvimento
complexo e hoje se encontram num nivel de aperfeicoamento alinhando-se as facilidades do

desenvolvimento da informética. E por volta de 1803, até 1840 que se inicia a discussdo do
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caréter cientifico da contabilidade, bem como a publicagdo de obras sobre a contabilidade
aplicada a administracdo publica e privada.

De 1840 até os dias atuais temos a quarta etapa, considerada a era cientifica da
Contabilidade. Novas doutrinas contabeis surgem e colocam em discussdo 0s principios
adotados para a andlise da riqueza administrada.

A partir de 1840 entram em confronto a teoria da Escola italiana e a teoria norte
americana, que constituem a esséncia da atual literatura contabil. A escolaitaliana empregou
demasiada énfase na demonstragéo da cientificidade da contabilidade, enquanto a escola norte
americana buscou solidificar uma teoria que contemplasse o desenvolvimento da teoria e
prética contabeis, objetivando que a contabilidade se tornasse um instrumento Util na tomada
de decisbes acerca do patrimonio administrado e caracterizando-se pela constante
preocupacao em evidenciar com clareza ainformag&o contébil aos seus diferentes usuarios.

Frederico Herrmann Junior, no livro intitulado “Contabilidade Tedrica’, datado de
1936, e que em novas edigdes ostenta o titulo “Contabilidade Superior”, destina o primeiro
capitulo da obra a distin¢do entre ciéncia e arte, buscando demonstrar o carater cientifico da
contabilidade. Para tanto utiliza o conceito de E.Ranieri sobre a distingdo entre ciéncia e arte,
dizendo

gue a ciéncia, no pensamento, € um sistema de conhecimentos e a arte, um
sistema de acg8o, que interdependem, porgue a ciéncia tem necessidade da
arte para ser (til a vida e dirigir a marcha das coisas humanas e a arte se
apoia na ciéncia para tornar-se esclarecida e consciente dos seus fins e da sua
potencialidade (RANIERI, apud HERMANN JUNIOR, 1978, p. 23).

Mediante esse entendimento, Herrmann Junior sugere que a contabilidade deva ser

estudada em principio como um

sistema de conhecimentos a respeito dos fatos que |he constituem o
fundamento e, depois, como conjunto de preceitos que permitem adapta-lo as
conveniéncias humanas (HERMANN JUNIOR, 1978, p.24).

Ao ser considerada uma ciéncia, a contabilidade passa a fazer parte do grupo das
Ciéncias Politicas e Sociais, por possibilitar o estudo das estruturas sociais bem como das leis
de seu funcionamento e de seu desenvolvimento. A busca da cientificidade contébil tem
origem na auséncia de tradicdo filosdfica do conhecimento cientifico entre os profissionais da
&rea contébil. Assim, durante longo periodo, entre a discussdo e a comprovagdo de sua
cientificidade, o que imperou e configurou a sua utilidade, foi 0 seu pragmatismo, sendo um

instrumento de administragéo dentro de uma estrutura organizacional.
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Na esfera mundial, mais precisamente por volta de 1929, com a quebra da bolsa de
valores de Nova York, a contabilidade foi chamada a reorientar seus demonstrativos
contabeis, tanto na forma quanto no conteldo, fazendo evidenciar com clareza, inclusive
periodicamente, as reais condi¢des nas quais um determinado patrimonio se encontrava.

As mudancas ocorridas no Brasil apartir de 1930, com o desenvolvimento industrial,
fizeram com que novos horizontes se projetassem sobre a &rea da administracéo. Nesse
sentido, a contabilidade foi chamada a inserir-se nessa nova regulagem do mercado.

Dessa forma, na década de 50 é regulamentado no Brasil 0 mercado de capitais e
toma grandes proporgcBes o processo inflacionério, ficando patentes a importéncia da
contabilidade como um elemento gerenciador das decisdes e a necessidade da escrituragéo
contabil abranger novos espagos e adotar novas formas de evidenciar um patriménio. Assm, a
contabilidade, como &rea do conhecimento, foi chamada a redefinir sua utilidade para um
panorama empresarial que se consolidava na estrutura da sociedade capitalista.

Essas mudangas na estrutura conjuntural vieram exigir da contabilidade um maior
conhecimento de suas relagfes, uma vez que n&o apenas oS registros dos fatos administrativos
passaram a ser relevantes, mas também a andlise do processo do qual sdo resultantes, afim de
mostrar, através de relatérios, 0s rumos que se seguiriam a determinadas decisdes, visando
reorienté-las se preciso fosse.

A busca por profissionais capacitados na &rea administrativa teve como consequiéncia
amelhoria da formagéo dos profissionais da contabilidade.

Esses processos de transformacdo, aiados ao desenvolvimento da economia
brasileira, proporcionaram mudangas inclusive na legislacdo vigente. Os seguintes
dispositivos legais demonstram o cardter amplo de tais mudangas: a Lei 4.320/64
(orcamentaria), a Lei 4.595/64 (reforma bancéria), a Lei 4728/64 (mercado de capitais) e 0
Decreto-Lei 200/67 (reforma administrativa).

Outrale que veio contribuir para redimensionar o caminho da contabilidade foi aLei
6.404, de 15 de dezembro de 1976, que dispde sobre mudangas no aspecto formal das
demonstracbes contébeis, bem como em seu conteldo e principamente em relagdo aos
principios contabeis até entdo estabelecidos, “introduzindo inclusive muitas técnicas para as
quais uma parcela substancial dos profissionais da &rea ndo estava preparada’. (IUDICIBUS,
MARTINS E GELBCKE, 1985, p. 35)

Contextualizadas de forma sintética algumas etapas do desenvolvimento do

conhecimento contébil em suas relagbes sociais, contextualizo a seguir o ensino da
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contabilidade no sistema educacional, mais especificamente no aspecto da legislagdo do

ensino comercial.

3.1 A contabilidade na legislacéo do ensino comer cial

Com base em estudos realizados por Favero (1987), Hermes (1986) e também
apoiados em Romanelli (1993), pode-se verificar que o0 ensino da contabilidade no Brasil
comecou a tomar forma ainda no século X1X, tendo o seu desenvolvimento as seguintes
etapas.

1808 - criagdo da cadeira de Economia Politica, que mais tarde foi denominada de

“aula de comércio”, pelo Decreto n°. 456, de 06 de julho de 1846;
1810 - criagdo da Academia Real Militar, tendo em seu curriculo a disciplina
“calculo das probabilidades’, e desta academia sairam os primeiros atuarios

do Brasil;

1827 - o Decreto de 11 de agosto institui as faculdades de Direito de Olinda e de S&o
Paulo, a disciplina Economia Politicafaz parte do curriculo a partir de 1929;

1846 - criagdo da Escola Central de Comércio que, através do Decreto 456, de
06/06/46, regulamenta a carta de habilitagdo dos diplomados da aula de
COMércio;

1856 - criagéo do Instituto Comercial do Rio de Janeiro;

1890 - a Escola Politécnica do Rio de Janeiro passa a ter em seu curriculo a
disciplina Direito Administrativo e Contabilidade;

1891 - criada em Fortaleza a Escola de Comércio da Fénix Caixeiral;

1894 - é reformado o ensino na Escola Politécnica de Sdo Paulo, sendo instituido o
diploma de contador para os alunos que terminassem o curso geral, com
duragéo de um ano;

1899 - é criada a Escola Prética de Comércio do Parg;

1902 - surge a Academia de Comércio do Rio de Janeiro e a Escola Prética de
Comeércio de S&o Paulo.
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A Escola de Comércio Alvares Penteado, denominada anteriormente de Escola
Prética do Comércio de Sdo Paulo, foi uma das primeiras, em 1902, a organizar 0 curso
destinado a formar os “guarda-livros’, com duragéo de trés anos.

A contabilidade foi, pois, surgindo de forma timida como objeto e érea de
conhecimento a ser transmitido. Primeiramente, como disciplina em cursos esparsos, e mais
tarde surge como curso especifico, com o objetivo de preparar profissionais com maior
conhecimento nessa area de atuagao.

Os cursos oferecidos no ensino comercia necessitavam de pouquissimos
investimentos, o que os diferenciava dos cursos que estavam na dependéncia do poder
publico; assim apresentavam e se constituiam de uma “ vocagdo” para um comércio privado
de ensino. Além dessa caracteristica, serviam para atender & demanda da classe média que
comegava a constituir-se. Esses cursos eram visados pelas profissdes liberais e também pelos
destinados aos empregos publicos. Assim a contabilidade, através de sua técnica primitiva de
escrituracdo, esté presente no Brasi| até os dias atuais.

Tais técnicas, ao apontarem sua utilidade para registrar os fatos administrativos, do
comeércio local e das reparticdes publicas despontavam para o ramo do ensino. Satisfeitos os
anselos e a demanda de uma classe social em ascendéncia e que vislumbrava nessa &rea de
ensino um “status’, o poder publico promulgava sua utilidade assistencialista de duas formas:
pouco investia nessa &rea do ensino pela sua natureza prética e, de forma ideol gica, investia
nos conceitos do “saber fazer”, em detrimento do “aprender a refletir’ que atendiam aos
interesses da dominag&o vigente. Tem inicio ai a habilitacéo para o trabalho e ainabilidade da
cidadania para o pensar e para o agir.

Dessa forma, foi com o Decreto n°. 1339, de 09 de janeiro de 1905, que buscou
organizar o ensino comercial no Brasil. Nessa época foram instituidos os cursos regulares
para o ensino da contabilidade na j& existente Academia de Comércio do Rio de Janeiro e na
entdo Escola Prética de Comércio de S&o Paulo, ambas criadas em 1902.

Na verdade, a organizag&o do ensino comercial que se buscava foi frustrada, e o que
resultou foi apenas o restrito reconhecimento de utilidade publica dessas escolas e o
reconhecimento dos diplomas emitidos.

No Decreto n° 17329, de 28 de maio de 1926, que passou a regulamentar o Ensino
Comercial, estava previsto um curso geral com duragdo de quatro anos, seguido ou ndo de um
curso superior. Contudo, esses cursos basicos, denominados “Curso Geral”, eram os que
habilitavam para as func¢bes de guarda-livros e perito judicial e empregos de fazenda. Eram

cursos essencialmente préticos e as disciplinas que formavam o curriculo eram: portugués,
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francés, inglés, aritmética, dgebra, geometria, historia, ciéncias naturais, nogdes de direito
civil e comercial, legislagdo de fazenda e aduaneira, prética juridico-comercial, caligrafia,
estenografia, desenho e escrituracdo mercantil. Havia, sem ddvida, uma mescla de disciplinas
de formagdo humanistica e disciplinas que ofereciam a“ prética’ dos oficios.

No curso denominado “Superior” e que tinha cardter facultativo para o
estabelecimento de ensino comercial, as disciplinas que formavam o curriculo nada visavam
aém da mera transmissdo-reproducdo do conhecimento até entdo acumulado. Eram
contempladas com a retérica do discurso e assm se constituiam nas disciplinas de geografia
comercia e estatistica, histéria do comércio e da industria, tecnologia industrial e mercantil,
direito comercial e maritimo, economia politica, ciéncia das financas, contabilidade do estado,
direito internacional, diplomacia, histéria dos tratados e correspondéncia diplomética, alemao,
italiano ou espanhol, matemética superior, contabilidade mercantil comparada e banco
modelo.

Esse conjunto de disciplinas era ministrado em curso com trés anos de duragéo, que
outorgava aos formandos o titulo de bacharéis em Ciéncias Econdmicas-comerciais. Esse
curso visava formar profissionais solidamente capacitados, destinados aos servigos do
Ministério das RelacOes Exteriores, bancos e grandes empresas comerciais. A passagem para
0 curso superior era feita através do curso geral, que servia de base preparatOria, ou sgja,
servia de base para 0 ingresso No curso superior.

Porém, no Brasil, proliferaram as Escolas de Comércio, com evidéncias de um ensino
sem objetivos claramente delineados e assm, por forga do Decreto n° 4724-A, de 23 de
agosto de 1923, estas tiveram seus diplomas equiparados aos das escolas anteriormente
mencionadas, obtendo o reconhecimento de utilidade publica. Sem alcancar os objetivos para
0 que foram propostos, decorrentes de uma politica descompromissada para com o ensino
vigente, tais cursos comecaram a sofrer criticas. Esses sdo fatos que marcaram o surgimento
de uma escola brasileira que, desvinculada de um contexto socio-histérico e do
desenvolvimento econdmico do pais, pouco contribuiu para o desenvolvimento.

A denominag&o de “ contabilista’ aparece oficialmente através do Decreto n°. 20.158,
de 30 de junho de 1931, logo apos a revolucéo de 1930, quando entdo surgiu O primeiro
estatuto legal organizando o ensino comercial e regulamentando a profisséo de contador. Com
esse decreto é estabelecida a formagdo dos profissionais da contabilidade em nivel médio,
através do curso denominado “ Guarda-livros’, agora com duracéo de dois anos, e do curso de
“Perito Contador”, de trés anos. O referido decreto autorizava ainda outros cursos

alternativos, tais como o de Secretérios, Administradores-vendedores e Atuérios.
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Assim, por meio do Decreto de n°. 20.158 os estabel ecimentos de ensino comercial,

oficialmente reconhecidos pelo Governo federal, possuiam a seguinte organizagéo:

(8) curso de admissédo (facultativo), com duragéo de um ano;

(b) curso propedéutico, com duragdo de trés anos, servindo de base
para 0 acesso aos CUrsos técnicos;

(c) cursos técnicos (secretério, guardarlivros, administrador-vendedor,
atuério e perito-contador);

(d) curso elementar de auxiliar de escritorio;

(e) curso superior de administragéo e finangas, com duracéo de trés
anos.

Nessa estrutura de ensino, a contabilidade ficou restrita ao nivel médio. Até 1929
somente tinham acesso ao curso superior de Administragdo e Finangas os alunos que
houvessem concluido o curso técnico de Perito-Contador. Apos essa data, também os alunos
oriundos do curso de atuéria passaram ater acesso ao curso superior.

Através do art. 1°. do Decreto de n°. 1535, de 23 de agosto de 1939, o curso de
Perito-Contador voltou a ser denominado curso de Contador, sem qualquer modificagéo na
sua estrutura. Ja em seus artigos 74 e 77 estava previsto que, para o preenchimento de cargos
publicos, tais como para 0 Banco do Brasil, agente consular, empregados de fazenda, bem
Como para a promocao nas reparticdes publicas, além do indispensavel conhecimento da
contabilidade, somente os diplomados por cursos de Contador deviam ser escolhidos, tanto na
esferamunicipal quanto na estadua e federal.

O Decreto Lei n° 6.141, de 28 de dezembro de 1943, que estabel eceu novas bases de
organizac&o e de regime do ensino comercia de segundo grau, em seus artigos 4°,, 5°,, 8°. e
36., previu a formagdo para auxiliar de escritério através de um curso basico de primeiro
ciclo, ministrado por escolas comerciais, e também a formacdo de técnicos em comércio e
propaganda, assistentes de administragdo, guarda-livros, estatisticos-auxiliares e secretarios
por cursos do segundo ciclo, igualmente ministrados pelas escolas de comércio.

O que pretendia o referido decreto eram reformas educacionais de maior amplitude,
em que a articulagdo entre o ensino comercial e o sistema educacional fosse efetiva. Visava
também a elevar ao nivel superior 0 curso de contador, com amplas reformas em seu

curriculo. Lanaro Janior registra:
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O curso de Contabilidade, ministrado nas escolas de comércio, aém de ndo
satisfazer completamente as nossas necessidades, € quase de um modo geral
ministrado com pouca eficiéncia, visto a dificuldade de se encontrar bons
professores, além de outras circunstancias, tais como: grande nimero de
alunos em cada classe, falta de uma boa disciplina e deficiéncia das aulas
guanto ao seu sistema préatico (LANARO JUNIOR, 1946, p.26).

Assim, pelas pressOes exercidas por parte dos profissionais da area e frente as
necessidades que 0 processo de desenvolvimento industrial vislumbrava o curso de Ciéncias
Contébeis e Atuariais é elevado ao nivel superior através do Decreto-Lei de n® 7.988, de 22 de
setembro de 1945, conferindo aos seus formandos o grau de bacharel em Ciéncias Contabeis e
Atuariais. Segundo seu artigo 5°., seria conferido o titulo de Doutor em Ciéncias Contébeis e
Atuariais ao candidato que, no periodo de dois anos apds a conclusdo do curso, defendesse
tese que elevasse 0 padré@o de conhecimentos da area contabil.

Situada na esfera do ensino superior, a contabilidade contribuiu para a criagéo, a 26
de janeiro de 1946, da Faculdade de Ciéncias Econdmicas e Administrativas da Universidade
de S&o Paulo, sendo criado o curso de Ciéncias Contabeis e Atuariais e extinguindo-se 0 curso
médio de contador. Também o curso superior de Administracdo e Finangas foi desdobrado em
dois novos cursos:. no curso de Ciéncias Econbémicas e no curso de Ciéncias Contabeis e
Atuariais.

Ja ale n° 1041, de 31 de julho de 1951, apresentou novas reformulagdes acerca
desses cursos. Novos desmembramentos foram feitos, sendo dividido o curso de Ciéncias
Contabeis e Atuariais em dois cursos distintos: Curso de Contador e Curso de Atuario, sem,
contudo, extinguir-se o curso anterior, ou sgja, 0 curso denominado Ciéncias Contébeis e
Atuariais.

As disposi¢des contidas no Decreto-Lel 7.988 de 1945, em seu artigo 1°, enfatizavam
gue 0 ensino superior se constitui em dois cursos: 1) curso de Ciéncias Econdmicas e 2) curso
de Ciéncias Contébeis e Atuérias. Em seu artigo 3°, dispde sobre o conjunto de disciplinas

que serdo distribuidas nas quatro séries do curso de Ciéncias Contébeis e Atuariais:



Com a demonstragéo do curriculo-contelido estabelecido para o curso superior de
contabilidade, o que se pode observar € a sua estreiteza, 0 seu cardter eminentemente prético e
servil as normas instituidas, ou segja, 0 ensino da contabilidade sem uma visdo humanistica,
pois somente sdo exigidos conhecimentos técnicos em favor da evolugdo do capital, sem,
todavia, prever e favorecer a formagdo do homem multidimensional. Existe, contudo, no
conjunto das disciplinas curriculares um caréter de direito, economia politica mas ao situar
sua ementa no contexto historico visualiza-se que a contabilidade, mediante a legislagdo da

escola, quando chamada a participar do progresso da nagéo, sempre foi moldada nos limites

Primeira Série Segunda Série Terceira Série Quarta Série
Andlise Matemética Matemética
Matemética Financeira Atuarial
Estatistica
Estatistica Matemética
DemoarAfica
Economia Instituicdo de Ingtitui¢do de Direito Ingtituicdo de
Politica Direito Publico Civil e Comercia Direito Social
Ciénciada Ciénciadas Financas das Prética de Processo
Administracéo Finangas Empresas Civil e Comercial
Contabilidade Organizagéo e Organizagéo e Contabilidade
Geral Contabilidade Contabilidade Plblica
Indugtrial e Aaricola Rancaria
Técnica Organizagdo e
Comercial Contabilidade de
Seauras

das tendéncias que emergiam na dimensdo do mercado.

Revisbes e Pericia
Contdbil

Legidacdo
Tributéria e Fisca
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A compreensdo de escola, na perspectiva do técnico-conteudista, configura-se como
uma maquina no fazer dos instrumentos, e o investimento feito ndo ultrapassa a quantidade
inexpressiva e previamente planejada. Essa interpretacdo de escola sempre manteve distante a
concepgao da necessidade de uma escolareal para o homem completo.

ApoOs ser elevada ao nivel superior, a contabilidade busca agrupar em apenas duas
categorias os titulados em sua érea de conhecimento. Assim, o Decreto-Lei n° 8.191, de 20 de
novembro de 1945, altera para Técnico em Contabilidade o diploma dos egressos dos cursos
de guarda-livros, atuarios, contadores e perito-contadores formados em nivel médio, e confere
o titulo de Contador ou Bacharel para os formados em nivel superior. Essa medida certamente
veio abafar o contelido previsto no Decreto-Lei n° 6.141, em decorréncia do que aeles vieram
a ser equiparados os anteriores guarda-livros, pelalei 3.384, de 28 de abril de 1958.

Em seu artigo 1°, o Decreto-Lei n° 8.191 de 20/12/1945, além de alterar o diploma,
também ratifica as prerrogativas asseguradas por lei a este titulo. E desde entdo trava-se uma
luta para separar em sindicatos as categorias distintas, ou seja, um sindicato para a categoria
de técnicos (ja existente) e a criacdo de um sindicato para os contadores, uma vez gque, com a
criacdo do curso superior, sdo definidas atribui¢des distintas as duas categorias.

O projeto de Lei n° 2.461/64 tem em seu teor a pretensdo de elevar a nivel de
contador o técnico em contabilidade de nivel médio sem a realizacdo do curso superior.
Também o projeto de Lel n® 1784/68 volta a exercer pressdes para a equiparacao dos técnicos
em contabilidade, designando-os contadores, sem a devida escolarizaggo. Esse mesmo teor
esteve implicito no Projeto de Lel n® 2.504/79, que outra vez procurava equiparar 0s técnicos
de nivel médio aos contadores.

A esse respeito, tanto os Técnicos em Educacdo quanto os Assessores Ministeriais e
os Diretores do Ensino Comercial do MEC, através do Parecer de 12/12/67-(Técnica em
Educacdo/Assessora Ministerial-MEC), do parecer 251 de 07/06/68-(CFE), do oficio 366 de
19/02/69-(Diretor do Ensino Comercial do MEC), do parecer de 21/07/70-(Diretor do Ensino
Comercial do MEC) e oficio 117/80-(CCHS/SEsu/MEC), manifestaram ser inconveniente a
transformagcdo em lei dos projetos mencionados, logo, favordveis a diferenciacéo entre
técnicos e contadores. Assim, embasados no parecer de 12/12/67, a equipe do MEC sustentou
que os referidos Projetos de Lei tencionavam “primordialmente a revogacéo de duas leis: ade
n° 4024, de 23/12/61, e a de n° 9.295, de 27/05/46, aquela fixando as Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional; esta, regulamentando a profissdo de contabilista, criou os Conselhos de
Contabilidade e definiu as atribui¢des do Contador e do Guarda-Livros (ou Técnico em
Contabilidade, por forga do Decreto lei n. 8.191 de 20/11/45)”. E ainda
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O Governo esta vivamente empenhado na formagéo de profissionais de nivel
médio técnico e de nivel superior ou universitario, para todas as areas de
atividades que interferem no processo de desenvolvimento do pais. A umas
mais do que as outras, segundo as caréncias necessarias a um justo equilibrio
(PARECER 12/12/67 In. HERMES 1986, p. 24, 31).

A esse respeito, Hermes se pronuncia da seguinte forma:

A individualizag@o organizacional do Contador se revela condi¢do “sine qua
non” para que conquiste no Brasil o elevado conceito de que goza no
exterior. A sindicalizacdo distinta do contador, a semelhanca das demais
profissbes de grau superior, identifica-se com o progresso cultura e a justica
profissional, ao contréario da retrograda pretensdo de promover técnicos para
bacharéis, mediante artificio de qualquer espécie, implicita na unificacdo das
duas classes em uma s6 de nivel universitario, como defende o infeiz
parecer. Os bacharéis de qualquer campo de saber sO tém a perder quando
confundidos com profissionais de segundo grau, 0o que & elementar.
(HERMES, 1986, p. 90).

Através desse discurso percebe-se que 0s objetivos que rondam tais projetos ndo
superam os interesses de classes e a forma como a contabilidade possa vir a transformar a
realidade social, por meio do ensino, € irreconhecida, considerada irrelevante, ou sgja, 0 saber
fazer ainda ndo vislumbra superagéo na tradigdo contabil.

Novas transformagdes, tanto no nivel superior quanto no nivel médio, que envolvem
0 desenvolvimento da contabilidade no sistema educacional, ter8o fundamentos na Lel n°
4024, de 20 de dezembro de 1961 que, ao criar o Conselho Federal de Educagéo, atribui a este
a competéncia de fixar os curriculos minimos e a duragdo dos cursos. Apesar de ter essa Lei
fixado as diretrizes e bases da educagdo nacional, muito pouco, ou nada de consubstancial foi
inserido no tocante ao nivel médio profissional de ensino.

Na legidacdo do ensino encontram-se os fins da educagdo no Brasil. Nela, os
legisladores brasileiros, pelo menos em teoria, garantem para todos a melhor educacéo.
Estabelecem o que deve determinar e controlar o trabalho pedag6gico em todos 0s seus graus
e modalidades. Idealizam a educagdo, caracterizando-a como uma educagdo através de uma
ideologia. Essa referéncia aos objetivos pode ser encontrada na Lei 4024/61, em seu artigo 1°,
quando trata dos fins da educac&o no pais.

Dessa forma, pode-se afirmar que a educagdo, na prética, nega o que afirma a lei.
Esses objetivos ndo sdo alcangados. Néo funcionam por diversas razdes. Uma delas, talvez a
maior, era afalta de recursos em nossas escolas e 0 despreparo dos profissionais da educagéo.

Entre ateoria e a prética existe uma distancia imensa e as pessoas no pais protestam e pedem
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que pelo menos a lei sgja cumprida, que a escola de qualidade exista e seja acessivel a todos;
no entanto, continuam imobilizadas diante do que determinam as leis. Acredito que um
primeiro passo é subverter esta ordem para ent&o propiciar aos individuos o que nos garantem
0s artigos 2°,3°. e 4° da Lei 4024/61, que é “educacdo distribuida por igual para todos’. De

acordo com Branddo,

Ha interesses econdmicos, politicos que se projetam também sobre a
educacdo. Nao é raro que agui, como em toda parte, a fala que idedliza a
educacdo esconda, no siléncio do que ndo diz, os interesses que pessoas e
grupos tém para 0s seus usos. Pois, do ponto de vista de quem controla,
muitas vezes definir a educagdo e legislar sobre ela implica justamente
ocultar a parcialidade desses interesses, ou sgja, a realidade de que eles
servem a grupos, a classes sociai§ determinadas, e ndo tanto “a todos’, a
nacdo”, “aos brasileiros’ (BRANDAO, 1985, p. 60).

Romanelli (1993) assinala que as negociacOes de privilégios que se estabelecem,
entre uma minoria de interesses, na promulgacéo de uma legislacéo de ensino, fazem com que
0 Estado néo propicie condigdes para que alei se cumpra. Tal politicatem levado a satisfagdo
de interesses politico-econémicos permeados de uma retorica de bem comum que se prolonga
também como uma progressiva desobrigacdo do Estado para com a educagdo. Em
conseguéncia disso, deparamo-nos com a expansdo da iniciativa privada, que negocia a
educacdo como “mercadoria’ atamente lucrativa, 0 que mostra o caréter elitista do atual
processo educacional do Brasil.

Uma outra questdo que emerge no campo educaciona é a relacdo entre Educagéo e
Trabalho. Muitas sdo as pessoas que sdo obrigadas a abandonar o direito a educacdo para
ingressar no mercado de trabalho. E grande também o nimero de pessoas que estudam e
trabalham a0 mesmo tempo. Sem participar de uma escolarizac8o critica, dificilmente
conseguem compreender ao certo as relagdes sociais e as divisoes de classes produzidas pela
divisdo do trabalho e que acabam por ensinar o individuo a ser trabalhador. Conforme pode-se

verificar,

O professor da “parte de formagdo especia” ja ndo pode, na perspectiva das
atuais diretrizes, ser aquele “instrutor” de outrora que apenas adestrava o
aluno para tarefas tipicas de uma determinada ocupagéo; sem divida, como
antes, €le ira atuar em dominio prético, mas tera de usar o “fazer” como
ingrediente indispensavel de qualquer educacdo que se pretenda “integral”
(CHAGAS, 1980, p. 329).

O que ainda encontramos sdo escol as tentando preparar o individuo para um emprego

ou determinada ocupacdo para ser exercida no futuro. Essa € uma visdo e uma postura
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descomprometida com a realidade que evolui constantemente. Essa é a forma que a escola
utiliza para excluir as classes menos favorecidas das vantagens da educacdo e assim divide
educagéo e trabalho como ndo sendo processos integrados de transformagéo da sociedade.

O ensino profissionalizante de segundo grau, em sua legislagéo (Lei 7044/82 art. 1°),
visa a “preparagdo para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania’.

O grande problema agui ndo sdo 0s objetivos, mas 0s meios para cumpri-los, pois, na

estrutura atual existente, tem-se muitas dividas quanto asua eficicia em atingir tais objetivos.

3.2 Alguns aspectos inter venientes no curriculo do curso superior de Ciéncias Contabeis

O curriculo do curso de Ciéncias Contébeis foi fixado juntamente com a instituicdo
desse nivel de ensino pelo Decreto Lei n° 7988, de 22/09/45.

A determinag8o legal para estabelecer curriculos minimos foi transferida ao entéo
Conselho Federal de Educagdo mediante a Lei n° 4024 de 20/12/61, objetivando, desta
maneira, maior agilidade nas discussdes curriculares e 0s g ustes necessarios.

Nova discussdo sobre o curriculo minimo para o curso de Ciéncias Contébeis é
realizada a partir da Resolugdo de 08-02-63, depois de decorridos aproximadamente 18 anos
de sua institui¢do. Nesse intervalo de tempo, como nos casos seguintes, algumas instituicdes
de ensino promoveram as chamadas reformas curriculares, substituindo algumas poucas
disciplinas e dando novas nomenclaturas as disciplinas e, em alguns casos, por
especiadizacOes dentro das éreas abrangentes sem, entretanto, promover ateracdes
significativas na compreensdo do curriculo, permanecendo a compreensdo fracionéria do
conhecimento, na modalidade de conhecimento escolar, mediante sua distribuicdo em
disciplinas.

Segundo Schmidt, a “contabilidade brasileira pode ser dividida em dois estagios de
desenvolvimento: anterior a 1964 e posterior a 1964” (2000, p.205).

Pelos estudos realizados também por Favero (1987), Romanelli (1993) e Hermes
(1986), pode-se entender que a fase anterior a 1964 relaciona a contabilidade a seu trénsito na
legislacdo do ensino comercial até elevar-se a0 estatuto de ensino superior em 1945 e,
sobretudo, pelos aspectos legais concernentes as atividades profissionais especificas da
contabilidade naquele contexto histérico. O que se buscava na formacdo superior era a
substituicdo das atividades do técnico em contabilidade pelas exigéncias do mercado

empresarial entdo emergente.
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O Decreto-Lei n° 2627, de 1940, estabeleceu a primeira Lei das Sociedades
Andnimas . Esse documento legal definiu, entre outros procedimentos, a maneira de avaliar o
ativo das entidades, bem como as formas de distribuic&o de lucros. Também o Decreto-Lei n°
2416, de 17/03/40, determinou um modelo Unico de balancos para prefeituras e estados. A
definicdo de lucro real pode ser encontrada no Decreto-Lei 4178 de 1942. Em 1947, o
Decreto-Lel 24239, além de definir alguns procedimentos contabeis, redefine o lucro red e
introduz a reavaliacdo de ativos. Em 1958, mediante o Decreto-Lei n° 3470, € instituida a
correcdo monetaria dos ativos fixos.

Para SCHMIDT, essa primeira fase da contabilidade no Brasil tem dois aspectos
relevantes: “a intervencdo da legislagdo no desenvolvimento de procedimentos contébeis e a
influéncia doutrinaria das escolas italianas’ (2000, p. 209). No entanto, o que se percebe no
contexto historico é que as alteragdes legais decorrentes do desenvolvimento econdémico e,
por conseguinte, as estruturagdes da gestdo nas organizagOes empresariais demandam um
profissional técnico-contébil capaz de acompanhar as determinagdes legais, e a contabilidade,
assim compreendida, acabou por se caracterizar como subserviente as determinacdes legais e,
nesse aspecto, sempre se mostrou eficiente. Com esse entendimento permeando as
especificidades da area contébil, o curriculo e as reformas curriculares, sempre coadunados
com a prescri¢ao legal, do interesse econdémico, favoreceram a ndo-inclusdo de uma formagéo
mais abrangente, que atentasse para dimensdes sociais, politicas e culturais. E assm foi
regido o ensino, substancialmente pela |6gica da racionalidade técnico-instrumental.

A segunda etapa do desenvolvimento da contabilidade no Brasil € marcada pelo
contexto politico vigente a partir de 1964. Nesse contexto, mediante a Lei n° 4357, de
16/07/64, é implantada a obrigatoriedade da corregdo monetéria dos elementos patrimoniais
classificados no ativo fixo e no grupo do capital, suprimindo em parte as distorgoes
apresentadas nos relatérios contébeis

AMORIM (1999) assinala que a Lei 4.695, de 26/06/1965, depois pelo Decreto-Lei
n° 1040, de 21/10/1969, e novamente aterada pela Lei n® 5730, de 08/11/1971, estabeleceu
essenciamente nova estruturagéo para a composicéo do Conselho Federa de Contabilidade.
Entre outros itens, definiu a composi¢do do Conselho, estabelecendo a quota de 2/3 de seus
membros para contadores e 1/3 para técnicos em contabilidade. O Conselho objetiva agregar
os profissionais da érea, visando acompanhar a atuagdo do profissional em diferentes esferas
como, por exemplo, em 6rgdos regionais ou entidades classistas, a fim de garantir que as
atividades contébeis sejam sempre executadas por profissiona habilitado e na forma da
legislac&o em vigor.
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Outra disposicdo legal que surgiu no cenario nacional foi a Lei n° 4.728, de
14/07/1965, que foi expedida para disciplinar 0 mercado de capitais e estabelecer medidas
para 0 seu desenvolvimento. A ingtituicio desse documento legal teve por finalidade
assegurar a corregdo de préticas comerciais relacionadas a negdcios gque envolvam titulos ou
valores mobilidrios. Nesse cenario, a contabilidade assume importante papel em relacéo a
divulgagdo de informagBes pertinentes e confidveis decorrentes dos eventos contabeis
escriturados.

A Lei n®6.385/70 criou a Comissdo de Vaores Mobiliarios, que substituiu o Banco
Central do Brasil naregulagéo de atividades das sociedades que realizavam a cotagéo de suas
acOes na bolsa de valores.

A Lei 6404, de 15/12/1976, é um documento que dispde sobre as Sociedades por
Ac0es e se configura como importante documento legal para que a contabilidade, mediante o
registro dos eventos contabeis e mediante as prerrogativas profissionais do contador, constitua
um dindmico fluxo de atividades nas organizagcOes. Pode-se inferir que as organizagOes
societérias encontram na Lei 6.404 as orientagdes necessarias para o contexto historico do
atual desenvolvimento no Brasil, assm como as orientagdes para as suas dindmicas
complexificadas.

O Conselho Federal de Contabilidade, visando constituir um corpo doutrinario do
conhecimento contébil para orientar as diferentes préticas do exercicio contabil, inclusive as
atividades didaticas de magistério, instituiu a Resolucdo n° 529, de 23/10/81, posteriormente
revogada pela Resolucdo n° 711, de 25/07/91, também revogada pela Resolucdo do CFC n°
751, de 29/12/1993, que estabeleceu as Normas Técnicas ligadas a ciéncia contébil. Os
conceitos doutrinarios passam a ser caracterizados pelo prefixo NBC-T, enquanto as Normas
Profissionais, que fixam regras de procedimento profissional, portanto, relacionadas a
profissdo, sdo caracterizadas pelo prefixo NBC-P, também numeradas seqiiencialmente, de
acordo com a Ultima Resolugdo mencionada.

Também em 23 de outubro de 1981, o Conselho Federal de Contabilidade aprovou
os Principios Fundamentais de Contabilidade - NBC-T-1, tendo em vista um tratamento
contabil uniforme dos eventos contdbeis da administracdo e, por conseguinte, das
demonstragdes deles decorrentes. E a partir da Resolugio n° 751 que se estabeleceu uma
maior proximidade entre os Principios Fundamentais de Contabilidade e a Teoria Contébil. A
Teoria da Contabilidade é uma disciplina curricular que, na quase totalidade dos cursos de
Ciéncias Contabeis, somente encontrara espacos de intervencdo a partir da Resolugdo n° 03/92

do Conselho Federa de Educag&o. N&o louvo aqui de forma demasiada a disciplina “teoria
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contabil”, porque tenho o entendimento de que a forma isolada desta figurar no curso, sem
manter relacéo com as demais especificidades da contabilidade, coloca-a distante de sua real
significagéo.

A Resolugdo n° 3, de 05/10/1992, do Conselho Federal de Educagéo, ao determinar
0s contelidos minimos em categorias do conhecimento, define também que o curso superior
de Ciéncias Contébeis devera ser integralizado com o minimo de 2.700 horas/aula e realizado
num minimo de 04 anos para 0s aunos que ingressarem a partir do ano de 1994.

A referida Resolugéo prevé ainda que cada Instituicdo de Ensino Superior, ao adotar
uma orientagdo pedagdgica coerente com seus objetivos, deverd definir o perfil do
profissional a ser formado, observando as necessidades da regi&o e dos alunos, assim como a
natureza e as caracteristicas da instituicao.

O curriculo a ser elaborado em cada Ingtituicdo de ensino devera contemplar
atividades obrigatdrias e eletivas, de acordo com as categorias de conhecimento previstas na

Resolucdo n° 3/92. Abaixo sdo elaborados quadros sinteses das categorias inseridas no texto
legal:

CATEGORIA |

Conhecimentos de formac&o geral de natureza humanistica e social:

Obrigatorias Eletivas
Lingua Portuguesa Nogdes de Psicologia
Nocdes de Direito Filosofia da Ciéncia
Nocdes de Ciéncias Sociais CulturaBrasileira
Etica Gera e Profissiona Outras, a critério da Instituicdo

Figura 2: Disciplinas Obrigatorias e Eletivas
Fonte: Resolugdo 03/92

CATEGORIA |1

Conhecimento de formagdo profissional, compreendendo: (A) Conhecimentos
obrigatérios de formacdo profissional basica; (B) Conhecimentos obrigatérios de formagdo

profissional especifica; e (C) Conhecimentos eletivos, a critério dainstituicao:
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A B C
Administracdo Geral Contabilidade Geral Contabilidade Gerencial
Economia Teoria da Contabilidade Sistemas Contabeis
Direito Aplicado Andlise das Demonstragdes Contébeis Contabilidade Aplicada
Matematica Auditoria Outras
Estatistica Pericia Contabil
Auditoria
Administracgo Financeira e Orcamento
Empresaria
Contabilidade Piblica
Contabilidade e Andlise de Custos

Figura 3: Conhecimento de formacdo profissional.
Fonte: Resolugdo 03/92

CATEGORIA I

Conhecimentos ou atividades de formagéo complementar, compreendendo, (A1)
Conhecimentos obrigatérios de formacdo instrumental e (B1) Atividades obrigatérias de

natureza pratica, a critério de cada institui¢do, escolhidas entre as seguintes:

Al B1
Computagdo Jogos de empresa
Laboratério Contabil
Estudos de Casos
Trabalho de Fim de Curso
Estagio Supervisionado
Figura 4: Conhecimento de formag&o profissional.
Fonte: Resolugdo 03/92

Pelo percurso seletivo e considerando a diversidade de leis, decretos-leis, normas,
resolugdes ainda atuais ou j& revogadas, é possivel visualizar que a contabilidade, desde a sua
inser¢do no ensino por meio do ensino comercial e, mais tarde, no ensino superior, sempre
acompanhou o cortejo do corpo legislativo que esta ancorado na concepcdo de sociedade que
tem o mercado como eixo e totalidade da vida humana. N&o obstante, conhecimentos de
Filosofia, Estudos Sociais, Etica, Cultura Brasileira entre outros, estdo inseridos no curriculo,
mas a abordagem desse saber é sempre isolada, fragmentada, ndo compreendendo formas
relacionais com a contabilidade e assim, favorecendo uma interpretacdo da contabilidade
como uma ciéncia pragmética. Nessa formatacdo, a contabilidade, na formacéo de seus
profissionais, empenha-se em dinamizar o objeto préprio de sua investigacdo, o patrimdnio
das entidades, sem, contudo, ampliar seu corpo tedrico nas outras dimensdes humanas a ndo
ser a econdmica, concebendo-a assim nos limites de suas inferéncias.

No que diz respeito aos aspectos legais da instituicdo do ensino superior de Ciéncias
Contabeis, de 1945 até os dias atuais, podemos dizer que foram trés as ateracbes de maior
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abrangéncia: o Decreto Lei n° 7.988, de 22/09/1945, que criou 0 curso e ingtituiu o curricul o;
a Resolugdo de 8/02/1963, que propds ateragdes no curriculo minimo do curso de Ciéncias
Contabeis, e a Resolucéo n° 3, de 03/10/1992, que inserida no conjunto de medidas
governamentais para cumprir o acordado na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos,
(Jomtein, Tailandia),> que definiu duracdo e contelidos minimos. As instituicdes
universitarias, como organizag6es formais burocréticas, zelaram em demasia no cumprimento
do aparato legal. Restrito ao fazer, o curriculo de Ciéncias Contébeis, em longos e esparsos
periodos foi revisitado adequando-se sempre, apenas, as necessidades do contexto econémico.
Hoje, no contexto da sociedade capitalista solitéria, que requerer um sujeito criativo,
polivalente, sujeito de multiplas aprendizagens, com capacidade critica e discernimento frente
a sociedade tecnol égica e pulverizada de informacfes e, ao ndo encontrar egressos com tais
competéncias e habilidades, julga improdutivos a universidade, o curso e os professores. Esse
processo € historico e assenta suas raizes nas condicdes objetivas dos sujeitos participantes,
assim como na constitui¢&o das suas institui goes.

Em 21 de dezembro de 1996 é promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, e em sua composicdo insere-se o Capitulo 1V, que trata da Educagéo
Superior, prescrevendo entre os artigos 43 a 57, desde a finalidade da educac&o superior até o
minimo de horas aulas semanais para os professores das institui¢cdes publicas.

Em seu artigo 43, no inciso I, encontra-se a finalidade da educagdo superior, que
consiste em formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento aptos para ainsercéo em
setores profissionais e para a participagéo no desenvolvimento da sociedade brasileira, bem
como para colaborar na sua formag&o continua. Os demais capitul os, assim como a integra da

Lei, seu teor, necessitam ser criteriosamente analisados quando da definicdo de propostas

® Esta conferéncia foi realizada em 1990 e financiada pela UNESCO (Organizaggo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), UNICEF (Fundo das Nacfes Unidas para a Infancia), PNUD
(Programa das Nagdes Unidas para 0 Desenvolvimento) e Banco Mundial. O projeto Jomtien assumiu
que a educacdo deveria garantir as necessidades basicas de aprendizagem (NEBA), para criangas,
jovens e adultos que deveriam constituir-se na possibilidade do sujeito ter condigdes de: 1)
sobrevivéncia;, 2) desenvolvimento pleno de suas capacidades; 3)uma vida e um trabalho dignos; 4)
uma participacdo plena no desenvolvimento; 5) melhoria na qualidade de vida; 6) tomada de decistes
informadas e 7) possibilidade de continuar apreendendo. Para garantir esses aspectos foram acordadas,
em nivel nacional, metas para os alunos subsequientes a serem acancadas nos diferentes ambitos
educacionais que possibilitassem: o desenvolvimento de politicas de apoio no contexto social,
econdmico e cultural; a mobilizaco de recursos financeiros, publicos, privados e voluntarios para
investimentos na educacéo e fortalecer a solidariedade internacional com relagGes econdmicas justas e
qualitativas. Nessas metas inserem-se as novas prescricdes curriculares para 0 ensino universitario, e
logo, também para o ensino superior de contabilidade, com a definicdo de suas diretrizes curriculares.
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curriculares visando a compreender o pressuposto da Lei e os fins a que se destinam 0s cursos
superiores.

Alinhado a Lei 9394/96 e ao contido no artigo 43 inciso Il, o edital 04/97 do
MEC/SESU/DPES/CEE/Ciéncias Contabeis convoca a participacdo da comunidade
académica para a discussdo das Diretrizes Curriculares dos cursos de Ciéncias Contébeis.

Essa proposta de Diretrizes Curriculares foi elaborada por uma comisséo de
especialistas da &rea de Ciéncias Contdbels nomeada pelo MEC, e até o presente momento
encontra-se para andlise no Conselho Nacional de Educag&o.

Os varios itens da proposta ressaltam, entre outros aspectos, a descricdo do perfil
desgjado do formando, as competéncias e habilidades desgjadas, os contelidos
caracterizadores do curso, recomendagdes e sugestOes de conhecimentos para a configuragéo
de uma grade curricular (curriculo pleno), carga horéria e duragdo do curso.

No contexto da pesquisa e dessa tese 0 que desgjo ressaltar é a configuragdo dos
contelidos propostos pela referida comissdo, a qual sendo definida pelo CNE, redefinird o
contido na Resolugéo 03/92 do MEC.

Pelo Edital 04/97, os contetdos para o curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis
s30 assim elencados:

CONTEUDOS CARACTERIZADORES DO CURSO

CONTEUDOS OBRIGATORIOS DE FORMACAO BASICA E PROFISSIONAL (50% da
carga horéria total). Estes contetidos néo representam nomes de disciplinas, mas areas de
conhecimentos:

1. CONTEUDOS DE ADMINISTRACAO
Teoria Geral da Administragéo
Estratégia Empresaria

Comportamento Organizacional

2. CONTEUDOS DE ECONOMIA
Teoriada Firma (Monopdlio, Oligopdlio, Concorréncia Perfeita, etc)
Cenérios Econdmicos e Economia I nternacional

Economia da Empresas

3. CONTEUDOS DE DIREITO
Legislacdo Social e Trabalhista



Direito Tributério

Direito Comercial e Societério

4. CONTEUDOS DE METODOS QUANTITATIVOS
Medidas de Tendéncia Central e de Disperséo

Andlise de Regresséo e Correlacéo

Andlise de Série Temporal

Céculo Integra e Diferencial

5. CONTEUDOS DE TEORIA DA CONTABILIDADE
Historia do Pensamento Contabil

Ativo e Passivo e sua Mensuragéo

Receitas, Despesas, Perdas e Ganhos e suas Mensurages
Teorias do Patrimdnio Liquido

Principios Fundamentais de Contabilidade e Harmonizag&o | nternacional

6. CONTEUDOS DE CONTABILIDADE FINANCEIRA
Principios, Normas e Procedimentos de Contabilidade Financeira

Elaborag&o e Evidenciag@o das Demonstractes Contébels

7. CONTEUDOS DE CONTABILIDADE TRIBUTARIA
Contabilidade de Tributos Federais, Estaduais e Municipais

Planejamento Tributario

8. CONTEUDOS DE CONTABILIDADE GERENCIAL
Métodos de Custeio

Sistemas de Acumulagéo de Custos

Andlise de Custos

Descentralizag&o (Prego de Transferéncia e Centro de Resultado)

9. CONTEUDOS DE AUDITORIA
Controles Internos
Principios, Normas e Procedimentos de Auditoria

Planejamento de Auditoria
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Papéis de Trabaho

10. CONTEUDOS DE CONTROLADORIA

Sistemas de Informagdes

Processo de Plangjamento, Execucdo e Controle

Avaliagdo de Desempenho

Responsabilidade de Prestar Contas da Gest&o Perante a Sociedade (" Accountability")

CONTEUDOS OPTATIVOS PARA ENFASE(S) CURRICULAR(ES) (50%
restantes da carga horéria total): para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, que
reflitam a heterogeneidade das demandas sociais, as IES ter8o a liberdade de definir
livremente a metade do curriculo pleno. A |ES que optar por énfase(s) (por exemplo:
auditoria, andlise de sistemas contabeis, controladoria, contabilidade publica, contabilidade
tributaria, contabilidade societaria, contabilidade de custos, pericia, arbitragem contabil,
contabilidade de organizagbes ndo governamentais, contabilidade ambiental, contabilidade
internacional, contabilidade e finangas corporativas, etc.) deve completar a metade do
curriculo pleno levando em consideragéo tal opcdo. A 1ES que ndo optar por énfase(s) deve
utilizar estes contetidos optativos para completar a formacéo plena do contador.

Conforme o contido no texto da Comissdo de Especialistas anuncia, estardo 0s
contetdos distribuidos em 50% obrigatérios e 50% optativos, a critérios das IES. O texto
anuncia, também, que sd0 as areas do conhecimento anteriormente listadas que serdo
referéncia para elaborar propostas de Diretrizes Curriculares. Informa ainda que tais areas néo
representam nomes de disciplinas mas sugestionam contetidos. Dessa forma, os conteidos

podem ser sintetizados nas seguintes areas:

ADMINISTRACAO ECONOMIA DIREITO METODOS
QUANTITATIVOS

CONTABILIDADE

OPTATIVOS
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A formatagdo dessas &eas do conhecimento convertidas em referéncia para as
Diretrizes Curriculares do curso superior de Ciéncias Contabeis em nada difere das propostas
de 1945; da ateracdo de 1968, e do contido na Resolugéo 03/92, podendo-se afirmar que, em
prevalecendo a proposta encaminhada ao CNE, o modelo dos cursos superiores de Ciéncias
Contabeis criados em 1945 ainda permanece vigente, em face da precarizagdo com que se
pensa, estrutura-se e se age na educacdo superior em Ciéncias Contabeis. Contudo, € preciso,
ainda, estar atento e atentar contra os referidos percentuais dos conteidos obrigatorios de
formacéo béasica e profissional e dos contelidos optativos para énfase(s) curricular(es), que
os massificam em uma (de) formag&o aligeirada do profissional da contabilidade.

As discussdes atuais sobre a proposta das Diretrizes Curriculares para 0 ensino
superior de contabilidade podem ser inseridas nas discussdes realizadas por Lima (1996), que
ao discutir o paradigma da educagéo superior em Portugal o situa no paradigma contabil,
discutindo assim trés model os de universidade: o modelo corporativo, que mantém através do
Estado um forte controle politico e administrativo da instituicdo; o modelo politico-
participativo no qual a universidade € domesticada e na qual se objetiva a busca de uma
cidadania organizacional; 0 modelo gerencialista, que baseado em politicas neoliberais busca
conciliar ganhos de qualidade e produtividade a0 mesmo tempo que concretiza cortes nos
investimentos em educagéo.

Nesse contexto, tanto para educagdo superior em Portugal quanto para o ensino

superior de contabilidade no Brasil, acaba por se configurar e valorizar

concepcdes mecanicistas das organizacfes e da administracdo educativas, a
educacdo contdbil tende a centrar-se no célculo e na mensuracéo dos
resultados (desvalorizando os processos e os resultados mais dificeis de
contabilizar), favorece a padronizacdo (em prejuizo da diversidade), apbia-
se em regras burocréticas e em tecnologias estaveis e rotineiras, promove a
decomposicdo e fragmentagdo dos processos educativos em unidades
elementares e mais simples, passiveis de ‘mercadorizacdo’. Enquanto
orientagdo politica, a educacdo contabil evidencia uma alta capacidade de
discriminacdo da educacdo que conta e da educacdo que ndo conta, ou conta
menos (LIMA, 1996, p. 55)

O conjunto das Diretrizes Curricul ares apresentadas alia-se, na sociedade centrada no
mercado, a ‘' mercadorizacao’ do ensino superior em Ciéncias Contébel's, reduzindo aindamais
as possibilidades de uma formac&o plena, técnica e de formacdo geral dos profissionais da
&rea contabil. Nesse contexto, cabe indagar como se pode querer fundamentar competéncias

para o profissional da contabilidade, quando os préprios professores do ensino superior de
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contabilidade ndo tém instrumental critico sobre as competéncias da atividade docente e sobre
a construcéo da producéo do seu trabalho?

Se a ldgica da organizagdo do trabalho docente é regulada pelos objetivos do
curriculo, que por sua vez ndo sdo elaborados pelo professor, mas pel os tecnocratas do ensino,
vé-se que a fungédo do professor se parciaiza na objetivacdo de manuais e prescrigoes. Essa
estrutura ndo apenas controla o trabalho do professor mas também, e fundamentalmente o
precariza, desqualificando-o.

Falar em competéncia implica dizer que esta significa o dominio teorico e prético do
saber e do fazer. Dominio este que se caracteriza politicamente nas formas de socializagdo dos
conhecimentos com 0s quais 0 professor lida e por agdes de confronto frente ao compromisso
politico da educacdo, nos quais um curriculo e um plangjamento ndo podem ser aheios as
necessidades dos alunos e da realidade em que se insere.

Afrontar-se aos recursos tedrico-metodol 6gicos tecnicistas, que apenas pretendem
fazer cumprir o plangjamento desarticulado com o real, € agir politicamente por uma
educacdo de inclusdo e ndo o seu contrério. Nessa dimensdo, tanto o aluno quanto o professor
precisam ser compreendidos como seres politicos, que em seus pensamentos e agdes
empreendem intervengdes capazes de resultar em significativas e diferentes escolhas.

Comprometer-se com uma prética pedagégica que se insere na perspectiva
emancipatoria do ser humano € desgar e imprimir aces de inclusdo da totalidade, é
confrontar-se com teorias, com as informagdes, com proposi ¢des desprovidas de legitimidade
e com as demais formas de conhecimento. Na perspectiva emancipatdria, € preciso indagar
COMo pensam, como agem e como vivem os diferentes homens, constituidos dos mesmos
instrumentos de construcéo e posse dos saberes produzidos na histéria pelo conjunto dos
homens. Diferente dessa perspectiva, abrem-se e proliferam-se mdiltiplos procedimentos, que
por sua natureza, desarticulam, fragmentam e inviabilizan a superacdo de préticas de
exploragdo do homem pelo préprio homem.

No conjunto dessas consideragoes, a referida proposta de Diretrizes Curriculares,
encaminhada a0 CNE pela comiss@o de especiaistas da &rea de Ciéncias Contabeis, para
servir de referéncia as Instituicdes de Ensino Superior que oferecam 0 curso superior em
Ciéncias Contébeis, fica restrita a indicacdo das areas, ndo mantendo nenhuma articulagdo
com pretensas competéncias e habilidades desgjadas na formagdo do profissional da
contabilidade. E, se para tais especidistas as competéncias foram contempladas, o que se
configura € um processo de formagdo aigeirada nos 50% dos contelidos bésicos e

profissionais e, totalmente desarticulados da profissionalidade, nos restantes 50% dos
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contetidos denominados de optativos para a formacg&o das habilidades. Tal proposta devera ser
criteriosamente avaliada pelas IES para que ndo ocorra apenas uma mudanga no texto de
orientag@o legal e novamente sejam orientadas pela racionalidade técnica na construcéo do

curriculo naformac&o do contador.



4 O CONTADOR QUE FORMA O PROFESSOR DE CONTABILIDADE

Este capitulo atende ao objetivo de identificar a trajetdria de formagéo e de insercéo
do professor de contabilidade no ensino superior. A elaboragdo das descricbes e das
inferéncias, decorrente dos dados de pesquisa, esta delineada em quatro momentos que
procuram estar dialeticamente relacionados e integrados, a saber: perfil do universo
pesquisado; circunstancias do vir-a-ser professor; a formagéo do professor de contabilidade
e significados de ser professor de contabilidade. Os depoimentos apresentados nesses itens,
sendo generalizados para 0 universo da amostra, resguardam a constituicdo da
individualidade, porém resguardam também a representagcdo de um coletivo. Portanto, ao ndo
fazer referéncias ao nimero relativo de respostas que comportam questfes pertinentes, mas ao
serem selecionadas e aqui transcritas, tais respostas representam, em sintese, os depoimentos

gue atravessam o universo das representagdes dos professores pesquisados.

4.1 Perfil do universo pesquisado

No questionario respondido pelos professores de contabilidade foi possivel levantar
algumas informagbes sobre: dados pessoais, de formagdo, de situagéo funcional, de atuagéo
profissional. Os dados apresentados abaixo expressam informagdes que caracterizam o perfil
do universo pesquisado.Todos os 28 (vinte e oito) professores tém como graduagéo o curso
superior de Ciéncias Contébeis.

Dos 28 (vinte e oito) professores de contabilidade pesquisados, 07 (sete) sdo do sexo
feminino e 21 (vinte e um) sdo do sexo masculino. Ressalta-se que a categoria género ndo é
foco de andlise neste estudo. No entanto, esse dado n&o é desconsiderado de forma deliberada
e desinteressada, porque acentua uma correlagdo com uma pesquisa realizada entre 1995 e
1996 e publicada pelo Conselho Federa de Contabilidade. Essa pesquisa englobou um
universo amostral de aproximadamente 300.000 profissionais, entre contadores e técnicos em
contabilidade, universo que configurou 72 % (setenta e dois) de profissionais do género
masculino e 28% (vinte e oito) do género feminino.

Essa questéo relaciona-se com os depoimentos apreendidos na pesguisa de tese.
Saliento que mediante a enunciagdo, através do questionario, foi possivel perceber que as
professoras emitem um discurso que caracteriza a profissdo de contador como uma profisséo

delegada a0 género masculino. Uma das professoras pesquisadas, ao relatar sua historia de
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ingresso na profissdo docente, assim se expressa: “no comego ndo foi dificil, era até novidade.
Tinha outras professoras de outras &reas, mas eu era a Unica mulher contadora. No inicio,
minhas opinides se juntavam a dos professores e quando eu ndo concordava me calava. Fiquei
muito tempo s ouvindo. Foi preciso tempo para me impor como profissional”.

A questdo de género®, desde as formas de insercéo da mulher no ensino até as
diferentes formas de participagéo da mulher na organizagéo e plangjamento do ensino ainda
sd0 marcados pel o discurso masculino. Contudo, essa temética é parte da histéria da educagédo
e ndo aparece de forma diferente no ensino superior de contabilidade uma vez que, no
principio, o trabalho em contabilidade foi ocupagdo delegada com exclusividade ao género
masculino.

Na continuidade do perfil dos professores pesquisados, percebi que os professores do
universo das institui¢des privadas sdo, em sua maioria mais jovens, o que pode ser percebido

através da tabela que caracteriza aidade dos professores pesquisados.

Idade Publico Privado
28a30
3l1a35
36 a40
41 a45
46 a50
51 a55
56 a 60

68
TOTAL 15 13

Figura5: Idade
Fonte: Dados da pesquisa 2001-2002
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A partir da tabela anterior percebe-se que a idade minima dos professores
pesquisados é de 28 anos e a méxima de 68 anos. 10 (dez) professores tém até 35 anos; 11
(onze) tém até 50 anos e 6 (seis) tém até 60 anos; um (1) professor tem 68 anos. A idade

relativizada mais jovem correlaciona-se ao tempo em que os professores concluiram o curso

® Para aprofundar as questdes de género sugere-se: CARVALHO. Marilia Pinto de. No coragéo da
sala de aula: género etrabalho. Sdo Paulo, Xama, 1999. CERISARA Ana Beatriz. A Construcdo da
Identidade das profissionais de Educacéo Infantil. Sdo Paulo, Universidade de S8o0 Paulo/USP,
Tese de Doutorado, 1996. FERNANDEZ, Alicia. A mulher escondida na professora: uma leitura
psicopedagdgica do ser mulher, da corporeidade e da aprendizagem. Porto Alegre, Artes Médicas,
1994. COSTA, MarisaC. Vorraber. Trabalho docente e Profissionalismo, Ed. Sulina, 1995.
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de graduagédo que pode ser visualizado pelas informagdes constantes na tabela sobre o tempo
de formado:

Anos Publico Privado
2a5 4
6al0 4 4
11a15 3 3
16a20 4 2
21a25 2
26a33 2
TOTAL 15 13

Figura 6: Tempo de Formado
Fonte: Dados da pesquisa 2001-2002

Dos professores pesquisados, 12 (doze) professores tém até 10 anos de formado e 12
(doze) tém até 20 anos de formado, 2 (dois) até 25 anos e 2 (dois) até 33 anos de formado.

Com relacdo ao vinculo de trabalho, dos 15 (quinze) professores pesquisados na
UFSC 14 (catorze) possuem regime de dedicagdo exclusiva e 1(um), de 20 horas. A formade
ingresso na UFSC acontece mediante concurso publico e sdo regidos pelo regime juridico
Unico, atuamente, contido nalei n°8.112 de 12/12/90.

Os 13 (treze) professores que trabalham nas instituicbes particulares (UNISUL,
UNIVALLI, BARDDAL) possuem carga horéria de trabalho variavel entre 04 (quatro) e 20
(vinte) horas semanais. O vinculo com as instituicbes da-se mediante a observacéo de
legislagBes que observam o contido na Consolidagdo das Leis de Trabalho (CLT), e seus
contratos de trabalho s&o baseados em horas-aula.

Com relagéo ao tempo de trabalho no ensino superior de contabilidade, a amostra
ficou assim configurada:

Anos

Publico

Privado

01a05

9

06 a10

3

11a15

1

16a20

21a25

Wl N W b W

26a33

TOTAL

15

13

Figura 7: Tempo de trabalho no ensino superior de contabilidade
Fonte: Dados da pesquisa 2001-2002
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Entre os professores pesguisados 15 (quinze) tém até 10 anos de trabalho no ensino,
sendo que destes 9 (nove) trabalham em instituigdes privadas. 8 (0ito) professores possuem
até 20 anos de trabalho; 2 (dois) até 25 anos de trabalho e 3 (trés) até 33 anos de trabalho no
ensino superior de contabilidade. Contudo, observa-se que 0s professores mais jovens, com
menos tempo de formado e com menor tempo de trabalho no ensino, estdo configurados na
instituicéo privada.

A caracterizagdo da formag&o dos professores pesquisados apresenta-se da seguinte

forma

Formacao Publico Privado
Apenas a Graduagdo 1 2
Especializacdo em Contabilidade 4 4
Mestrado 8 7
Doutorado 2
Total 15 13

Figura 8: Formagdo
Fonte: Dados da pesquisa 2001-2002

Entre os professores com pds-graduacdo em nivel de especializagdo da instituicdo
publica, 2 (dois) estdo realizando mestrado em Engenharia de Producgdo, e da instituicdo
privada 1 (um) esta realizando mestrado em Ciéncias Contabeis. Dos 8 (oito) professores da
instituicdo publica que possuem mestrado, 2 (dois) estdo freqlientando o doutorado em
Engenharia de Producgdo, e da instituicdo privada 1 (um) est4 no doutorado também em
Engenharia de Produgéo.

Dos professores da instituicdo publica com mestrado, 2 (dois) s@o em Ciéncias
Contabeis, 4 (quatro) em Administracéo e 2 (dois) em Engenharia de Produc&o. Com curso de
doutorado, 01 (um) é na Engenharia de Producdo e 01 (um) em Ciéncias Contabels.

Os professores da institui¢do privada que possuem formag&o em nivel de mestrado, 3
(trés) sdo na &rea de Administragéo e 4 (quatro) em Engenharia de Producéo.

Os professores das ingtituicdes particulares, além das atividades de ensino,
desenvolvem atividades de auxiliar de contabilidade, analista, assessor contébil, consultor
empresarial, auditor, contador. Também ha professor que desenvolve atividades de trabalho
como empresario e/ou proprietario de escritério de contabilidade. Ha ainda professores que
trabalham em empresas publicas e outros na iniciativa privada, tanto na area comercia quanto

naindustria e na érea de prestacéo de servicos.
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Os professores da institui¢cdo publica, mediante a observacdo de legislacdo pertinente,
desenvolvem atividades de extensdo, envolvendo-se em atividades de consultoria e
assessoramento em institui¢des publicas e privadas.

As informagtes contidas no questionario, indicam que os professores da UFSC tém
participado com mais freqiiéncia em congressos, seminarios e eventos, tanto como assi stentes
quanto na apresentacdo de trabalhos, objetivando correlacionar o saber contabil, em suas
diferentes especializagdes, com a sua experiéncia no ensino.

As informagdes mostram também que os professores das institui¢oes particulares, ao
participarem de eventos e congressos, em sua maioria como assistentes, visam a atualizagdo
em pré@ticas contdbels, normalizagdes, com predomindncia nos aspectos relacionados a
legislacéo e tributos.

Com relagdo a frequéncia em cursos de capacitagdo profissional, os professores
pesquisados indicam sua participagdo nas seguintes &eas. andlise das demonstragdes
contdbels, qualidade na prestagdo de servigos, custos, sistemas contdbeis, planejamento
tributario, imposto de renda e outros relacionados a escrituragdo contéabil.

A exposicdo do perfil do universo pesquisado tem como finalidade subsidiar as
andlises e inferéncias dos itens seguintes, que apresentam as circunstancias do vir-a-ser
professor de contabilidade, sua formagdo e os significados que atribui a profissdo de
professor. No entanto, ao finalizar esse perfil delineado por informagdes temporais, tenho em
consideragéo e em significagdo os dizeres de Guimardes Rosa, que ao serem ampliados,

permitem expectativas de afinar e desafinar, para além do contexto, também temporal.

O senhor ... Mire e veja que 0 mais importante e bonito é isto, que as pessoas
ndo estdo sempre iguais, ndo foram terminadas, mas que elas véo sempre
mudando. Afinam ou desafinam — verdade maior. E o que a vida me ensinou.
Isto me aegra, montdo (GUIMARAES ROSA,1982, p.20).

O perfil desenhado individualmente no questionério e agui remontado col etivamente
envolve-se de anterioridade e assenta-se em primazia num percurso de formagéo profissional,
num curriculo universitério que teve inicio em 1945, revisto em 1968 e alterado em 1992.

Certamente que o perfil delineado mostra e contém a histéria de constituicdo desses
sujeitos e que, ao ndo ser determinada, mas antes, a de ser e de conter memarias, indicia

possibilidades de mudancas e rupturas, se ndo ignorarmos o0 contexto de suas rel agoes.
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4.2 Circunstancias de o contador vir a ser professor de contabilidade

O recorte tematico desta tese tem como centralidade a formagdo do professor de
contabilidade que trabalha no ensino superior de Ciéncias Contabeis. Na existéncia desse
curso, mas na simultaneidade da ndo existéncia da especificidade de formagéo para ser
professor nessa &rea de ensino, e balizado pela inferéncia de que o objetivo do curso ndo € o
de formar professores, mas sim contadores, portanto, com uma especificidade de trabalho
distinta da de ser professor, foi significativo saber como o contador “ virou” professor e ainda,
por que ser professor e ndo contador? A partir dessas questOes entrelagaram-se indagagtes
sobre 0 quando e também sobre os motivos e as influéncias presentes na decisdo de ser
professor de contabilidade. Nos depoimentos abaixo transcritos exteriorizam-se as formas de
ingresso e de selegdo sobre o vir-aser professor de contabilidade. No contexto temporal

pesquisado, arealidade que se desvela mostra que,

Fui convidado pelo chefe de departamento para ser professor temporario
guando realizava um curso de pés-graduacdo. Depois fui pegando mais aulas
e acabei ficando.N¥™"

Atendendo a um convite, fiz um concurso publico e virei profr.“"“'"J

Depois da graduacéo, percebi que eu queria aprender muito mais. Fui para o
mestrado e depois percebi que me realizava dando aulas. 2

Em virtude dos cargos que ocupei, constantemente era necessario repassar

orientagdes técnicas aos demais contadores. Desta forma, tomei gosto pela

Wil
profissdo. """

Virei professor por necessidade financeira"™®'®

Esses registros retinem e sintetizam, no caso dos professores pesquisados, a trajetoria
de inser¢éo na profissdo. O “virar professor” aconteceu, na maioria das vezes, por meio da
rede de relagbes pessoais construida no exercicio da profissdo de contador ou através da
freqliéncia em cursos de pos-graduacdo (especializagdo ou mestrado). Diversos professores
assumiram temporaria ou efetivamente a fungdo de professor a partir de convites formulados

por chefes de departamento ou por amigos j& inseridos na atividade de ensino.

Pelo registro dos dados, ndo se pode identificar nenhuma atividade no processo de
formag@o profissiona (graduacdo) que indicasse uma trajetoria académica. N&o houve

nenhum registro de envolvimento no ambito de iniciacdo cientifica, monitoria, participacdo
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em nlcleos de pesquisa e outras atividades relacionadas a vida académica que indicasse a

perspectiva de ser professor.

A opcéo pela atividade docente aparece, muitas vezes, como uma das alternativas
possiveis para o profissional com formagcdo em Ciéncias Contabeis, sendo que a escolha
efetiva se da por circunstancias fortuitas (convites, um anincio, uma conversa informal,
necessidades financeiras). Outras vezes, a atividade docente € valorizada como uma carreira

A

diferente, que demanda caracteristicas especiais e que € “descoberta’ através de atribuicbes
decorrentes da vida académica (estagio docente) ou profissiona (repasse de informactes
técnicas aos colegas). No entanto, se as falas evidenciam que a inser¢éo na atividade de ser
professor possibilita ampliar conhecimentos, para outros ser professor confere ao sujeito um

status social que ndo encontra no exercicio da atividade de contador.

O status socia que difere entre ser contador e ser professor é decorrente de que
“como contador a retribuicdo econdmica é incompardvel a do professor. NOs contadores

temos sal&rios muito mais dignos’ "%

. A prerrogativa de ser professor parece qualificar as
atividades do contador, possibilitando-lhe falar com conhecimento, de um determinado lugar,
quando como contador “constantemente era necessario repassar orientacdes técnicas aos
demai's contadores” W', Por outro lado, a0 assumir a opgao de ser contador, este passa a ter
uma compensagao econdmicalfinanceira “muito mais digna’, o que constitui um status social

gue Ihe permite um distanciamento dos demais trabal hadores.

O status socia que o contador encontra no exercicio de ser professor se, por um lado,
€ visto como possibilidade de amplitude de conhecimentos mas que, por circunsténcias
econdmicas, ndo Ihe permite um investimento na carreira de ser professor, acaba por projetar
0 ser-professor como a sua segunda atividade. “ Gostaria de me dedicar exclusivamente ao
magistério, como professor, mas como enfrentar a vida e manter uma familia com o que se
ganha como professor? Por isso € que se € professor, porém ndo deixando de ser contador”
Orlando.

Novoa (1995), ao esbogar uma analise da profissdo docente discute a elaboragdo de
um conjunto de normas e de valores, assm como do estatuto social e econdmico dos

professores dizendo que:

Os professores encontram-se numa encruzilhada: os tempos séo para refazer
identidades. A ades&o a novos valores pode facilitar a reducéo das margens
de ambigtidades que afectam hoje a profissdo docente. ... O estatuto socia e
econoémico € a chave para o estudo dos professores e da sua profissao. ...
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temos a impressdo que a imagem social e a condicdo econdmica dos
professores se encontram num estado de grande degradacdo, sentimento que
€ confirmado por certos discursos das organizacdes sindicais e mesmo das
autoridades estatais (NOVOA, 1995, p. 29)

No contexto referenciado pelos depoimentos dos professores pesquisados, assim
como na andlise realizada por Névoa, na emergéncia e na manutencdo da ambiguidade entre o
econdmico e o socia da profissdo professor, visualizo que a imagem que o profissional da
contabilidade vai incorporando e assumindo € a que caracteriza 0 ser-professor como uma-sua
segunda atividade. A degradacdo da profissdo docente decorrente da ambigtidade econdémica
e socia, aliada & imagem assumida como uma segunda atividade, tem como conseqiiéncia o
n&o investimento na formagdo para ser professor. A auséncia desse investimento na profisséo
implica na ndo diferenciagdo das especificidades entre o trabalho docente e o trabalho do
contador. Por sua vez, a ndo compreensdo dessas diferencas ndo constitui a sua
multidimensionalidade, incapacitando-o a objetivar-se pelo trabalho e pela apreensdo do seu
trabalho, a objetivar as dimensdes de produtor de si proprio e de suas relagbes. Essa
inferéncia, ancorada na freqiéncia dos dados, que reforcam a imagem e a ambiglidade
profissional, mostra que os professores das institui¢cdes particul ares assumem declaradamente,
mediante as condi¢Bes de trabalho, “ndo sou somente professor, essa é minha segunda
atividade, aqui trabalho por hora’ “™*'® que sio professores depois do exercicio de uma
outra atividade. Na instituicdo publica, ainda que parte do universo pesguisado seja de
professores de dedicacdo exclusiva, eles ndo se percebem como professores, - “em primeiro

»n Samuel

lugar sou contador , - mas sim como contadores desenvolvendo atividades de professor

de contabilidade. A ambiguidade da segunda atividade reitera-se na recorréncia dos seguintes
dados:

- ndo decidi;

- decidiram por mim;

- decidi ser professor entre outras Coisas;

- fui decidindo aos poucos;

- guando experimentei;
guando acreditei em mim.

Os depoimentos dos professores a respeito da opcéo pelo magistério superior

variam desde a negagio - “ndo me decidi ainda’ "2

aisencdo de responsabilidade pela
decisdo. Nesse Ultimo caso, as circunstancias ou o julgamento dos outros parecem ser
determinantes, hgja vista as manifestagdes que enfatizam as caracteristicas especificas da
funcdo de professor - “desgjo de atuar como multiplicador e até gerador do conhecimento”

Lucio_

, valorizando a escolha
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Muitas das respostas revelam ainda outros elementos de ambiguidade, sugerindo que
a decisdo foi tomada aos poucos, de forma imperceptivel, ou que tal opcéo ndo exclui outras
formas de atuac&o profissional.

Os respondentes, a0 se manifestarem sobre por que ndo estdo atuando como
contadores e sim como professores, mediante sua formacdo em Ciéncias Contébeis, dizem
que:

as duas coisas ocorreram complementarmente, ou paralelamente, de tal sorte
gue ndo consigo dissocialas. Em termos de gosto pessoal creio que ser
professor € mais desafiador e profissionalmente traz maior retribuicéo
intelectual e material. A™°"°

No meu caso, continuo exercendo as fungbes de contador cumulativamente
com as de professor, acho que uma coisa ndo exclui aoutra. "9

Da mesma forma, ao andisar as razdes invocadas pelos entrevistados para a
permanéncia no magistério superior em detrimento da carreira de contador, descobrimos que
alguns profissionais mencionam, em primeiro lugar, “as circunstancias que a vida impoe’
Jusara enquanto outros enfatizam virtudes como a liberdade de ac8o, o uso da criatividade, as
surpresas e os desafios inerentes a atividade do professor, além da maior retribuicdo

intelectual e financeira.

No entanto, € preciso frisar que tanto aqueles que exercem simultaneamente as
atividades de professor e de contador, quanto aqueles que sdo professores em dedicacéo

exclusiva, compartilham a opini&o de que “é possivel conciliar” &'

, COm vantagens, as duas
atividades. Vantagens essas associadas a atualizacdo dos conhecimentos, ao status social e ao

econdmico.

Para 0 grupo pesquisado, as influéncias mais atuantes no decorrer do processo de
decisdo quanto a carreira podem ser agrupados segundo o quadro a seguir:
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» desgjo de mudar o0 mundo;
leEsfes » desgo de transmitir experiéncia profissional;
> desgio de transmitir conhecimentos;

relacionamento com outras pessoas,
pressoes;

convites,

troca de informac0es;

Relacionamentos

> estagio docente;
» mestrado

Figura 9: Influéncias no processo de decisdo em relacdo a carreira.
Fonte: Dados registrados na pesquisa 2001-2002

Préticas

Nas respostas registradas predominam os fatores ligados as necessidades pessoais -

“oportunidade fmpar de aprendizado acrescida, é claro, de incremento na receita’ S

“possibilidade de manter-se atualizado e encarar uma profissdo nobre, uma boa carreira’ J'°,

mas chama a atencdo a importancia atribuida aos relacionamentos, sgja no caso dos convites
de trabalho e dos diversos tipos de pressdo, sga nos casos em que o professor valoriza “o

relacionamento com outras pessoas, a troca de conhecimentos” '#2.

Aparecem ainda influéncias “idedlistas’ -“o0 amor a0 ensino” ' “a vontade de

poder mudar este pais’ “““°- , sentimentos - “sempre gostei da atividade de professor”

Fernando_ o decisdes tomadas a partir da prépria préatica do ensino.

O numero de professores que exercem também a profissdo de contador praticamente
iguala, no universo pesquisado, o rol daqueles que atuam apenas No magistério superior. Em
alguns casos, 0 professor nunca trabalhou como contador, a ndo ser durante a graduagéo e a

titulo de estagio; - “meu Unico contato com a prética foi nas aulas de laboratorio e com o

estégio de seis meses’ V3" - noutros casos, a atividade docente tornou-se exclusiva a partir
da aposentadoria, “quando me aposentei no outro emprego me dediquei s6 ao ensing” 93",
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Esses dados permitem constatar que, se em momentos anteriores a solida experiéncia
profissional nas atividades contébeis era indicativo para vir a ser professor, atuamente, a
pouca experiéncia profissional nas atividades contébeis ndo é empecilho para ser professor.
Infiro que a essa Ultima situagdo concorrem, no minimo, duas aternativas. a primeira
relaciona-se com a questéo social do emprego/desemprego, violentamente desconfigurada na
sociedade contemporanea; a segunda, decorrente da primeira, associa-se, na sociedade
centrada no mercado, a ambiglidade e a degradacdo da profissdo docente, aceitando essa
atividade até mesmo quem diz pouco saber sobre contabilidade e, simultaneamente, pouco
saber sobre o que fazer no ensino da contabilidade. Tudo isso englobando as duas anteriores,
acaba por configurar um outro perfil de professor, agora ainda menos qualificado.

Também nos depoimentos sobre a opcéo entre ser professor ou ser contador, e nas
especificidades que se diferenciam nessas atividades e nas maneiras com que ser contador
contribuem ou n&o para ser professor, os respondentes buscam conciliar as duas atividades,

expressando-se da seguinte forma:

Acho que as duas profisses estdo intimamente ligadas. Trabalhar em
contabilidade acrescenta muito ao ensino. '™

L, . . . Dant
Ser professor, claro, é mais desafiador, mais nobre. antas

Fazer e ensinar se completam, mas para ser professor € necessario um dom a

mais. Solano

S0 profissdes distintas e é impossivel ser bom nas duas, J3"°

Nessa questdo, os relatos apontam a “especificidade de trabalho”, como a diferenca
entre as atividades, uma vez que o conhecimento especifico é indispensavel para ambas. Para
ser professor, n&o basta apenas saber “algo” sobre contabilidade. E preciso “ competéncia para

5 lara

produzir e repassar conhecimento , € para ser contador, ndo sdo suficientes apenas as
maneiras de repetir, “também com competéncia’, o que ja foi produzido; se bem que muitas
vezes 0 que é perceptivel em alguns profissionais é “um trabalho que revela o ndo dominio
das técnicas de repasse do que sabe” ©'™¥ . Esse conjunto de falas indica um entendimento
sobre 0 ensinar e o aprender, indicando que, por se tratar de uma profissdo, uma carreira de
professor, numa ciéncia aplicada como a contabilidade, é preciso que “sua prética ndo esteja
dissociada da teoria, principalmente no ensino” *!9“%°, Esses depoimentos, ao almejarem uma
imbricac8o da teoria e prética, indicam que o dominio dessa relagdo é que proporciona,

inclusive, o desenvolvimento da a&rea. Ao se referirem s atividades de ser contador, dizem
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gue esta gjuda a ser professor na medida em que a conexdo da teoria com a pratica ocorre, no
“mundo real” de forma “clara para o profissional”. Afirmam que a vivéncia profissional
“contribui com exemplos que somente a teoria nd conseguiria fornecer””@™. E que essa
vivénciatraz mais confianga para o professor na medida em que ele “pode afirmar, sem medo,
que ago funciona desta ou daquela maneira em termos préticos, ja que essa € uma expectativa
da clientela dos cursos de Contabilidade” 572°, Nesse conjunto de depoimentos, sugiro que a
categoria ensino-aprendizagem sgja norteadora da aplicabilidade dos conteldos,
aproximando-se muito mais de uma visdo raciona do curriculo, distanciando-se nestas
interlocugBes a compreensdo de que teoria é teoria e pratica € prética necessitando, contudo,

melhor articular essarelagdo. No dizer de Smolka e Laplane, aprética

nao é transparente nem homogénea. Ela é permeada por contradicBes que
impedem de identifica-la com uma Unicateoria. Em qualquer sala de aulaum
behaviorista, um construtivista, socio-interacionista, descobrirdo principios
pertinentes & suas teorias e terdo o que dizer sobre as relacles de ensino. As
teorias constituem, assim, um lugar do qual se olha a pratica cotidiana.
No entanto, também, sdo diversos os possiveis lugares tedricos de onde se
pode olhar a prética cotidiana. Teorias do ensino, teorias do
desenvolvimento, teorias da aprendizagem, teorias da linguagem, teorias do
conhecimento, compdem um vasto quadro diversificado de pontos de vista
(SMOLKA eLAPLANE, 1995, p. 2-3).

Nessa perspectiva, € imprescindivel a apropriacdo, por parte do professor, de um
referencial tedrico que imprima significado a suas ages para que possa constituir, a partir
deste, delimitacdes e pontos de referéncia para a andlise de seu trabal ho.

Nos relatos que agrupam as relagdes entre o ser contador e o ser professor, obtive
respostas, da grande maioria dos professores, de que teoria e prética se complementam, sendo
que a atividade de contador gjuda a manter o professor atualizado, permitindo que ele
enxergue detalhes que ndo aparecem nos livros e atue com mais seguranca. Além disso,
segundo eles, os exemplos reais gjudam os aunos a fixar melhor os conceitos, cativando seu

interesse.

Um outro fator importante apontado pelos professores pesquisados consiste no fato
de que o exercicio da profissdo de contador no “mundo red” possibilita a critica
fundamentada das proposi¢coes académicas, ou seja, eles apresentam a critica das proposi¢oes

académicas, mas ndo o fazem a partir dos fenébmenos do “mundo rea”.

Outra visdo recorrente sustenta que ser professor “parece apresentar um sentido mais

gratificante”, ser mais “desafiador, mais nobre” ja que favorece o desenvolvimento
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intelectual, com condi¢cBes de promover a critica da prética profissional no contexto da
sociedade nacional e possibilita o estabelecimento de uma alianca entre teoria e prética. No
entanto, dentro dessa perspectiva, para estes professores, ser professor implica “um dom
especial” porque exige do profissional qualidades como controle emocional, habilidades
comportamentais, lideranca, capacidade de sintese, percepcdo agucada e dinamismo, como se
esse conjunto de atributos fosse parte inata de alguns seres humanos e, por conseguinte, uma

naturalizag&o da profissao.

Por outro lado, o carater mais frio e direto do contador, exercitado no dia-a-dia, gjuda
0 professor na hora de cobrar prazos e sistematizar suas atividades.

Contudo, nas falas desses professores, manifesta-se uma sobreposicdo entre o ser
contador e o ser professor, prevalecendo a valorizagdo sobre o ser contador. Nessa
sobreposi¢do confundem a aplicabilidade de técnicas com a valorizagdo pessoal. Esse fato
visualiza-se quando dizem que € possivel, no trabalho do contador, “aplicar as técnicas e a
prética contébil no cotidiano, para resolver problemas das empresas’ V@', enquanto que nas
atividades de professor a “fungéo é de transmitir essas técnicas’, nédo contempla um “mundo
real”. Essa reducdo do &mbito da aula como Unico espago de ocorréncia de fendmenos
contabeis reafirma a compreensdo do contador como utilitarista do conhecimento contébil,
conhecimento esse Circunscrito ao espago organizacional e este, descolado da sociedade como
um todo. Ao fazerem essa diferenciagdo, acentuam como “dificuldades de aprendizagem dos

as relacdes que ndo conseguem estabelecer entre pressupostos tedricos contébeis
e a sua manifestagdo no dia-a-dia das organizacdes. Decorrente desse entendimento afirmam
que, “ser contador € diferente de ser professor, sdo papés diferentes e esse € um dilema dificil
de resolver natarefa de fazer com que os alunos aprendam contabilidade” 52",

Ao diferenciarem as profissdes dizem que ser professor € trabalhar com “livros,

Emanuel

artigos que se reportam a situagoes ideais’ enquanto que ser contador é “participar da

vida real das empresas, dos empregados, dos colegas, da profissdo, da competicéo, dos riscos
e desafios do mercado. Mas ser contador ndo significa que n&o se possa ser professor” RO,
E ainda perceptivel, mediante os dados da pesquisa, que ser contador contribui para
ser professor, ao mesmo tempo que se reduz a atividade de ensino & mera execucéo em fungéo
de que “as disciplinas do curso so muito préticas; por isso, trabahar em contabilidade
acrescenta muito a0 ensino” ©"'%_ H3 indicagBes de que todo professor deveria ser antes um
contador porque “a prética contdbil é importante, principalmente nas disciplinas préticas

como laboratorio contébil”. “Praticar contabilidade dé seguranca ao ensino porgque se mantém



105

a sintonia com o mundo dos negdcios” M@ Mesmo sem nunca terem atuado como
profissional da contabilidade existem manifestaces de que “é primordia que os professores
tenham a prética do escritorio porgque sendo ndo hd como dar os exemplos da realidade das
empresas’ /"2 Nesse sentido, a fala é contextualizada e especifica para o mundo das
organizagOes. “Fazer e ensinar se completam; contudo, nem sempre quem faz consegue
transmitir a contento, por isso trabalhar em contabilidade é fundamental para um maior
aproveitamento dos alunos’ ™. Os professores pesquisados enfatizam que “a experiéncia
na pratica contribui com o ensino porque muitas dividas dos alunos e muitos detalhes sdo
tratados superficialmente nos livros e pouco discutidos na prética’ *@™ e que a experiéncia
prética “é com certeza a que permite transferir aos alunos muitos aspectos que ndo se
conseguiria somente com conhecimentos tedricos, por isso ser contador ajuda a ser
professor” U,

Minarelli (1995), ao discorrer sobre o emprego e a empregabilidade, sem contudo
fazer uma andlise consistente e explicativa desses fendbmenos na sociedade contemporanea,
sugere algumas prescrigdes para o trabalhador se gjustar as novas bases do emprego. O que
chama a atencdo em seu livro é a chamada rede de relacionamentos que, segundo o autor,
todo trabalhador deve manter a fim de que possa ter trabalho. Segundo Minarelli (1995, p.
69), “guem conhece pessoas adquire informagdes e quem tem informagbes tem acesso.
Acesso e informagdes sd0 a garantia de um didogo mais produtivo e de um provével
negocio”. Ao tratar a rede de relacionamentos como um negécio, entendimento decorrente do
modelo capitalista, ressalta que nas relagbes profissionais “é importante que as pessoas que
nos conhecemos saibam onde estamos, 0 que fazemos, que acompanhem nossa evolugdo
profissional, conhecam nossas realizagtes’ (1995, p. 71).

O profissional da &rea contdbil que, mediante a freqiéncia em cursos de pés-
graduacdo, por atuar na pratica contébil, por ser proprieté&rio de escritério contabil, entre
outras atividades, converte-se em professor de contabilidade indica, mediante a maioria das
falas aqui registradas, que ser professor no ensino superior de contabilidade é uma atividade
derivada da sua rede de relacionamentos diretamente ligados a area contébil e ndo de uma
histéria de formag&o para a docéncia.

A rede de relacionamentos, portanto, dispde de alternativas para diferentes atividades
a partir de uma mesma formag&o, incluindo-se entre os polos da formagéo especifica e o da
experiéncia profissional, restrita as abordagens dessa formag&o, a multiplicidade de trabal hos,
entre eles, o ensino. Os valores e as atitudes construidos para 0 ensino, a partir da inclusdo

como professor de contabilidade, passam a ser os valores e atitudes derivados da experiéncia
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com a profissdo contabil, ndo havendo discernimento entre atividades distintas. Contudo, essa
rede de relacionamentos ndo se constitui apenas na linearidade das relagbes entre grupos
sociais especificos mas, também, da relagcdo destes com as instituicdes formadoras, que
permite carregar o lastro cultural mediante a formag&o curricular, que se assenta no
pressuposto de que a mera formacdo técnico-académica, aliada ao exercicio da atividade,
outorga para diferentes profissbes a mesma formagdo-atividade e, assim, a identidade
profissional do contador vai tornando-se identidade de ser professor pelo fato de pertencer ao
grupo.

Nesse contexto, é preciso reconhecer que o professor de contabilidade desprovido de
um estatuto epistemoldgico da categoria docente pode ser chamado de profissiona tanto
quanto um

marceneiro, encanador ou eletricista, a quem compete realizar um conjunto
de procedimentos preestabelecidos. Nesta concepgdo, de fato, qualquer um
pode ser professor, desde que domine meia dlzia de técnicas pedagdgicas;[€]
como resultado, destréi-se a possibilidade de construcdo da identidade de um
professor qualificado para atender as novas demandas (KUENZER, 1999,
p.182).

Com essa inferéncia ndo quero dizer que é exclusividade da profissdo de contador a
conversdo em professor de contabilidade sem uma epistemologia docente, mas sd0 0s
professores de contabilidade do ensino superior 0 campo argumentativo do presente estudo.
Nessa perspectiva, € possivel dizer que, derivada do seu processo de formagdo, restrito a um
mono-conhecimento, apresenta-se a impossibilidade de construgdo de uma identidade de ser
professor em fungdo, também, da auséncia do estatuto epistemoldgico de ser professor. A
formagdo derivada do mono-conhecimento contébil, quando muito, e consideradas as
oportunidades de trabalho no contexto empresarial, permitir-lhe ser um profissional bem
sucedido, mas apenas esse atributo ndo Ihe permite ampliar as relagbes do trabalho do
contador para 0 ensino da contabilidade, porque a natureza do trabalho pedagdgico é
diferente. Ao ndo compreender as dimensdes das diferencas entre ser contador e ser professor
de contabilidade, as atividades de ensino sdo assumidas de forma refratéria e fragmentada,
conduzindo o trabalho pedagdgico a uma forma de estranhamento. O trabalho pedagdgico
sem ser estranhamento é o apropriar-se desse trabalho, como atividade inclusiva das relagtes
circundantes e, por conseguinte, do processo de produzi-lo. A ocultagdo das diferencas, além
de produzir o estranhamento do trabalho produz a sua ambiguidade.

No dizer de Souza,
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0 professor sente-se portador da qualificagdo porgque tem vocacdo e atribui
significados aos resultados de seu trabalho; simultaneamente, também é
portador da ndo-qualificaco, dadas as condicdes e a organizacdo do
trabalho, de cardter estrutural (SOUZA, 1996, p. 133).

A ambiguidade entre o contador e o professor de contabilidade, mediada pelas redes
de relacionamentos, precisa superar o conflito da dicotomia entre o fazer e fazer sabendo;
portanto, é pertinente incorporar na formag&o dos professores de contabilidade procedimentos
de formag&o pedagdgica que superem a qualificagdo técita, para que se possa responder, sem
o0 estranhamento homogeneizado, no exercicio da docéncia, aos desafios que se estabelecem
no contexto especifico do ensino. Dessa forma, o estatuto epistemol 6gico de ser professor de
contabilidade devera incorporar e assumir os saberes pedagdgicos, de forma a permitir a
interacdo da acdo docente com o conhecimento contébil, para que se concretize mais
plenamente 0 processo ensino-aprendizagem dos aunos. A desvinculagdo entre os
conhecimentos contabeis e os que constituem a educacdo e o ensino resulta num professor de
contabilidade técnico-especidista, que atua apenas na perspectiva da transmissdo do
conhecimento. Os conhecimentos pedagdgicos podem ajudar o professor a objetivar os
contelidos, determinar os métodos e fazer a opgao por critérios de avaliacdo, configurando-se
como imprescindiveis a reflexdo dos procedimentos de seu trabalho como profissional

intelectual e de transformagdes. Nesses procedimentos, acentua-se que o trabalho

ndo vale apenas pelo que representa enquanto meio de sobrevivéncia. Ele
possui outro valor, o de assegurar ao sujeito a posse de um predicado que o0
torna humano como os outros homens (FREIRE COSTA, 1987, p. 9).

Assim sendo, a representacéo que os professores de contabilidade pesquisados fazem
da atividade que desenvolvem necessita superar o entendimento de uma atividade n&o
total mente assumida na perspectiva da compreensdo e apropriagdo da categoria trabal ho.

O “n&o me decidi ainda’, ou “decidi ser professor entre outras coisas’ Newton aponta
para o ser professor de contabilidade como segunda atividade. A formagdo no curso de
Ciéncias Contabeis ndo propicia perspectivas de trabalho no ensino; assim, essa outra
atividade decorre da situagdo de integrante de um grupo. O “ser convidado” para ser
professor, por estar frequientando cursos na pos-graduacdo, por ter uma grande experiéncia na
&rea contabil, ou ser proprieté&rio de um escritério de contabilidade, entre outras atividades,
indica que pertencer ao grupo possibilita declinar para a segunda atividade: o ser professor.
Tal fato favorece uma maneira especifica de compreender o trabalho docente, a crenca de que,

apenas mediante a certificacdo no bacharelado em Ciéncias Contébels, é possivel reduzir as
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atividades de ser professor ao fazer do contador e assim, ndo é valorizada a necessidade de
elaborar a profissdo, a carreira de ser professor.

Nafala do professor essa situagdo se manifesta quando diz que,

antes de qualquer coisa, € funcdo do professor ensinar o desenvolvimento
econdmico das organizacdes e habilitar o aluno para o mercado de trabalho,
além de adquirir um grande nimero de amigos, é claro. E muito gratificante

para mim estar por trés da formago desses profissionais. &%

As representacOes que o professor elabora sobre as atividades que desenvolve gjudam
a compreender, consideradas as condigOes de trabalho nos quais se inserem, a construgdo da
valorizagdo da profissdo. Na fala anterior, que é sintese particular, mas que atravessa o
discurso dos professores pesquisados, percebo a construgdo de uma identidade-assimilada
pelo e no cotidiano de suas experiéncias. Essa identidade assimilada do fazer do contador ao
fazer do professor de contabilidade constitui uma dupla identidade, que vai adquirindo as
marcas do seu proprio fazer, identidade construida por necessidades e por interesses.

| dentidade essa que difere da de outros grupos sociais que desenvolvem uma

identidade afirmando-se e distinguindo-se de outros grupos. Ndo existe um
‘nés sendo frente a ‘eles’, os outros. A dteridade é o fundamento da
identidade e, portanto, ao descrevermos o que é particular, precisamos inseri-
lo no contexto de que é parte. E no confronto que as identidades se
constroem e ndo no exercicio solitario das praticas coletivas de cada grupo
(CARDOSO, 1988, p. 14).

Os professores pesquisados assumem o modelo de professor em uma sociedade ja
estruturada e v&@o experienciar na propria acdo o que antes vivenciaram como alunos, como
grupo, como contexto que os constituiu. Nessa trajetdria de inclusdo como professores, vao se
afirmando como grupo, ligados a uma &rea especifica do conhecimento e, pelo discurso de um
saber também especifico, os conhecimentos contabeis, procuram a identidade do prestigio
social e assim buscam 0s conhecimentos que estdo mais proximos de sua apropriacao,
sujeitando admitir que ndo dominam os conhecimentos sobre o fazer-se professor.

Nesse sentido, os professores de contabilidade

passam a ser uma classe fortalecida também porque a posse de um
conhecimento especifico Ihes confere a atribuicdo social de elaboracéo do
discurso sobre esse conhecimento (COSTA, 1995, p. 91).

Essa situacdo, configurada pela pesquisa, revela-se também quando dizem que “néo

investi propriamente numa carreira de professor de contabilidade. A formagdo para a
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profissdo de professor se deu ao longo do tempo” “™%"°. Apés o ingresso na carreira do
ensino superior, por meio das redes de relacionamentos, a profissdo de professor de
contabilidade ndo mostra o desenvolvimento da carreira, mas apenas se destaca por uma série
de acontecimentos (idealismo, necessidades pessoais, rel acionamentos, sentimentos, préticas),
que ao longo do tempo vai acentuando “os convites’ e fortalecendo as redes de
relacionamentos. Diante desse percurso, € licito afirmar que ndo houve um investimento na
carreira docente, antes o seu contrério, a descontinuidade de ser professor.

Faco essa inferéncia com base nos estudos realizados por Huberman (1992, p. 38)
sobre o ciclo de vida dos professores, relacionando os anos de carreira com suas fases. Para
esse autor, o desenvolvimento de uma carreira € “um processo € nao uma série de
acontecimentos’, e como processo, contempla momentos de “linearidade” ou de “arranque” e
até mesmo, “descontinuidade’ .

Também com base nas idéias de Perrenoud (1993) € possivel agrupar essas diversas

falas, quando se entende que a

profissionalizacdo define-se em parte por caracteristicas objectivas. Mas é
também uma identidade, uma forma de representar a profissdo, as suas
responsabilidades, a sua formagdo continua, a sua relagdo com outros
profissionais, o funcionamento dos estabel ecimentos de ensino, a divisdo do
trabalho no seio do sistema educativo e entre pais e professores
(PERRENOUD, 1993, p. 152).

A profiss@o de professor de contabilidade ao emergir da profissdo do contador, tem
como referéncia a formagdo deste profissional em cursos de bacharelado em Ciéncias
Contébeis, pois essa € a exigéncia minima para ingresso na carreira de professor. Desse modo,
éldgico que o profissional se configura mediante os conhecimentos contabeis, conhecimentos
esses restritos muitas vezes a aplicabilidade imediata nas organizagdes empresariais.

Quando tomo o contador na figura do professor, o que configuro é uma dupla
cidadania, ou sga, uma dupla identidade do professor de contabilidade. Portanto, nos
professores pesguisados, a unidade profissional que agrupa essas duas atividades é o ser
contador, situag&o essa mediada pela dupla identidade.

A considerar que existem diferentes fatores que interferem na escolha da profisséo e
posteriormente no desenvolvimento da profissdo escolhida, Huberman (1992), mediante
estudos realizados, apresenta fases perceptiveis na carreira do professor. Essas fases séo
denominadas por este autor partes do ciclo de vida profissional. De acordo com Huberman, o

ciclo de vida experienciado pelos professores pode se constituir de diferentes percursos, que
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podem ser caracterizados pelas seguintes fases. entrando na carreira, estabilizagéo,
diversificagéo, pdr-se em questéo e desinvestimento.

Essas diferentes fases mostram os | astros existentes quando a opgéo por ser professor
decorre de processos de formacdo especificos para a docéncia, mas ndo € o caso dos
professores de contabilidade aqui configurados.

A entrada na carreira € o percurso gque envolve 0s primeiros anos da carreira. Esse
contato inicial caracteriza-se como periodo de descobertas em que motivagdes diferentes estdo
envolvidas para demarcar a ‘sobrevivéncia do professor diante do real, da complexidade, dos
desafios que se estabelecem na relagdo pedagogica. Os aspectos da “sobrevivéncia e o da
descoberta, sdo vividos em paralelo e é 0 segundo aspecto que permite aglientar o primeiro”
(1992, p. 39). No entanto, diferentes perfis, tais como a indiferenca, a profissdo provisoria, a
serenidade, a ancoragem na experiéncia, a frustragdo compdem a busca pela ‘exploragdo’
desse percurso inicial.

Os professores pesquisados apresentam um ciclo de vida profissional caracterizado
da seguinte forma:

Anos Publico Privado
01al0 3 12
11a20 7 1
21a33 5

TOTAL 15 13

Figura 9: Tempo de trabalho no ensino superior de contabilidade
Fonte: Dados da pesquisa 2001-2002

O pretendo enfatizar aqui, em relagdo & fases indicadas por Huberman, € que os
professores de contabilidade pesquisados, na sua histéria de formag&o, como profissionais da
contabilidade, transferem apenas esses mesmos atributos da técnica para desenvolver o ensino
da contabilidade, ndo diferenciando o ensino como atividade de outra ordem.

Nas andlises redlizadas foi considerado cada professor em sua individuaidade e
também em conjunto, pelo que foi possivel extrair e perceber a homogeneidade do discurso,
tanto por parte dos professores que tém dedicacdo exclusiva, quanto por aqueles que
compatibilizam o ensino com outras atividades: h&4 uma preferéncia, uma valorizacéo sobre o
ser contador em detrimento ao ser professor. O discurso representativo no grupo estudado
manifestou-se indiferente as fases indicadas pelos estudos realizados por Huberman. As falas
dos professores de contabilidade atravessam desde o periodo de estar entrando na carreira até
aquele que possa estar se ‘distanciando’ dela.
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Nos professores pesquisados constato que a entrada na carreira, tanto para quem esta
h& 2 (dois) anos em servico quanto para quem possui 33 (trinta e trés) anos, deu-se do mesmo
modo: convite/concurso/rede de relacionamentos. Esse dado indica que nos ultimos trinta
anos essa € a forma de ingresso para ser professor de contabilidade. Esse dado mostra ainda
que nesse mesmo periodo ndo tem havido processo de formac&o especifica para a docéncia no
ensino superior de contabilidade, corroborando assim com arelevancia do presente estudo.

A tabela anterior nos gjuda ainda a inferir que os professores, apesar de apresentarem
diferencas quanto ao tempo de trabalho no ensino superior, referenciam um discurso
homogéneo sobre ser 0 magistério sua segunda atividade. Além da negagéo da atividade de
ensino como sua atividade principal, a formac&o que € privilegiada em seu percurso € a que
favorece o0 desenvolvimento das atividades de contador e ndo as que possibilitem o
desenvolvimento da carreira de professor.

Sob 0 aspecto da profissdo de professor entende-se que a formagdo

deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores
0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de
autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e projectos proprios,
com vista a construgdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional (NOVOA, 1992, p. 25).

Portanto, a formagdo que considere a percepcéo critico-reflexiva deve possibilitar ao
professor de contabilidade a incorporagéo da compreensdo da categoria trabalho em suas
diferentes atividades. Trabalho este que, ao ser compreendido, pressupde unidade entre teoria
e prética, relacdo diaética entre conhecimento contébil e pedagdgico e demais elementos
constitutivos. O ser professor € uma atividade que ndo se realiza sozinha, € uma atividade que
reline uma concepgdo de alunos como sujeitos histéricos, produzidos e produtores de saberes;
€ uma atividade que deve estar integrada a sociedade, tendo ciéncia de que as sociedades
capitalistas sdo orientadas exclusivamente para 0 mercado e, por isso, excludentes. Por ser
uma atividade que caracteriza o professor como ser e estar N0 mundo, precisa superar a mera
capacidade de transmitir conhecimentos, superando a formagéo dependente, construindo uma
identidade prépria, uma identidade participativa, capaz de intervencbes e de enfrentar os
desafios da complexidade que se reine no entorno de ser professor. Ao inserir esse conjunto
de questdes na realizacdo de sua atividade docente, o professor de contabilidade podera
configurar-se como sujeito epistémico das relagbes da educagdo, com possibilidades de
construcao de um estatuto epistemol dgico de ser professor.
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4.3 A formagéo do professor de contabilidade

N&o investi propriamente numa carreira de professor de contabilidade. A
formacéo para a profissdo de professor se deu ao longo do tempo por meio
da pos-graduacdo. O processo foi natural. Dificil foi aceitar aidéia de que a
universidade ndo contrata “ professores-contadores’, mas sim profissionais de
contabilidade. A"

Procurel me qualificar no curso de especializacdo na area contébil e quando
da entrada na universidade fiz curso de aperfeicoamento em didatica do
ensino superior. Infelizmente a Instituicéo de Ensino investe muito pouco na
capacitacdo do professor, razéo pela qual eu procurei qualificar-me por meus
proprios meios, fazendo alguns cursos, ©"'a%

Fiz cursos de didética, mas eram muito tedricos e muito complicados,
percebi que eu tinha mais a ensinar naquelas aulas. Investi mais em cursos na
area contabil . VeV

Na seqiiéncia, a pesquisa procurou identificar qual foi a trajetéria de formagéo
percorrida pelo profissional depois de decidir ser professor no ensino superior de
contabilidade. Os depoimentos anteriores mostram que a qualificagdo necessaria do ser
professor somente surge depois de entrar na universidade. “N&o investi propriamente numa
carreira de professor de contabilidade”, “quando da entrada na universidade fiz curso de
aperfeicoamento em didética do ensino superior”. As providéncias tomadas pel os professores
quanto a sua qualificagdo foram variadas, abrangendo desde a qualificag8o especifica - “fiz
uma especializacdo que me tornou apto a exercer o magistério” W' - até uma qualificacdo
mais abrangente,-“iniciei acarreiracomo professora apenas com a graduagdo. Quando percebi
gue era uma carreira bonita e muito interessante, fiz 0 mestrado. Pretendo fazer o doutorado e

» Jussara

outros cursos de especializagdo ,- passando pelo auto-didatismo: “a tnica formagao foi
a consulta a bibliografia contébil para adquirir o embasamento necessério para o desempenho

das atividades” Erad,

A preocupagdo com uma formagéo especifica levou alguns professores aos cursos de
licenciatura e especializagdo, além de diversos cursos e oficinas de curta duragdo, tais como
de didatica, oratoria, metodologia do ensino. Esses Ultimos, isoladamente, ndo parecem ser
capazes de dar seguranca ao professor iniciante, pois este enfatiza que “mesmo assim me sinto
inseguro” ™ Diversas disciplinas constantes dos programas de pés-graduagso em nivel de
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mestrado também parecem desempenhar papel importante na formag@o especifica do

professor.

A busca de uma qualificagdo mais abrangente foi posterior a entrada na carreira e
parece ligada, primeiramente, a uma necessidade de titulagdo académica e, posteriormente, a
interac8o entre pesquisa e ensino, muito enfatizada nas universidades. Assim, para, entre
outras finalidades, garantir a progresséo na carreira, 0s professores pesguisados se engajam
em programas de especializagdo, mestrado e doutorado em diversas areas, entre elas a

Administragdo de Empresas e a Engenharia de Producéo.

Outros profissionais optaram pelo estudo autdbnomo e pela pesquisa bibliogréfica,

refletindo, por vezes, situagdes adversas e contextos historico-geogréficos desfavoraveis:

Na época em que decidi ser professor, havia muitas dificuldades para o
aperfeicoamento e a pés-graduacdo. Os cursos de mestrado eram raros e de
dificil acesso e os de especializacdo praticamente inexistentes (...) Por isso,
minha formagdo para a nova atividade se restringiu aos meus conhecimentos

préticos da contabilidade e a leitura de livros e da legislacdo entdo vigente.
Solano

Quanto aos requisitos necessarios para a formagdo de um bom profissional, os

entrevistados elegem combinagdes diferentes dos seguintes fatores:

Primeiro entender de gente e a posteriori da area do conhecimento. Dilma

a realizagcdo de cursos na area da educagdo e metodologia para entender a

4 “ a (i A éri
funcdo “ensino”. *™'%°

Uma questdo importante, e que a meu ver inibe a formag&o de professor em
contabilidade, é o preco alto dos cursos. Uma segunda questdo € a falta de
cursos e a dificuldade de ingresso nos cursos existentes. Por isso acredito ser
necessario para a formacdo do professor de contabilidade o aumento de

oferta de cursos e a redugo dos seus pregos. M2

Os dados recorrentes enfatizam a escassez de cursos de mestrado e doutorado na &rea
da contabilidade. Os cursos existentes no Brasil est&o localizados nas cidades de S&o Paulo
(USP) e Rio de Janeiro (UFRJ). A oferta restrita de vagas e/ou de acesso e exigéncias nem
sempre compativelis com a formagéo anterior, associadas aos custos de estada nessas cidades,
bem como &s necessidades de dedicag@o exclusiva aos estudos, sdo fatores que se colocam
como restritivos a formagdo. Apesar de muitas instituicdes j& disporem de diferentes

tecnologias e meios de comunicagdo, 0s cursos acabam por configurar o perfil do aluno ao
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perfil de formag&o do professor, em fungdo do que muitas vezes recorre-se a endogenia por

inexistirem alternativas naguele contexto.
Destaforma, a

falta de opgdes no mercado brasileiro para qualificagdo docente, talvez seja
0 maior obstéculo para que o curso de Ciéncias Contabeis alcance o
patamar de desenvolvimento prescrito pelo mercado usu&io da
Contabilidade (SCHMIDT, 1996, p. 332).

Essa referéncia aponta para duas direcOes que, apesar de distintas, mantém
proximidade. A primeira diz respeito a escassez, na formacdo do professor de contabilidade,
de cursos de mestrado e doutorado e a segunda decorre da primeira, indicando a auséncia de
pesquisa no ambito desse processo de formagdo. Assim, na maioria das vezes o0 professor de
contabilidade é o egresso do proprio curso/instituicéo que, entre outras atividades, também
exerce adocéncia

Ouitros fatores recorrentes para a formagéo foram apresentados pel os professores que
participaram da pesguisa, indicados como necessarios para atuar no ensino superior de

contabilidade. Esses itens foram assim listados:

> um bom curso de graduag&o

FORMACAO > mestrado e doutorado na &rea

CEOSE'Eg :BIT :_CI:S A\I I'DA E > aumento da oferta de cursos e reducéo de seus pregos

» possibilidades constantes de aprimoramento

. » experiéncia prética como contador
ARTICULACAO

p > vivénciaempresarial
COM A PRATICA

» visdo multidimensional dos eventos que o contador registra

Figura 10: Itens necessarios a formagao profissional do professor
Fonte: Dados da pesquisa 2001-2002
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Alguns professores enfatizam a experiéncia como contador; outros valorizam a
especificidade da atividade docente, exigindo maior capacitacéo didético-pedagdgica. Outros
ainda chamam a atencéo para a atitude do professor e para 0 seu engajamento nas questoes
sociais e cientificas:

Minha expectativa maior € a de realizar um bom trabalho e de que um dia
possa me orgulhar de ver ex-alunos bem-sucedidos no mercado de trabalho e
satisfeitos com 0 que viram na universidade e ndo menosprezando 0 seu
curso ou a formagdo que tiveram. Dessa forma, acredito que a postura de
muitos diante da profissdo de Contador possa mudar e que ndo sejamos mais

vistos somente como guardalivros. Acredito que isto depende da nossa
postura profissional . 22™as

A atividade docente desperta, em parte dos profissionais entrevistados, expectativas
modestas: alguns deles dizem esperar apenas “que os alunos assimilem todo o conteido
ministrado e sintam-se aptos a exercer sua profissdo com seguranca e dignidade” '#"2.

Outros professores visam construir conhecimentos em conjunto com os alunos, de
forma a promover a reflexdo autbnoma. Seu objetivo é alcancar uma relacéo de reciprocidade
no final do processo e discutir “com os alunos e demais colegas’ " os assuntos referentes &
sua disciplina. Acreditam estar, dessa forma, desenvolvendo habilidades e atitudes éticas em
relacdo ao exercicio profissional de contador: “o principal ndo é a técnica, mas aformagéo de
um individuo pensante e que tenha a possibilidade de se desenvolver por conta propria’
Antonic - sequndo eles, que almejam “formar uma nova viséo do contador sobre seu mercado de
trabalho e rediscutir suas responsabilidades’ Emanuel  «3 maioria dos problemas que
enfrentamos hoje seriam resolvidos se a nossa classe fosse formada por 100% de profissionais
éticos” M3,

Muitos encaram o papel do professor como uma responsabilidade socia, uma vez
que compete a ele formar cidaddos que devem ser, entre outras coisas, profissionais
competentes, “profundos conhecedores do campo da ciéncia em que escolheram se formar”
Ferando e ajudar a desenvolver diversas potencialidades do ser humano, como a capacidade de
pesquisar e de falar em publico, de refletir e agir a favor da preservagdo da natureza;
despertam a curiosidade em relacdo as politicas sociais e aos direitos civis, em relacdo aos
efeitos da tecnologia na vida das pessoas, a habilidade para trabalhar em grupo, dividir e
delegar tarefas e 0 apreco pelas regras que regem a vida em comum, como horérios e prazos.

Também reflete a assuncdo de uma responsabilidade social a preocupacdo de
“alavancar a mobilidade social dos alunos de limitadas condicdes sbcio-econdmicas’ 7°,

Infiro que essa preocupagdo caracteriza, em alguma medida, a busca de uma nova imagem



116

para o profissional da contabilidade no sentido de reconstrucéo de identidade profissional
mediante simbiose entre ser contador e ser professor.

Os depoimentos acima abordam a tragjetéria de formagdo dos professores de
contabilidade pesquisados. As diferentes falas mesclam a busca pela formago especifica na
&rea contabil com a busca por cursos de didatica. Dessa forma, quando inseridos no universo
do ensino superior, os professores de contabilidade buscaram um tipo de formacdo didética
para desenvolver as atividades de ensino, mas por ndo encontrarem uma correspondéncia a
sua expectativa passaram a investir com mais afinco na formagéo especifica. Pelos dados da
pesquisa foi possivel delinear que a busca pela formagdo didatica se restringe a aprender a
“como dar aulas’; como “avaliar o duno” e “como motivar a auno a aprender”. Essas
questbes apontam para uma compreensdo da natureza imediata da atividade de ensino
acompanhada de uma crenca e expectativa de que 0s recursos instrumentais sdo suficientes
para realizar 0 processo de ensino. Assim o professor de contabilidade, mediante sua
formagdo inicial, de cardter técnico especialista, relaciona as atividades de ensino ao mero
dominio das técnicas de ensino. Esse entendimento ndo é leviano e sem origem, mas
assentado em uma formagdo que ndo privilegiou a formagdo para ser professor de
contabilidade.

De acordo com a realidade descrita nesta pesquisa, € importante resgatar o histérico
de formagdo, a partir da estrutura curricular na qual os professores de contabilidade
pesquisados foram formados no curso superior de Ciéncias Contabeis e a origem de insercéo
da contabilidade na &ea do ensino, no sentido de declinar uma compreensdo sobre a
formatagdo do contador que se forma em professor.

Na formac&o do contador, o curriculo do curso de Ciéncias Contébeis, Bacharelado,
nao contempla na formacdo académica os saberes pedagdgicos. A simples aproximagdo
desses saberes ndo € nenhuma garantia de qualificacéo do trabalho e do ensino, mas sua
auséncia desqualifica o processo ensino-aprendizagem na medida em que inibe diferentes
recursos na mediacdo de aprendizagem e desenvolvimento entre quem ensina e quem aprende.
Geramente, para os profissionais da contabilidade, a primeira abordagem dos contetidos
pedagdgicos acontece nos cursos da pés-graduagdo, sem contudo haver uma tranqila
correlagdo entre estas éreas para 0 processo de apropriacdo desse professor (LAFFIN, 2000, p.
23)

Também Salm (1993), ao analisar os paradigmas da formagéo dos profissionais do
curso superior em Administragéo, a partir dos indicativos presentes na formagdo atual, tais

como as crengas e valores, espagos oOrganizacionais, novas tecnologias e a
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multidimensionalidade humana, enfatiza que a formagdo de um conjunto de novas crengas e
valores, que projetam mudangas no contexto socia contemporaneo, indicam a necessidade de
mudangas nos cursos de Administrac8o. Para esse autor, é preciso considerar numa proposta
de mudanca da estrutura dos cursos, as tecnologias de ensino, contetidos e principalmente a
formag&o dos professores. Salm ressalta que ao se definir o

espago organizacional como adeguado para a busca da auto-realizagdo do ser
humano, sem reconhecer seu lado parentético € uma das maiores
inconsisténcias da teoria que embasa a formagdo dos administradores. Ta
teoria ndo pode oferecer orientacdo segura aos que dela se utilizam para
administrar as instituicbes que sd0 constituidas de seres humanos
multidimensionais (SALM, 1993, p. 27-28).

Sam (1993) alerta para o fato de que a teoria da Administragdo, que da suporte e
ainda é vigente na formag&o desse profissional, ndo |he permite que, no desenvolvimento de
suas atividades nas diferentes organizag0es estruturadas e que atuam tendo a centralidade de
sua finalidade no mercado, vislumbre a inclusdo total do ser humano em funcédo da reducgéo da
variabilidade humana imposta pela psicologia comportamentalista fortemente vinculada e
ainda predominante na teoria das organizagoes.

Dessa forma, tanto nos curriculos que formam os profissionais da contabilidade
quanto os profissionais da administragdo, percebe-se que tal formagdo revela ndo apenas uma
rigidez técnica dos contetidos, mas também uma total impermeabilidade de conhecimentos
relativos a ampla formagdo do homem contemporéneo. Esse formato curricular evidencia
ainda a centralidade do processo ensino-aprendizagem na figura do professor, via transmisséo
de conhecimentos, recortados a sua significagéo, inibindo conseqlientemente para o0 aluno o
desenvolvimento de atividades de pesguisa e extensdo que contextualize significagbes em seu
processo de formagdo e cidadania tanto quanto para o exercicio da profissdo.

No que concerne a histéria de formagdo do professor de contabilidade no curso
superior, conforme caracterizado no perfil dos professores desta pesquisa e também
historicizado no capitulo trés, pude inferir, pela formacd no bacharelado em Ciéncias
Contébeis, que o exercicio de ser professor se consistiu unicamente de atividades
experenciadas junto as atividades de contador. A experiéncia que teve como aluno foi o
‘estagio’ que fregquentou para se capacitar a ser professor, e por assim ser, redunda na
identificagdo de que “acabamos nos reproduzindo nos nossos alunos” ™%, No entanto, essa
historia de congtituicdo do ser professor de contabilidade enfrenta sérios desafios nas

maneiras de lidar com o objeto da ciéncia contébil. A rapidez dos meios de comunicacdo e a
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proliferaco de informagdes que por vezes se convertem em conhecimentos exige maneiras
mai s consistentes de abordagens para o ensino da Ciéncia Contabil.

Rodrigues e Esteves (1993), ao analisarem as necessidades na formagdo de
professores, discorrem sobre as necessidades das pessoas versus as necessidades dos sistemas.
Afirmam que a necessidade de um grupo ou de um sistema se instaura quando existem
condicdes ndo satisfeitas para realizar seus objetivos e que nem sempre as necessidades das
pessoas coincidem com a dos sistemas. O curso de Ciéncias Contabeis, ao ser elevado ao
nivel superior, por certo contribuiu para o desenvolvimento da sociedade brasileira e mesmo
ampliou a visdo e o entendimento desses profissionais sobre o conhecimento contabil. No
entanto, como apresentado, o curso de formagdo do bacharel em Ciéncias contdbeis, que
converteu o contador em professor de contabilidade no ensino superior, ndo priorizou,
mediante um processo curricular de formacéo, a instrumentalizacdo com preocupacdes de
ordem tedrico-metodol 6gica, para que esses professores requeressem, € mesmo realizassem
interferéncias em politicas educativas que ampliassem seu processo de formagdo com
conseguiéncias nas maneiras de lidar com o ensino da ciéncia contabil.

Assim,

os limites préprios do contexto, nomeadamente os que decorrem da vida
profissional do individuo , os que resultam da instituicdo de formagdo e os
gue impdem na situagdo pedagogica propriamente dita, constituem um

componente importante a considerar no processo de transformacgéo de uma
necessidade num objetivo (RODRIGUES e ESTEVES, 1993, p. 24).

A necessidade dos sistemas, marcadamente o sistema capitalista, envolve como
necessidades das pessoas as suas necessidades, cooptando como aternativa de trabalho a que
converte contadores em professores de contabilidade, sem contudo considerar suas condigdes
de género humano, suas condigdes de materialidade, suas condicdes de acesso ao
conhecimento, que por conseguinte inibe a sua forga mobilizadora para perceber sua
interferéncia no real ndo apenas como sujeito histérico mas também como grupo social que se
constitui. Esse modo perverso de converter atividades distintas acaba por confundir as

maneiras de se proceder em educacdo, inviabilizando-a como um

arcabougo estruturante das especificidades das profissdes, do sentido
politico e dos direcionamentos tedrico-préticos que imprimem a atuacdo
profissional. Compete a educacdo organizar, desta maneira, espacos e tempos
formais para uma formacdo proposital, explicita e sistemética, atenta as
especificidades de cada profissdo, mas sem ignorar as dimensdes plenas da
vida humana e do exercicio profissional no mundo dos homens (MARQUES,
1992, p. 50).
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Aliar os conhecimentos contabeis, resultantes do processo de formaco, as atividades
de ensino possibilita ao professor melhores formas de lidar com essa atividade. No entanto, a
dissociacdo entre a &rea contébil e a &rea pedagogica parece propiciar uma redundancia aos
saberes do contador que, convertido a professor, pelos convites derivados das redes de
relacionamentos, acaba por fundar um controle politico do trabalho a partir de uma dada
profisséo.

Para os professores pesquisados, tornar-se professor é tornar-se reconhecido pelo seu
processo de formacdo, que ndo difere dos padrdes das redes de relacionamento em que esta
envolvido. As redes de relacionamentos, pelo discurso dos conhecimentos especificos,
sobrepdem-se  a uma concepgdo especifica da profissdo docente, desconsiderando

pressupostos basicos de que a

profissdo docente comporta um conhecimento pedagogico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade com
outros agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres humanos e,
portanto, ndo pode nem deve ser uma profissio meramente técnica de
especidistas infaliveis que transmitem unicamente conhecimentos
académicos (IMBERNON, 2001, p. 29).

N&o se desconsidera o saber especifico do profissional da contabilidade, a sua
formatac&o de técnico especialista, esse conhecimento € necessério para lhe permitir decisdes
frente as situagtes que |he conferem autonomia no fazer. No entanto, até este saber especifico
acaba por ser reduzido, frente as maneiras de improviso no que diz respeito a formacéo
aligeirada do contador e das maneiras, posterior a formag&o, dele lidar com o ensino quando
assume o trabalho pedagdgico. Nesse sentido, € imprescindivel que na formag&o do professor
de contabilidade para o0 ensino superior os saberes pedagdgicos estejam inseridos no contexto
socio-cultural da producdo de uma especificidade, neste caso a Ciéncia Contabil. Necessitam
articular-se a especificidade da profissGo docente para constituir a vida profissiona néo
apenas do sujeito professor mas também sobre agqueles que exerce alguma influéncia. O
tornar-se professor, desprovido da sistematizacdo dos saberes pedagdgicos, entreposto pela
formacdo inicial, descaracteriza a sistematizagdo desse conhecimento, resultando quase
sempre numa situagdo de artificialidade de uma prética, que se pretende emancipatoria, assm
como ha degradacdo dos saberes, tanto contabeis quanto pedagdgicos, que nessa prética estéo
envolvidos. N& se sobrepde aqui conhecimentos sobre conhecimentos, mas na

simultaneidade essa
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formagdo assume um papel que transcende 0 ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didética e se transforma na possibilidade
de criar espagos de participacdo, reflexdo e formagdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza
(IMBERNON, 2001, p. 15).

Detal forma que essa formagdo que transcenda, pela especificidade da agéo docente,
o idealismo das intervencbes, que esteja atenta a agdes que promovam a superacdo das
desigualdades sociais, constitua a cidadania primeira de ser professor. As atividades do
professor de contabilidade , segundo os dados, s80 marcadas como sua segunda atividade
porque 0 mesmo n&o se constituiu como sujeito de intervengbes mediante os saberes que
consegue articular no cotidiano de seu trabalho, uma vez que na pesquisa realizada ndo se
configurou espacos de participagdo e de reflexdo sobre o processo de formagdo para ser
professor. A formagdo baseada num curriculo eminentemente dentro da racionalidade técnica,
dliada as maneiras de inser¢do no ensino superior mediante redes de relacionamento e
desprovido de um estatuto epistemoldgico da profissdo professor faz com que o contador
reduza o ser professor a uma segunda atividade que comporta um conjunto de técnicas e
préticas contabeis, inviabilizando uma identidade de professor e inibindo conseqlientemente a

busca por formagdo que supere sua formacdo inicial.

Para N6voa (1992), a questéo da identidade ndo é apenas

um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade
€ um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de
ser e de estar na profissio (NOVOA, 1992, p. 16).

Na pesquisa realizada, a universidade, o ensino superior de contabilidade, ndo se
configura como lugar de lutas e de conflitos para a constitui¢éo daidentidade do professor de
contabilidade; antes, marca o lugar que confere um status social para o contador, que precisa,
contudo, constituir uma imagem de si e das maneiras de protagonizar e de estar na profissao,
produzindo dessa forma uma representacdo de professor. Por certo que a conversdo do
contador em professor de contabilidade apresenta uma histéria incomum e nada desprezivel
na consolidagdo do ensino superior da Ciéncia Contébil na sociedade brasileira Mas a
permanéncia do status atual da inser¢céo e formagdo do professor de contabilidade, ao ndo
contribuir para aformag&o de umaidentidade do professor de contabilidade que contenha um
estatuto epistemoldgico de ser professor, também ndo promove uma identidade de avangos

significativos na ciéncia contébil com objetivos de intervencéo para mudar a sociedade atual.
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4.4 Significados de ser professor de contabilidade no ensino superior

Para os entrevistados, o significado de ser professor de contabilidade esté ligado a
tarefa de formar uma futura geragéo de profissionais que, para serem bem sucedidos, deverdo
ser éticos, competentes, com espirito empreendedor e dotados de uma visdo critica da
realidade. Segundo a visdo dominante, a qualidade desses profissionais sera determinante para
o aprimoramento das Ciéncias Contébeis, da imagem do contador e mesmo da sociedade
como um todo.

Nesta pesquisa, os depoimentos apontam para uma responsabilidade do professor no
sentido de que ele € um formador de opinido e exerce um papel de prestigio e de lideranca
dentro da sociedade.

Para Sacristén, o contexto de determinacdo do trabalho do professor deverd tomar

como base a prética docente que €

realizada por um grupo definido, cujas caracteristicas sdo condigdes para a
expressdo prética da actividade profissional, a qual ndo pode ser separada
dos que a executam; esta apropriacao reporta-se aos individuos e aos grupos.
(...) A funcdo dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o
sistema educacional deve dar respostas, as quais se encontram justificadas e
mediati zadas pela linguagem técnica pedagdgica (SACRISTAN, 1995, p. 66-
67).

A significacdo do ser professor de contabilidade implica a articulagdo entre uma
compreensao critica da formagao dos contadores e as necessidades da sociedade na qual esses
profissionais, individual ou coletivamente, irdo desenvolver diferentes experiéncias em suas
atividades técnicas. Uma vez que ndo somente a formacdo técnica ira conferir
desenvolvimento profissional mas também o conhecimento com o qual e sobre o qual opera,
sua formacdo devera consolidar condigdes de mediatizar a complexidade das relacfes entre

contador, trabal ho e sociedade.
No entanto, alguns professores pesguisados também consideram que trabalhar no

» Paula «

ensino superior de contabilidade é “uma grande honra’, “uma realizaco de vida )
coroamento da carreira’ ~"%%°, “uma oportunidade de gjudar a construir uma sociedade
melhor” %°, “uma satisfac&o pessoal, um sonho realizado e um grande prazer” '™,

O professor de contabilidade atribui também um significado roméntico e
descontextualizado ao ser professor. Expressa uma visdo romantica porque se sente realizado
quando consegue “repassar aos alunos conhecimento e que esses sintam a necessidade de

aprender cada vez mais sobre contabilidade e fazer com que esses se apaixonem por ela’ P12
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Aparece de forma descontextualizada porque atribui a formagdo do contador, mediante sua
atuacdo como professor, a capacidade de “formar uma nova visdo do contador sobre seu
mercado de trabalho e rediscutir suas responsabilidades. Pessoalmente, gostaria de formar
profissionais liberais e ndo empregados’ "™ N&o se visualiza nos professores pesquisados
um significado que faga uma andlise critica do ser professor, mas ha indicios de uma
“satisfacdo pessoa” inexplicavel sobre o ser professor de contabilidade. Apresentam um
significado que reflete ingenuidade e um certo conformismo nas maneiras de ser professor
face a0 fazer pedag6gico ndo apresentando, contudo, maneiras humanizadoras da sua
intervenc&o no real. Esse conformismo n&o se relaciona com o ndo gostar do trabalho, mas
antes 0 seu contrdrio - “um grande prazer” -, um conformismo que aponta para a
ambiguidade, no sentido de equivoco, e que comporta varios sentidos, como na seguinte
expressao: “Uma realizagdo em termos profissionais, visto que no fundo sempre foi algo que
desgjei, mas também significa ter uma responsabilidade muito grande sobre tudo o que digo e
faco, pois sempre tem alguém que esta ouvindo e que mais adiante vai se lembrar do que um
diaeu falei” ",

Na descricdo da representacdo sobre o que € ser professor de contabilidade no ensino
superior configura-se também uma ambiguidade, uma certa confusdo sobre ser profissdo. Ao
mesmo tempo em que apontam para a necessidade de uma visdo critica, contextualizando seu
trabalho, evidenciam uma romantica, com indicios de ingenuidade e conformismo nas
maneiras de ser professor.

Segundo Pimentel,

0 que ndo se pode endossar € o amadorismo e a superficialidade de uma
atitude alienada em relacéo ao ato de ensinar, sem que sobre ele se fagca uma
reflex8o intencional e criteriosa deste ou daguele paradigma cientifico, de
formaresponsavel e coerente (PIMENTEL, 1993, p. 87).

Ao descrever as atividades do professor de contabilidade, os profissionais
mencionam o tripé que estrutura a universidade: ensino, pesquisa e extensao.

Dentre as atribuicdes referentes ao ensino, tém destaque: o plangjamento das aulas,
que por sua vez envolve o estudo e a constante atualizagdo do professor, além da elaboracéo
de exercicios, provas e trabalhos; a execucdo do planejamento de forma a motivar os alunos e
envolvé-los no trabaho, utilizando técnicas e equipamentos especificos; a avaliagdo do
desempenho do aluno e do proprio processo de ensino, que deve sempre ocorrer de forma

transparente e oferecer elementos para o plangjamento subsequente.
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As atividades de pesguisa ajudam a ampliar o universo de conhecimentos do
professor, aumentando a qualidade do ensino, além de promover a troca de informagdes com
o restante da comunidade académica, a atualizacdo do profissional e o contato com arealidade
socia e historica, ja que as regras juridicas e tributérias relevantes para o exercicio da
profissdo estdo em constante mudanga. Ja a modalidade de extensdo garante que essas trocas
se estendam a comunidade em geral, 0 que é muito importante, j& que cabe ao professor
universitério “pensar a Contabilidade num plano mais elevado do que a maioria dos
profissionais fora da academia’ Ema",

Em um artigo’ decorrente de investigagdo sobre a pesquisa nos cursos de Ciéncias
Contabeis ja afirmei o entendimento da pesguisa como sendo uma atividade que requer
disponibilidade e envolvimento por parte do professor e, a0 ser utilizada como recurso
metodol 6gico, no ambito do ensino da contabilidade, a partir de uma concepcao de educagéo
e de sociedade, contribui para a construcéo social dos sujeitos e do conhecimento. Como
aternativa de formagdo continuada e do trabalho do professor, tenho que a pesquisa, no

ambito do ensino é uma

prética coletiva na construgdo do saber que se articula com os
conhecimentos dos professores, dos alunos e resulta em novas reel aboractes
por meio dos procedimentos da prépria pesquisa. Dessa forma, a pesquisa
necessita estar sistematizada na organizagdo curricular do curso de Ciéncias
Contébeis para que possa ser atividade coletiva e ndo restrita apenas a
grupos ou a nucleos (LAFFIN, 2000, p.103).

Dessa maneira, pensar uma sSistematizagdo da pesguisa no ensino de ciéncias

contdbeis compreende que:

> a0 ser intencional, dindmica e interativa no curriculo, deve determinar o espago que a
pesquisa ocupa na graduacdo em Ciéncias Contébels;

> deve mediar a articulagdo interdisciplinar com os conhecimentos contabeis por meio dos
professores-alunos pesquisadores;

> 0s professores-aunos precisam ter o dominio do rigor tedrico-metodoldgico na
configuragdo da pesquisa como prética docente;

> € preciso compreender diferentes orientagBes epistemol égicas que busquem superar todas

as formas de opress&o social e autonomia da pesquisa;

"Laffin, Marcos. A pesquisa nos Cursos de Ciéncias Contabeis. Revista de Ciéncias da Administraczo.
Ano 2 n°4 Florianépolis’UFSC setembro de 2000
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2> dos resultados al cangados nas pesquisas seja proposta a reelaboracdo tedrica e ou prética

pertinente a construcéo do conhecimento contabil.

Um dos principais problemas encontrados pelos professores no ensino de
contabilidade esté relacionado com a desmotivacdo, “ o desinteresse e a falta de conhecimento
por parte dos alunos em relagdo & importancia e utilidade das disciplinas’ ¥'° e o despreparo
destes mesmos aunos, que “nao sdo afeitos a leituras’ lara tam dificuldade na hora de “se

en Elisa

situar numa nova realidad (a da universidade em relagdo ao ensino médio) e precisam

ser estimulados “a fregientar as aulas, dedicar-se aos estudos apesar de haver outras opgoes
mais atraentes” S92"°,

Com relacdo as questes pontuadas sobre o desinteresse e a dedicagdo dos aunos em
relacdo aos estudos, podemos estabelecer uma correlagdo com a situacéo dos professores que
ndo permanecem na universidade para além do tempo necessario para cumprir o horério de
suas aulas, ndo se envolvendo com a vivéncia académica e em estudos de alternativas para
ampliar a explanagdo, via reproducgédo, dos conhecimentos contidos em livros, muitas vezes
desatualizados e inadequados ao contexto e contelildo proposto.

Segundo Ribeiro,

As queixas de professores de que os alunos ndo sabem ler e escrever advém
da metodologia utilizada, por meio da qual o professor se mantém narrador e
impede que o aluno se inicie no dialogo. Para esses professores, o suficiente
€ gque o aluno sgja promovido por meio de ‘avaliagdes’, que se restringem a
uma mera devolucdo de dados por eles narrados (RIBEIRO, 2001, p. 41).

Face aos objetivos do trabalho docente, torna-se necessario promover acfes para
ampliar as oportunidades tanto de divulgacdo das pesquisas desenvolvidas como das
alternativas metodol 6gicas utilizadas no processo ensino-aprendizagem. Assim, a divulgagédo
tanto das pesquisas, seus resultados e sua provisoriedade, quanto das praticas pedagégicas e
seu alcance em determinadas areas e/ou contelidos, podera fomentar eixos de formacéo
continuada visando ao exercicio de pensar o real, modificando-o. As formas de divulgacéo
dessas atividades poderdo tomar diferentes formas, tais como seminérios, SmpAsios, painéis,
entre outros, para que sgjam divulgados os trabalhos, evidenciando-se o seu valor,
contribuicdo e formas de incentivo a docéncia e a pesquisa. Mais do que refletir os
procedimentos adotados na elaboracdo dessas atividades é necessario evidenciar, atraves de
diferentes agOes, que a construgdo de conhecimentos socializados e redimensionados interfere

na construcgéo da cidadania.
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Assumir tal atitude conduziria a uma reflexdo interdisciplinar de saberes, o que
propiciaria incentivo as formas de autonomia intelectual, provocaria novas discussdes para a
area contébil e contribuiria para uma producéo académica mais aprofundada.

Com relagdo aos problemas metodoldgicos decorrentes da mera explanacdo de
contetidos, Cunha (1997) ao pesquisar quem € e o que faz o considerado bom professor,

apresenta indicativos de seu estudo reunidos em cinco grupos conforme aparecem descritos

no quadro abaixo:

Habilidades no ensinar Indicadores
> explicitao objetivo do estudo;
» localiza historicamente o contelido;

Habilidade de »  estabelece relagBes do contetido com outras areas do saber;
organizagéo do contexto > usaartificios verbais para apontar questdes fundamentais;
eneng »  apresentaou escreve o roteiro da aula;

> referenciamateriais de consulta

esforgase para tornar a linguagem académica acessivel; {clareia
. conceitos; faz analogias; estabelece relacdo entre causa e efeito;
Habilidade de tratar a vincula teoria e prética} ;
matéria de ensino

usa exemplos

utiliza resultados de pesquisas.

» tem clareza nas explicagbes aravés de: {uso de terminologia
o adequada; emprego de voz audivel; usa de pausas e siléncios; adogdo
Habil l_dade do uso da de entonx&) de voz vari &a;} ;
linguagem »  senso de humor no trato com os aunos
Figura 11: Habilidade de ensino
Fonte: Elaborado mediante estudo do texto de CUNHA, Maria Isabel da. O Bom

professor e sua prética. 1997, p. 164-166

O mapeamento de habilidades do professor, organizado por Cunha, remete-nos a

complexidade das atividades requeridas e presentes no ensino-aprendizagem, a0 mesmo
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tempo que nos incita a reflex@o sobre a representag@o que fazemos/temos/construimos sobre o
ser professor e sobre o trabalho do professor. Para aém dos indicadores nas habilidades do
ensino descritas no quadro anterior, faz-se necess&ria a equidade na prética docente, a
producdo de sSituagbes e condigdes de investigar e compreender a
producéo/reproducdo/construcdo de conhecimentos e a demarcagéo de objetivos que atendam
tanto ao ensino quanto aconstrugdo da cidadania.

E preciso, portanto, promover agdes no ensino da contabilidade que busquem superar
adicotomia entre teoria e prética e que configurem a graduagdo como o lugar de referéncia da
producdo e da pesquisa. Tal posicionamento implica redimensionar a prética docente que
ainda hoje se fundamenta em transmissdo/recepcdo, ja que uma educagéo de qualidade
pressupde ser construtiva e participativa, deixando o aluno, tanto quanto o professor, de serem
um objeto da manifestacdo da aprendizagem para ser participante do processo de construgéo
do conhecimento, tanto quanto o professor.

Também foram muito citadas as dificuldades relacionadas a falta de estrutura de
apoio, as deficiéncias tecnol bgicas e a burocracia das institui¢cdes de ensino, além da auséncia
de unido entre os professores, seu despreparo e falta de disponibilidade para as atividades de
ensino. Parece fazer falta, ainda, uma bibliografia nacional mais extensa e consistente. Outros
entrevistados preferem localizar as dificuldades no imediatismo que permeia a sociedade e na
corrupgdo que marca seu estado atual.

Um grande nimero de docentes diz que “o desafio consiste em ser um profissional
dindmico e atualizado ndo somente em relacdo & Contabilidade, mas também acompanhar a
evolugdo da relagdo ensino-apredizagem, que vem sofrendo modificages com os avancos da
tecnologia® A™o"°,

O processo ensino-aprendizagem é amplo e complexo; entretanto, se também aele se
apresentam dificuldades nas condigfes materiais, no sentido de acompanhar as modificagbes
no contexto, a formagdo aparece COmMO UM pProcesso que exige integracdo entre as
necessidades imediatas na resolugdo do aparente, tanto quanto na compreensdo ampla da
organizacéo do seu trabalho, permitindo assim superar a rotina pela inovagédo frente ao real.
Contudo, essa forma de autonomia no fazer pedagégico ndo decorre de intui¢des e de arranjos
artificiais decorrentes apenas do conhecimento tacito, mas fundamenta-se numa solida
formag&o do conhecimento especifico e na suarelagdo com as atividades do trabalho docente.

Dessa forma, tem-se que a autonomia docente
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nao é tanto uma técnica composta por uma série de destrezas baseadas em
conhecimentos concretos ou ha experiéncia, nem uma simples descoberta
pessoal. O professor ndo é nem um técnico nem um improvisador, mas sim
um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia
para se desenvolver em contextos pedagdgicos préticos preexistentes
(SACRISTAN, 1995, p. 74).

A pesquisa revelou também, no conjunto do universo amostral, uma certa
discordancia com relacéo a dedicag8o exclusiva para o ensino. Enquanto alguns a defendem,
outros consideram que “a politica do MEC exclui o profissional do ensino” e que “nossa
ciéncia vai perder muito” com isso. Esses Ultimos lamentam constatar que “os profissionais
bem sucedidos n&o se interessam em dar aulas’ *@™. A politica do MEC referenciada diz
respeito & questdes salariais que consideram atitulago do professor e ndo a sua qualificacéo
decorrente das experiéncias “bem sucedidas’. Esse dado recorrente, se por um lado indica
uma valoragéo do pragmatismo do objeto com que lidam, n&o apresentando as dimensdes da
teoria e pratica do saber especifico, mostra também as condicfes de degradagéo do trabalho
docente, inferindo que por esse tipo de atividade “ os bem sucedidos n&o se interessam.”

Outro desafio mencionado seria mudar a propria imagem da Contabilidade junto as
empresas, & sociedade em geral e aos proprios contadores e académicos. E preciso, segundo
esse ponto de vista, “tornar a Contabilidade uma profissdo atraente, cujo profissional possa se
sentir realizado (...). Paraisso, precisamos atrair, também, bons alunos” &',

Um dos profissionais entrevistados chega a elaborar uma proposta para melhorar o
ensino de Contabilidade. Para ele, “o grande desafio do ensino da contabilidade é conseguir
desenvolver um sistema integrado em que o aluno possa deixar registrado todo seu
aprendizado, desde os primeiros contatos com a disciplina. Ao final do curso, ele terd um
historico e/ou um sistema desenvolvido e aprimorado que serd a base para enfrentar os
desafios do mundo do trabalho”. Nesse histérico deveria também ficar registrada “a
contribuicdo do aluno para a melhoria da sociedade brasileira e mundial” Ldcio,

As leituras dos professores abrangem os periodicos técnicos (principamente os
brasileiros), a imprensa didria e semana (jornais e revistas de circulacdo nacional),
dissertacOes e teses, pesquisas na internet e livros nas seguintes areas. Contabilidade, Gestéo,
Sistemas, Administracdo, Direito, Metodologia, Pedagogia, Sociologia, Ciéncia Politica,
Comportamento, Auto-agjuda e Romances.

Quando questionados a respeito do papel da Contabilidade no processo de
responsabilidade social, alguns entrevistados ressaltaram a importéncia do exercicio da
responsabilidade social por parte dos professores universitérios e da universidade. Outros,
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referindo-se a responsabilidade social cobrada das empresas, lembram que elas ja contribuem
bastante pagando impostos.

A maioria dos profissionais, no entanto, entende que o papel da Contabilidade e dos
contadores reside na sistematizagdo de informagbes cruciais: “os dados constantes da
Contabilidade servem a0 processo de desenvolvimento social e subsidiam a organizagéo
econdmica de um pais’ Gimar - contador contribui, assim, para a transparéncia das contas
publicas e privadas e, quando age de mafé, desempenha um papel estratégico na corrupgéo.

Além disso, através dos documentos que produz, a Contabilidade é capaz de
demonstrar as agOes de responsabilidade social das empresas e otimizar a utilizagdo dos
recursos destinados a fins sociais.

Outro fator importante é a capacidade que o contador deve demonstrar de “traduzir”
do jargdo para a linguagem do leigo os resultados contdbeis de empresas e governos, de forma
a democratizar a informagdo e permitir que o publico em geral identifique as gestdes
ineficientes e as situagdes preocupantes.

Uma outra questdo que se refere as formas de lidar com o conhecimento é sobre o

entendimento que os professores tém da Ciéncia Contébil. Em seus depoimentos dizem que:

Ciéncia e técnica: um bom profissional precisa necessariamente conhecer a
teoria contabil em seus diversos aspectos, assim como dominar as técnicas
L ., . o . Newt
contébeis para poder aplicalas. Teoria e prética andam semprejuntas .

O meu entendimento é que essa discussio é irrelevante =%,

Ciéncia, porque possui um objeto e principios proprios. A técnica de registro
€ apenas 0 meio de execugdo dessa ciéncia Elisa

Os entrevistados sdo praticamente unanimes em considerar a Contabilidade uma
ciéncia, chegando a classifica-la entre as ciéncias sociais, as ciéncias sociais aplicadas e as
ciéncias do comportamento. Para justificar e fundamentar suas afirmagdes, buscam o suporte
de autores como Paulo Schimitd, Foucault, Bachelard, Almada e Lopes S4, além do aval da
Academia de Ciéncias da Franca.

Existem agueles que, como mostra um dos depoimentos acima, consideram a
discussdo irrelevante e outros que ndo enxergam contradicdo entre os titulos de ciéncia e
tecnologia, que seriam duas faces da mesma moeda.

O lastro de formag&o eminentemente técnica do professor de contabilidade o prende
a uma concepcdo positivista de ciéncia que, ao ser fecunda na érea prética e técnica mas

igualmente restritiva na concepgdo do movimento historico da condigdo humana, acaba por
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induzir a busca de respostas sempre imediatas a partir da concep¢do de que as idéias
conduzem e transformam o mundo negando, contudo, a introspecgéo e valorando a crenca
apenas na descric¢ao dos fendmenos e ndo na explicagdo dos seus porqués.

Os professores pesquisados, por ndo dominarem com exaustdo a compreensdo do
objeto especifico de seu trabalho, a Ciéncia Contébil, sua origem, constituicdo, natureza e
dimensdes, emitem respostas vazias sobre ciéncia ou arte, atribuindo irrelevancia a discusséo
mesmo quando apontam a necessidade de correlacionar teoria e pratica, sem contudo
visualizar a necessidade de apropriacéo desse saber. Essa certa negligéncia produzida na sua
formacdo é reproduzida na sua pratica docente e diluida entre outros problemas préticos a
serem resolvidos quando emergirem. Nesse contexto, as dificuldades de aprofundar os
conhecimentos especificos a partir da prética pedagdgica relacionam-se a compreensdo
reducionista de que para a existéncia de problemas h& também a existéncia de solucdes.

Para Pérez GOmez,

Os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais, em que a tarefa profissiona se resume a uma
acertada escolha e aplicagdo de meios e de procedimentos. De um modo
geral, na prética ndo existem problemas, mas sim situacGes problemaéticas,
que se apresentam freqglientemente como casos Unicos que ndo se enquadram
nas categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria existentes.
Por essa razdo, o profissional pratico ndo pode tratar estas situagdes como se
fossem meros problemas instrumentais, susceptiveis de resolucéo através da
aplicacdo de regras armazenadas no seu proprio conhecimento cientifico-
técnico (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 100).

A lacuna existente na formagdo do contador relativa aos conhecimentos especificos
da &rea contabil, subordinada ao alcance das especializagles, associada a auséncia de um
estatuto epistemol égico para o professor do ensino superior de contabilidade, contribui para a
producdo de praticas excludentes numa sociedade igualmente excludente, inibindo a
percepcao das condigdes de superacdo dos modos de compreender e realizar seu trabalho a
partir da apropriacéo primeira que é sobre a sua formagao profissional especifica.

O agravamento progressivo das condigdes de trabal ho dos professores, caracterizadas
pela desvalorizagdo social da profissao, decorrente do ndo investimento em politicas publicas
de longo prazo, tanto ao nivel de estrutura do sistema quanto na solida formagdo dos
professores e por conseguinte, o agravamento de sua propria formagdo tem permitido uma
ambiglidade no trabalho do professor de contabilidade no ensino superior. A
homogeneizacdo entre ingtituigdes publicas e privadas, prépria do modelo de produgéo

capitalista, relativa as condigdes de trabalho, tem sido pautada pela precarizacdo da identidade
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profissional do professor, dando passagem a minimizagdo dos custos em educacdo e a
cooptacdo de um trabalhador semiqualificado para as atividades centrais de um sistema social
democratico.

Se 0 ensino superior de contabilidade ndo congtitui instancia de constituicdo da
identidade prépria do professor de contabilidade, se a sua formagéo ndo reflete apropriagdo de
conhecimentos especificos, se sua interacdo interdisciplinar ndo alcanca a superacdo da
racionalidade técnica, entéo se faz urgente uma ruptura com as maneiras existentes em sua
formagéo e relagdo com o conhecimento. Ruptura esta expressa por um novo olhar sobre a
histéria da formagéo do professor e sobre o trabalho do professor.

Novoa (1992) enfatiza as publicagBes dos novos ol hares sobre a pessoa do professor.
Considera necessario ver o itinerario da historia pessoal e de se estudar progressivamente a
vida dos professores, as carreiras e 0s percursos profissonais, ou sga, 0 desenvolvimento
pessoal dos professores. O autor vai dizer que a resposta & questéo “por que € que fazemos o
que fazemos em sala de aula?’ pode ser compreendida ndo apenas pelo dominio das decisdes
profissionais mas também pelas maneiras de agir, pelas dimensdes que abrangem toda a vida
pessoal. Nessa compreensdo, Novoa diz que “é mais adequado falar em processo identitério,
realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor” (1992, p. 16). Situando o professor na centralidade das discussbes sobre 0 seu
fazer-fazendo-se historico, os professores abrigam maiores possibilidades de compreender
como 0 seu trabalho se congtitui histérica e socialmente e como esse trabalho constitui
histérica e socialmente a pessoa-professor.

Também Chartier (1990) oferece subsidios tedricos para pensar a formagdo dos
professores a partir da aparente configuragdo historica do espaco profissional. A posi¢cdo
aparente que assume o0 espaco profissional tende, por apresentar-se unilateralmente, a mover
as préticas de ensino, desconsiderando a influéncia e a histéria de quem alcanca pela agdo as
préticas de ensino. Essa autora apresenta questionamentos que em seu interior privilegiam
também a centralidade do professor como sujeito do ser e do fazer. Considerando a pessoa do

professor nas dimensdes do humano, a autora diz:

interrogar-se sobre o ‘oficio deinstruir’ é tocar no centro da vida profissional
de um professor. Todos aqueles que hoje designam sob esse termo quer
sgjam professores priméarios ou de outros niveis, sabem que instruir € um
oficio, claramente mas ndo distintamente, como algo evidente e que ndo se
discute. Ao exercé-lo surgem tantas dificuldades préticas que €elas absorvem
prioritariamente as reflexdes sobre o tema. A questdo urgente entdo ndo é
qual é esse oficio, mas como exercé-lo? (CHARTIER, 1990, p. 21)
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O centro da vida profissional de um professor é a propria vida do professor que néo
se distingue por compartimentos estanques quando se considera o exercicio da sua
multidimensionalidade. O eu e o outro, o professor e a profissdo, na multiplicidade de papéis,
de ser e de se constituir, s&o0 a0 mesmo tempo sujeitos e objetos de uma mesma realidade, que
se constituem ndo pela agdo de um sobre 0 outro mas pela agdo de um que constitui 0 outro
simultaneamente.

Também nessa perspectiva, Fontana afirma que

A multiplicidade e o conflito, que vivemos nas relagdes sociais em que nos
constituimos, também se produzem dentro de nés. Somos uma multiplicidade
de papéis e de lugares sociais internalizados que também se harmonizam e
entram em choque. Cada um de nds ndo é apenas professor ou professora.
Somos também homens e mulheres, negros, mulatos, brancos, brasileiros,
estrangeiros, ou mesmo brasileiros estrangeiros em nosso proprio chao,
velhos e mogos, pais e filhos, irméos, esposos, a professora mais antiga da
escola, aguela que esta iniciando seu primeiro ano de trabalho, a professora
militante, a professora ndo-sindicalizada, a professora que dobra o periodo,
aquela que ndo depende do seu salario para viver ... muitos em um
(FONTANA, 2000, p. 64)

E agora, professores de contabilidade? Como sermos multiplos sem sermos
singulares? Como e em que condig¢Bes se forma o processo identitario de sermos professores?
Como e em que condicdes se constroi a nossa dupla identidade ? Como e em que condigdes
assumimos 0 ensino como segunda atividade? Como e em que condigdes deixaremos de ser
estrangeiros ao lidar com a contabilidade no exercicio da profissdo de professor?

Que respostas teremos a essas questdes? Quai s rupturas existem em nossas atividades
que nos distanciam de nds mesmos? Que formagdo nos permite indiciar respostas possiveis a
constituicdo de nés mesmos em nosso trabalho de professor?

Nesse contexto multiplo de constituicdo quero reafirmar que as relagbes humanas sdo
tecidas por complexidades, justamente porque 0 ser humano ndo é somente uma tipologia
humana, somente social ou somente econdémico, mas sim multidimensional, com realidades
sempre profundas, em quem a magia da vida ndo pode ser reduzida a compartimentos ou
racionalidades tecnoburocréticas. A multidimensionalidade humana € constituida também de
uma consciéncia humana que se constroi e se manifesta em diferentes niveis, os quais estdo
intrinsecamente vinculados as suas condi¢des materiais e socio-culturais.

O homem € um ser histérico, produto e produtor de sua cultura, constituida das
relagdes sociais que estabel ece pelas circunstancias de cada contexto. O homem é, por assim

dizer, o complexo conjunto constituido para a vida associada, que mediante relacbes de
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convivialidade produz sua existéncia pela singularidade humana que se traduz pela producéo
de trabalho.

Quando dizemos que 0 homem é capaz de transformar a realidade, dizemos que essa
transformacdo é um processo que articula pensar e fazer na constituicdo propria do trabalho
em uma concepgao de totalidade que integra planejamento e execugao.

No caso dos professores de contabilidade pesquisados € importante salientar que, a
despeito de toda a intencionalidade particul arizada da producéo de seu trabalho, que configura
a sua prépria constituicdo como sujeitos historicos, situa-se com predominancia uma
concepcao ingénua de ser professor. Ao dizerem que tém no seu trabalho “uma realizagdo de
vida’ e que sua atuagdo “ajuda a construir uma sociedade melhor”, indiciam umafala que ndo
se coaduna com a compreensdo de uma sociedade diferente. Essa forma romantica e ingénua
ndo contempla, por exemplo, discussdes sobre a racionalidade técnica, que norteia todo o seu
processo de formagdo, bem como as condigdes de ingresso e permanéncia e atuagdo nas
atividades de ensino. Apresenta-se como forma ingénua "o sonho realizado”, porque ao
discorrer sobre o objeto de seu trabalho, a ciéncia contébil, quando ndo a reduzem as
exigéncias imediatas da técnica, também ndo conseguem argumentar para além dos conceitos
j& produzidos historicamente como “ciéncia porque possui objeto e principios préprios’. O
que destaco neste estudo é que o fazer da contabilidade se sobrepBe a constituicdo e
sistematizacdo do conhecimento contébil e que para muitos desses professores essa questéo,
a0 ndo ser discutida, € assumida como “irrelevante”. Dessa forma, ao retomar o “sonho
realizado” ou a “construgdo de uma sociedade melhor” ou até mesmo a “realizagdo de uma
vida’, pode-se inferir que essa significacéo dada pelos professores de contabilidade resulta de
uma atividade que n&o contemplou a intencionalidade da e na agdo, como trabalho capaz de
mudar o rea, trabalho esse constitutivo de sujeitos historicos, contextualizados e como
intelectuais de transformag&o. Contudo, quando dizem querer mudar o estado geral das coisas,
pela singularidade propria constituida, acreditam que est&o operando mudancas, acreditam
que no seu esforgo pessoa podem “convencer os alunos da necessidade de sermos éticos’

Maria. no entanto, dizem que existe uma “maioria de contadores que so apenas fiscalistas’

biima " que utilizam a contabilidade, “infelizmente para esconder falcatruas’ V@' | e por isso
mesmo para muitos a “profissdo de contador ndo € levada a sério no Brasil” Samuel portanto,
dentro da l6gica da racionalidade técnica serd que, ao reproduzirem o conhecimento e
portanto se reproduzirem, realmente avancam de forma significativa para romper com o

estado geral das coisas?
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Nessas dimensdes, a sua omnilateraidade ndo foi exercida nas dimensdes do
enfrentamento dos desafios que se apresentam ao lidar com o ensino-aprendizagem, processo
e produto, sempre inconcluso do trabalho do professor. O avesso de sua

multidimensionalidade é transposto como “sonho realizado”.

€U Sou eu e a minha circunstancia
Ortega y Gasset

No conjunto e nas circunstancias dos professores pesquisados, ndo é possivel dar
respostas ao ensino superior de contabilidade em fungdo de que se nega a apropriacéo e a
dimensdo do trabalho pedagdgico mediante uma formagdo desigual que sinaliza para uns
competéncia e para outros inseguranca frente ao fazer do trabaho docente.

Para pensar como sujeitos de transformac&o no ensino superior de contabilidade, é
preciso uma concepgdo de formagdo para o professor de contabilidade, que permita superar a
racionalidade técnica presente nas técnicas contébeis e que orientam todo o fazer contabil,
uma concepgao que possibilite ao professor um apropriar-se com mais consisténcia do fazer
pedagdgico nessa area do conhecimento.

Uma formagdo para ser professor de contabilidade devera constituir-se de
significados capazes de produzir signos e cultura, identidade e subjetividade, dimensdes
constitutivas de sujeito da sua propria producéo. A pluralidade de significados dessa formagéo
devera superar o caréter funcional e utilitario do objeto de conhecimento desses professores,
umaformagdo gque o leve aindagar-se constantemente sobre o seu trabalho docente.

No movimento das contradi¢fes, na esséncia mesmo da dialética, é preciso uma
concepcdo de professor omnilateral, de humano genérico, que comporte e que confronte
autonomia e submissdo, que indague as estruturas sociais, que promova intervengdes nas
circunstancias do trabaho e da vida que produz.

Essa formacdo deverd permitir a constituicdo da subjetividade pela qual ira
experienciar areflexdo de multiplos sentidos e significados no e do mundo real, mediado pelo
desenvolvimento das interacfes sociais, interacOes essas que representem sinteses qualitativas
de suaintervencdo mediante o ser professor de contabilidade.

Diferente dessa perspectiva solidifica-se uma formacdo que, ao ndo ser critica, fica
exarcebada de politicas de redes de relacionamentos, homogeneizando discursos sobre o

mono-conhecimento, assumindo uma rotatividade de dupla identidade expressa pela
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sobreposicéo de profissdes, que inviabiliza processos significativos de apreender o trabalho e

nele o cotidiano.

A vida cotidiana é a vida de todo o homem. Todos a vivem, sem nenhuma
excecdo, qualquer que sgja seu posto na divisdo do trabalho intelectual e
fisico. Ninguém consegue identificar-se com sua atividade humano-genérica
aponto de desligar-se inteiramente da cotidianidade. (HELLER, 1992, p. 17)

O estar colado na cotidianidade € estar vivenciando a universidade, o ensino superior
como lugar de lutas e de conflitos pelos quais uma identidade de ser professor de
contabilidade emerge, sabendo que a contabilidade ndo € a cotidianidade, mas dela faz parte e
€ 0 que permite ser professor no ensino superior. Estar assim colado na cotidianidade é
compreender que pelo trabalho apropriado e compreendido, pela produgdo de cultura, por
fazer-se politico na ac8o, por protagonizar a identidade de ator social, 0 homem como
humano-genérico constitui os atributos que o tornam humano e, quem sabe, a partir dessa
premissa, poderd aproximar respostas as questdes agqui formuladas sobre o ser professor de
contabilidade no ensino superior.



5A PRATICA DA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR DE CONTABILIDADE

As discussdes redlizadas neste capitulo contemplam o objetivo especifico de
identificar as concepcbes epistemoldgicas e as categorias metodolégicas do trabaho
pedagdgico do professor de contabilidade no ensino superior. A elaboracdo deste texto,
decorrente da pesquisa redlizada, esta dividida em dois itens, mediante os quais sdo
apresentadas as concepcdes sobre ensino-aprendizagem e sobre a organizagéo do trabalho do
professor de contabilidade no ensino superior.

Essa categorizacdo € decorrente do conjunto de depoimentos constante no
questionério de pesquisa e das falas registradas no aprofundamento do question&rio. A
conjugacdo dessas informagdes permitiu elaborar a representacéo dos professores sobre o

trabalho no ensino superior de contabilidade.

5.1 Concepgdes sobr e ensino e aprendizagem

Ensino da maneira mais prética possivel, com diversos exemplos e exercicios
préticos procurando desenvolver no aluno a percepcdo dos reflexos dos fatos
contébeis ocorridos no desenvolvimento das atividades empresariais ™ @,

Ensino de forma tradicional. Exposicdo de assunto, exigéncia de leitura,
aplicacdo de exercicios, provas. Também tenho uma preocupagdo em deixar
claro o meu posicionamento, sgja através da producdo do conhecimento ou
através da andlise do material que utilizo, para ndo me tornar um mero
repetidor do que jafoi produzido *2"°.

Os professores dos cursos superiores de Ciéncias Contdbeis que participaram deste
estudo, ao discorrem sobre como ensinam contabilidade, manifestaram a necessidade de
combinar teoria e préatica. A énfase nessa relago aparece como a preocupagdo dominante de
alguns professores na descricdo de suas atividades cotidianas. A maioria, no entanto,
estabel ece uma disting&o clara entre as disciplinas “ préticas’ e as disciplinas “ tedricas’ .

Ensino contabilidade conforme o contelido programatico das disciplinas que
comp8em o curriculo. Assim, matérias de contelido tedricos, logicamente

contém mais ou somente leitura e matérias de ordem prética, exercicios e
Newt
trabalhos """,
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No caso das disciplinas tedricas, ganham destaque as técnicas como a aula expositiva
e a discussdo em sala. Essas técnicas estdo ancoradas em recursos, denominados, por estes
professores, de “ferramentas’, que sdo os livros-texto e os artigos. A leitura (com fichamento
ou questionario) e os trabal hos individuais com apresentagdo em sala de aula s&o as atividades
discentes mais comuns, enquanto o professor pode fazer uso do atendimento personalizado ao
aluno ou grupos de estudos para fomentar o desenvolvimento de habilidades como a ja

mencionada |eitura e a autonomia na abordagem das diversas teorias.

Peco para os aunos lerem em casa, responderem 0s questionarios e
discutimos em sala questdo por questdo, chamo os alunos e peco para
exporem suas respostas, sempre acrescento algo, tento exemplificar com
casos préticos, quando possivel AU%%°,

Na teoria da contabilidade, fico muito preso ao tedrico devido a fata de
bibliografias que relacionem com a prética "™,

Asdisciplinas préticas, por suavez, enfatizam o trabalho a partir de estudos de caso e
valorizam 0s processos interativos professor-aluno e aluno-aluno, utilizando muito as
transparéncias e os audiovisuais. A capacidade de pensar contextualizadamente e de trabal har
em equipe sdo estimuladas, assim como fazer sempre um bom diagndéstico da turma por parte

do professor ganha extrema relevancia no processo de ensino.

Nas disciplinas mais préaticas, trabalho sempre uma base tedrica e aplico a
prética através de exemplos e exercicios. Procuro sempre corrigir 0s
exercicios no quadro e discutir etapa por etapa """,

A importéncia de se usar exemplos e problemas reais, estimulando a busca autbnoma
de solugBes e a capacidade de organizar e de apresentar as proprias idéias de forma

convincente é reconhecida por todos. Os objetivos sdo amplamente compartilhados.

No quadro abaixo apresento alista de “ técnicas’ utilizadas pelos professores, assim
como as “ ferramentas’ disponibilizadas para as “ atividades dos alunos’ na relagéo com as
“ atividades do professor” , visando atingir os“ objetivos’ do ensino de contabilidade.
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disciplinas
Técnicas Tebricas préticas
aula expositiva X
trabalho em grupo X X
estudo de caso X
discussdo em sala X X
processos interativos aluno-aluno X X
processos interativos aluno-professor X X
processos interativos aluno-professor-autor X
Ferramentas tedricas préticas
livros-texto X
artigos e textos extras X X
Apostilas X X
retroprojetor/transparéncias X X
audio-visuais X
Atividades do aluno tedricas préticas
leitura X
fichamento X
trabalhos individuais X X
estudo de caso X
trabalhos em grupo X
resolucdo de problemas e exercicios X X
questionarios X
pesquisa X X
apresentacéo em sala X X
Atividades do professor tedricas préticas
conhecer bem cada turma X X
oferecer atendimento individual personalizado X X
Objetivos tedricas préticas
unir teoria e prética X X
desenvolver habilidades X X
desenvolver atitudes X X
desenvolver autonomia X X

Figura 12: Recursos utilizados nas aulas tedricas e préticas
Fonte: Dados da pesquisa 2001-2002
Nas diferentes falas e inferéncias anteriores percebe-se que a concepgdo de ensino-
aprendizagem verbalizada pelos professores pesguisados fundamenta-se na correlagdo entre
teoria e pratica, mas a0 mesmo tempo em que os professores diferenciam as disciplinas
tedricas das disciplinas préticas, ndo diferenciam teoria da pratica. Em suas falas anunciam a
existéncia de disciplinas essencialmente tedricas e disciplinas essencialmente préticas. No
entanto, ao considerar a grade de disciplinas do curriculo vigente nas instituicdes pesquisadas,

posso inferir que as ditas disciplinas essencialmente préticas decorrem de uma maneira do
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professor em lidar com a sistematizagéo da teoria, de uma maneira de abstrair a teoria em
simulagdes, mediante exercicios préticos.

Os professores pesguisados dizem que relacionam a teoria e a prética contébeis
quando aplicam as técnicas de escrituracdo, quando utilizam “ferramentas’ contébels,
exercicios propostos, estudos de casos, processos interativos, trabalho em equipe, entre outras
modalidades de ensino. Esses recursos utilizados pel os professores sGo maneiras possiveis de
compreender a prética contébil, mas ndo configuram a prética. Esses recursos, quando muito,
gudam o professor a indagar a teoria utilizada, mas indagam a teoria nos limites da
sistematizacdo que fazem a partir de exercicios propostos. Esse conjunto de atividades
denominadas pelo professor de prética no ensino da contabilidade é uma busca de
aproximacgdo da pratica contabil. Essa concepcdo de exercitar a prética no ensino de
contabilidade mostra que aquilo que professor faz € uma tentativa de transposicéo da sua
prética da teoria mas ndo exerce a atividade pratica da prética no ensino. A prética contébil no
ensino da contabilidade faz parte de outra realidade ainda ausente no ensino superior.
Presumo que as atividades de ensino estejam inseridas num contexto tedrico-prético onde
ocorre a escrituracdo dos eventos contébeis. Exercitar a pratica contébil no ensino, articulando
as diferentes classificagdes empresariais, devera permitir vivenciar concretamente a
concepcdo e a operacionalizagdo do fendmeno contébil em toda a sua abrangéncia, superando
inclusive a maneira atual do estégio contabil, porque pressupde que a partir da atividade
prética o aluno possa apropriar-se de todas as consequiéncias da execugdo do evento contabil,
0 que presume a priori um plangjamento do proprio registro contabil. No entanto, o
entendimento que tem sido realizado como préatica no ensino contabil, conforme dados dessa
pesquisa, é que a partir da derivagéo da prética tedrica no ambito da sala de aula, baseada na
experiéncia do professor com um evento contabil, mediado pelos exercicios, estudos de casos,
trabalhos em equipe, ocorre um relato da sua vivéncia profissiona que tende a correlacionar a
teoria subjacente aquel as atividades préticas. Porém, esse relato ndo € a pratica, esse relato € a
busca de comprovacdo da teoria na prética. Cabe aqui ainferénciafeita por Smolka e Laplane
(1995) quando diz que “ateoria é o lugar de onde se olha a prética’, corroborado por Cunha
(1998, p.82) quando diz que “em lugar da prética alimentar a teoria e fornecer-lhe os
elementos para a reflex&o, pressupde-se que a competéncia prética comega onde termina o
conhecimento tedrico”. Assim, devido a essa concepcdo confusa de entender teoria e prética
nos procedimentos do ensino de contabilidade, muitos alunos acabam por ndo ser instigados a
questionar o conhecimento com o qual operam, porgque ndo partem de problemas ou situagdes

probleméticas encontradas na prética. Os problemas ou situagdes probleméticas ndo dizem
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respeito apenas a escrituragdo de um fato contabil, mas necessitam considerar, inclusive, os
guestionamentos sobre os porqués e sobre as implicagbes das diferentes alternativas da
origem do seu registro, correlacionando assim a resolugdo prética da aternativa mais
adequada a teoria que Ihe garante consisténcia.

Para muitos profissionais da contabilidade, a dificuldade de transposi¢&o entre teoria
e prética contébil decorre da ndo apreensdo do pragmatismo no qua a contabilidade teve

origem. A contabilidade

teve seu berco na pratica, quando o gestor do patrimonio, precisando
conhecé-lo, controlé-lo, medir o resultado, obter informagdes sobre quais
produtos Ihe eram mais rentaveis, ter dados que lhe gjudassem no processo
de fixagdo de preco e saber os periodos de maior evolugdo etc., passou, ele
mesmo, a criar rudimentos de escrituracdo que lhe atendessem a tais
necessidades (I0B Temética Contahil - 23/93, p. 204).

Assim, regulada por critérios pragméticos, a metodologia utilizada na contabilidade
iniciou a producdo de informagBes, primeiramente para 0 Seu Usu&io interno, com a
finalidade de, a partir de técnicas de controle, satisfizer as necessidades de manutengéo do
patrimdnio. Somente mais tarde, com o surgimento dos usuarios externos da informac&o é que
a contabilidade, como area do conhecimento, declinou para a sistematizacdo de principios e
regras que fornecessem consisténcia as préticas e normas técnicas e profissionais,
conservando, contudo, sua caracteristica pragmética e utilitaria.

Uma situacdo de ensino da contabilidade, na qual o professor busca articular teoria e
prética, distinguindo-as como objetos distintos mas mutuamente relacionados, necessita,

contudo, considerar que as experiéncias dos professores

por si sO, ndo garantem uma ruptura com a reproducdo do conhecimento.
Precisam ser compreendidas num contexto de insatisfacdo com as préticas
vivenciadas anteriormente. Sem a reflexdo e a intencdo de mudanca tais
préticas podem cair num ativismo, ou na mera utilizacdo de técnicas
aparentemente dinamizadoras, sem produzir no aluno um auténtico processo
de gpropriacdo do conhecimento (CUNHA, 1998, p. 83).
Pararomper com a ambiguidade no entendimento de teoria e de prética no &mbito do
ensino contébil é preciso existir situagdes nas quais se configure e se perceba os limites e a
insatisfacdo das atividades de ensino, através das quais se buscara situagdes que confrontem a
teoria nas instancias da prética.
O ativismo assentado em pressupostos tedrico-metodol 6gi co-comportamentalistas,

configurados nesta pesquisa e dos quais derivam exigéncias de um perfil proprio para o auno
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do curso de Ciéncias Contabeis como condi¢do para redlizar-se o processo de ensino-
aprendizagem, pautado em primazia na concepgao transmissao-assimilacdo, impde limites na
ruptura com a reproducdo descontextualizada ndo somente da &rea contabil, mas também dos
conhecimentos produzidos historicamente.

Entendendo que o processo ensino-aprendizagem envolve sujeitos em multiplas
relacbes, tenho o entendimento de que, de maneira conjugada, no proprio ato de ensinar no
admbito da teoria e no &mbito da prética, ampliam-se maneiras de aprender. Por conseguinte,
assim, também, em disponibilidade, ao aprender em situacBes adversas indicia-se condicoes
de ensinar. Esse principio encontra ancoragem quando os saberes prévios dos sujeitos
envolvidos, professores e alunos, sdo considerados e estdo na perspectiva da abrangéncia da
cognic¢do e da contextualizacdo historico-cultural do conhecimento e do fenémeno educativo.

Paratanto, partilho do entendimento de que

Ha diferentes formas de se conceber o fendmeno educativo ... Diferentes
formas de aproximacéo do fendmeno educacional podem ser consideradas
como mediagdes historicamente possiveis que permitem explicalo, se ndo
em sua totalidade, pelo menos em alguns dos seus aspectos; por isso devem
ser anadlisadas, contextualizadas e discutidas criticamente (MIZUKAMI,
1986, p. 01).

O ensino como atividade complexa se desenvolve mediante diferentes concepcoes e
relagdes da prética pedagdgica, nele também compreendido o ensino superior de Ciéncias
Contabeis. Tais préticas ancoram-se em proposi¢des formuladas no tempo e em contextos
histéricos e sociais e somente sdo superados ou completamente substituidos quando ndo sdo
capazes de explicar a realidade presente. Nesse entendimento, tanto o conhecimento contabil
guanto as concepgdes do ensino da contabilidade necessitam estar contextualizados para
responder as situacdes probleméticas da realidade que os circunda e da qual sdo o nucleo.
Assim é possivel compreender que os conhecimentos produzidos pelo género humano,
derivados dos referenciais de cultura e sociedade, contemplam o contexto no qual esses
conhecimentos foram explicitados e no qual ancoram-se como referéncia.

O trabaho desenvolvido por Mizukami (1986) apresenta, nas abordagens sobre o
ensino, as diferentes possibilidades de compreender, de forma critica, 0 processo ensino-
aprendizagem. Ao apresentar as abordagens - tradicional, comportamentalista, humanista,
cognitivista, sdcio-cultural -, a autora discute concepcdes sobre o ensino que atravessam o
fendmeno educacional, apresentando pressupostos sobre a concepgdo de homem, mundo,
sociedade e cultura, conhecimento, educagéo, escola, ensino-aprendizagem, professor-aluno,

metodologia e avaliagdo, subjacentes a cada uma das abordagens. A partir das abordagens
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descritas por Mizukami infiro que quando os professores pesquisados dizem que ensinam de
“formatradiciona”, o que emerge € uma concepg¢do de ensino que ndo encontra fundamentos
em teorias explicativas de um “modelo tradicional”, mas sim de um entendimento da forma
tradicional da prética educativa. A configuragdo do ensino tradicional toma como base a
acepcdo da palavra "tradicdo”, compreendida como aquilo que se repete em vérias geracoes e,
por conseguinte, remete ao entendimento do ensino como a transmissdo dos conhecimentos. E
importante ressaltar que o aspecto critico de discutir um determinado conhecimento ndo se
configura nas maneiras de sua abordagem, sgja a tradicional, comportamentalista, humanista,
cognitivista, socio-cultural ou histérico-cultural. O aspecto critico reside na sua
contextualizag&o e nas formas de apreender e de lidar com o conhecimento e suas implicagdes
no contexto presente.

Segundo Mizukami (1986, p. 08), as formas nomeadas de tradicionais, e
referenciadas nesta pesguisa pelos professores pesguisados sdo aguelas que privilegiam o
professor como o componente imprescindivel na transmissdo de contelidos e, portanto, o
aluno € considerado como alguém “inserido num mundo que ir4 conhecer através de
informac6es que lhe serdo fornecidas e que se decidiu serem as mais importantes e Uteis para
ee’.

Na abordagem do ensino “tradicional”, tem-se 0 entendimento de que 0 processo
ensino-aprendizagem subordina a educacéo a um sistema de instru¢do, o qual considera a
“aprendizagem do aluno como um fim em s mesmo: os contelidos e as informagdes tém de
ser adquiridos, os modelos imitados” (MIZUKAMI, 1986, p. 13). Ainda segundo a autora, a
relacdo professor-aluno centra-se no poder decisorio do professor, estabelecendo um poder
autoritario em que a relagdo professor-aluno deixa de existir. Os recursos metodol gicos
utilizados privilegiam a exposi¢do dos contetidos e visam a sua memorizacdo, sendo que as
respostas imediatas produzidas pel os aunos seréo testemunho, de forma enviesada, de ensino-
aprendizagem. Nesta concepcdo, a avaliagdo valoriza os mecanismos da memorizagdo que
expressa através da devolucdo dos contetidos transmitidos um aluno “bem educado”, cuja nota
€éamaior expressdo da aquisi¢do do patrimdnio cultural.

Nesta pesquisa, as questdes que buscaram compreender como o professor de
contabilidade define o processo ensino-aprendizagem mediante a concepgéo que ele faz do
aluno e as maneiras deste aprender evidenciam gque ha uma preocupacdo da aprendizagem que

Se centra no processo de avaliagéo.
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E nas provas e nos trabalhos que o aluno faz, que ele mostra que aprendeu.
O auno precisa sempre ser avaliado para estar motivado a investir na
profissdo. As provas ainda sdo a melhor ferramenta para ver o quanto o
aluno aprendeu P'M2.

Em muitas situagdes isto é dificil, muitas vezes alunos participativos néo
conseguem demonstrar no papel o que sabem, outras vezes aunos calados se
saem muito bem nas avaliagBes. Mas existe ainda um problema sério, como
preparar e aplicar as avaliaghes aos alunos, sera que estas avaliagdes estéo
realmente conseguindo avaliar os alunos? Por estas razfes eu diria que nem
sempre conseguimos perceber se um aluno compreendeu/entendeu/aprendeu
0 que estamos ensinando ©"'3"%°.
As afirmagdes acima mostram que os professores procuram sempre criar mecanismos
de retroalimentacdo do processo de ensino, com o objetivo de reforgar comportamentos e
respostas esperados 0 que, para esses professores significa a aprendizagem. Para avdiar a
compreensdo dos conceitos por parte do aluno, por exemplo, eles monitoram constantemente
sua producdo oral e escrita em sala de aula, através dos diversos exercicios e seminérios
propostos.
No entanto, também sdo indicios de bom aproveitamento o interesse demonstrado
pelo auno e a sua participacdo através de perguntas pertinentes, comentarios que fagam a
ligacdo entre o assunto tratado na disciplina e a realidade diéria, defesa consistente de pontos

de vista e reelaboracéo pessoal de defini¢des e andlises de autores determinados.

Somente podemos afirmar que compreendemos/entendemos/aprendemos
guando somos capazes de dialogar sobre o tema e defender pontos de vista
acerca do assunto. De nada vale uma nota excelente na prova se na hora de
defender seu ponto de vista faltar embasamento para esse fim S2",

Os instrumentos de avaliagdo formal aparecem aqui como uma “ ferramenta” da
aprendizagem do auno. No entanto, existem depoimentos que enfatizam que a materialidade
das“ formas de avaliagdo” ndo deve diminuir aimportancia do dialogo aberto entre professor
e auno. Uma situagdo que caracteriza essa importéncia aparece na fala de um professor
guando ele sugere que os objetivos de aprendizagem deveriam ser estabelecidos em conjunto
com os alunos para que eles se sentissem parceiros e co-responsaveis pelo resultado do

processo ensino-aprendizagem.

Nossos processos de avaliagdo sdo muitos falhos, dizem que temos que fazer
duas provas com peso X, e isto deveria servir para perceber se 0 auno
aprendeu ou ndo. Na minha opinido, deveriam ser tracados objetivos em
conjunto com os alunos para que 0S mesmos Se vissem como parte do
processo e ndo como consequéncia dele, seria preciso pensar melhor sobre
questdo 2",
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No conjunto dos depoimentos, os professores pesguisados tém o entendimento de
que cada aluno é uma singularidade, mas mesmo relativizando a avaliagdo como organizadora
do processo ensino-aprendizagem, dizem que na historia de cada um, complexificada pela
materialidade, pela cultura e pelo contexto individual, acabam por transferir para o aluno a
responsabilidade Unica pela aprendizagem. Essa atitude se apresenta ora como perfil
necessario para 0 curso, ora pelo ndo reconhecimento da diversidade de sujeitos. Esse fato
pode ser observado no seguinte depoimento:

Na minha opinido, todos os aunos tém a mesma capacidade. O que
diferencia um do outro € o interesse pela matéria. A facilidade em captar o
conteido vai depender do interesse do aluno. Claro esta que a atuagéo do
professor contribui enormemente paratal finalidade ™.

Com relagdo a predisposicdo ou a dificuldade para aprender, os professores
entrevistados atribuem as diferencas entre os alunos a diversidade humana e as opcoes
individuais de cada um. Consideram dificil o diagndstico das causas dessas diferencas, mas
acreditam que a vida e as relagdes familiares, a formagdo no 1° e no 2° grau, as diferencas
inatas e as questdes psicol dgicas do gosto e da vocagdo desempenham papel importante. Esse
conjunto de fatores relacionados pelos professores de contabilidade diz respeito a
aprendizagem como produto do meio, colocando-a num invélucro desarticulado de contextos

reais mais abrangentes.

Obviamente que nem todos o0s seres humanos sdo iguais e nem todos os
alunos fregtientam um curso de Contabilidade pelo mesmo motivo. Portanto,
as diferencas sdo inevitaveis. Elas vao desde a capacidade mental do aluno
até a smpatia pelo professor. O ensino sempre pode gjudar a superar estas
diferencas. Acredito no cérebro humano. Se ele for exercitado, ele néo
atrofia. Claro que néo vai resolver todos os problemas. Mas pode minimiza-

los. ;Il'alvez, a aplicacdo de um ensino diferenciado gude neste processo
Samu

Por isso, uma das sugestdes apresentadas consiste justamente em tornar disponivels,
dentro da universidade, servicos de orientag@o educaciona e psicolbgica para os ingressantes.
Tais sugestdes derivam do entendimento de uma educag&o compensatéria, indicando um certo
acerto de contas entre os desiguais. Outra sugest&o condizente com essas observagoes pede a
flexibilizag&o da estrutura de cursos da universidade, de modo que um bom estudante tenha a

oportunidade de mudar de curso sem precisar passar novamente pelo vestibular.
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Digo que existem alunos que ndo tém perfil para aprender contabilidade e
estes sofrem muito. Nao acompanham a turma, se desmotivam facilmente. O
ensino sozinho pode gudar o aluno a superar as dificuldades, mas o
professor tem que estar mais presente, atendendo-o extra-classe "',

Também aparecem como causas das dificuldades encontradas por uma parcela
consideravel dos alunos a necessidade de trabalhar — que acaba por diminuir a
disponibilidade do jovem para o estudo — e a propria forma como as aulas sdo ministradas.
Entram em foco, aqui, as propostas que procuram modificar a dinamica do ensino, como a
énfase no trabalho em equipes e a adogdo do ensino diferenciado. A preocupagdo mais
presente, no entanto, vai no sentido de reconhecer, desde 0 comego do processo, essas
diferencas e procurar lidar com elas da melhor forma, para que se tornem um fator de
enriquecimento na experiéncia coletiva dos alunos e no processo de aprendizagem. No
entanto, a preocupagdo em reconhecer desde o inicio tais diferengas entre alunos que
trabalham com contabilidade e alunos que ndo trabalham, para além da concepcdo que
expressa a divisdo do trabalho que os professores pesquisados manifestam, penaliza pela
educacdo compensatoria o aluno que, mediante sua experiéncia profissional, contribui, na
maioria das vezes, para suprimir as superficies abertas da prética do professor, até mesmo em
relacdo ao contelido especifico com os quais trabalha e ndo domina. A desmotivagdo do
aluno, em muitos destes casos, manifesta-se justamente por ndo ser possivel correlacionar e
até mesmo avangar nos conhecimentos, em fungdo da ndo ligagdo da aula com a producdo do
seu trabalho, do qual experiéncias vivenciadas e historicizadas se dissociam como processo

educativo e de existir historicamente.

Reconhecer tais diferencas no trabalho pedagdgico apropriado exige
primeiro que se reconheca os alunos como homens genéricos e como tal
nascem imersos num mundo ndo s de outros homens e das coisas ao redor,
mas também de conhecimentos e relagdes com que se tecem as tramas € a
I6gica de uma cultura expressa em linguagem determinada. Nascem eles
lancados na vida cotidiana, marcados pela simultaneidade de seres
particulares e seres genéricos. A unidade e irrepetibilidade do ser humano o
fazem Unico e irredutivel aos demais, nas formas em que se defronta com o
mundo social humano e nas capacidades que constréi de reagir de frente a
ele e de com ele relacionar-se (MARQUES, 1990, p. 14).

Desta forma, o presente estudo, também marcado pelo mundo humano construido
pelo proprio homem e pelas situagdes espaco-temporais especificas, buscou aprofundar nessa
pesquisa como os professores de contabilidade no ensino superior expressam as concepgoes
do processo ensino-aprendizagem, circunscritos a organizacdo da aula como atividade de seu
trabalho.
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A forma predominante de organizagdo da aula referencia-se a produtividade e a
eficiéncia do aluno sob a forma de conferir a “ transmissdo-assimilagdo” mediante um
sistema de avaliagdo. Dessa forma, segundo os dados dessa pesquisa, o caréter pragmaético do
ensino superior de contabilidade & marcadamente assinalado pelas provas:

Avalio meus alunos sempre procurando saber se eles entenderam o que foi
ministrado ou se simplesmente memorizaram os textos e formulas. A
contabilidade exige que suas nogdes basicas sgjam entendidas pelo aluno,
para que etapas posteriores sejam assimiladas com mais facilidade. Por isso,
procuramos organizar avaliagdes que exijam do aluno raciocinio e que
demonstrem que ele compreendeu a légica do problema proposto Solano
A avaliacdo aparece num numero reduzido de vezes, baseada em procedimentos
diferentes — provas (inclusive com consulta bibliogréfica), seminérios, trabalhos individuais
e em equipe, leituras com fichamento ou resumo, atividades em sala. Também s&o observadas

as atitudes do aluno: seu interesse, sua frequéncia e participacdo nas aulas.

Alguns professores declaram seguir as normas estabelecidas pelas instituigoes de
ensino, ressalvando, no entanto, que desgjariam levar em conta também o aspecto qualitativo
na avaliagdo. Consideram que essa deve constatar a compreensdo e a capacidade de

raciocinio, por oposi¢éo a simples memorizagao.

A avaliagdo formal se da por meio da prova, pois infelizmente precisamos
atestar tal aprendizado, mas confesso que gostaria de associar a alguma
outra técnica que envolvesse um julgamento subjetivo, mas ainda néo me
considero capaz de tal julgamento *2"°

Ouitros entrevistados resolveram delinear aqui, em poucas palavras, uma avaliagéo ou
retrato de seus alunos, que podem ser caracterizados, por um lado, como sendo “ dispostos e
inteligentes” e, por outro, como pessoas que em geral “ndo estudam da maneira como
deveriam”.

Por vezes, os professores deixam de ser lacOnicos e elaboram um pouco mais suas

respostas, como se pode constatar no depoimento abaixo:

Ao longo dos dez anos de experiéncia no ensino, creio que o nivel dos
alunos esta aos poucos melhorando, principalmente em termos de
capacidade intelectual. Mas, por outro lado, ha pouca valorizagdo do ensino.
E como se ainternet ou a TV fossem responder & indagagdes da sociedade,
de modo que fica bem mais fé&cil localizar algum assunto pelos meios de
comunicagcdo. Devem existir limites entre “modernidade” e ensino. Os
alunos, algumas vezes, parecem ndo se interessar em aprender, como se isto
ndo fosse importante 2%,
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A avaliagdo tem dimensdes amplas diante dos significados pelos quais se coloca
como uma necessidade do professor de emitir sistematicamente um determinado valor ou
julgamento. Nesse sentido, "a concepgdo de avaliacdo que marca a trgjetéria de alunos e
educadores, até entdo, € a que define essa agdo como julgamento de valor dos resultados
alcangados' (HOFFMANN, 1995, p. 15).

Nas falas acima observa-se posicionamentos que diferem na concepcdo do que sga
avaliar. Os critérios abarcam possibilidades de compreensdo das finalidades do ato de avaliar,
entre estas o que avaliar e para que avaliar. Através das finalidades definidas a priori como
contelidos do ensino, podem estar sendo mensuradas questfes éticas, ou de interesse num
contetido especifico ou num processo de formagdo mais amplo, entre outros. Mesmo assim,
nos critérios para avaliar, muitas vezes ainda se confunde o avaliar com apenas um resultado
quantificavel, resultante de uma ag&o normativa simbolizado pela prova e nota, atribuindo-se
a avaiagdo um enfoque contdbil de débito e crédito, no qua o saldo é sempre o
comportamental.

Visiveis, estes simbolos movem agdes inversas no sentido de ndo pendizar e de
fundar possibilidades do condicional, dependendo muito da disciplina ministrada. Essas falas
evidenciam a existéncia da preocupacdo com a questdo ética e acima de tudo com a
adequacdo ao processo de desenvolvimento do ato de ensinar.

Dessa forma, encontramos nos sujeitos professores uma certa “tomada de
consciéncia sobre a contradicdo existente entre a agdo de educar e a concepgdo de avaliacdo
como resultado e como julgamento” (HOFFMANN,1995, p. 18) .

No entanto, para os professores pesquisados, 0 ensino é entendido como
produtividade da transmissdo-assimilagéo e associados a esse entendimento os mecanismos de
avaliag8o, apesar de serem “ ferramentas’ e por vezes contraditérias, mantém-se como prética
de classificacdo de sujeitos. E nessa classificacdo, o que atualmente prevalece é a concepgao
de avaliacdo como resultado final do processo ensino-aprendizagem. Além disso, percebe-se a
dificuldade que os professores tém em estabelecer diferencas entre critérios para avaiar e
instrumentos para avaliar. Esse fato decorre de uma prética diluida universalmente no sistema
de ensino e que se acentua muitas vezes pelo distanciamento, principamente no ensino
superior, da relacdo professor-aluno. 1sso é diagnosticado pela auséncia da relagdo dialgica
dos interesses entre quem ensina e quem aprende, e das concepgbes e do nivel de

aprofundamento das questdes relacionadas a hierarquia dos conhecimentos.
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Nesse sentido, constata-se que também no ensino superior de contabilidade é preciso

que os instrumentos de avaliag&o utilizados sejam

meios de conhecimento de uma determinada realidade psicol6gica, socia ou
material. Ao observar o que é conhecimento vélido sob paradigmas diversos,
também mudam os métodos "aceitaveis' de se aproximar a realidade. Os
procedimentos considerados como legitimos em avaliagdo dependem de
serem entendidos como vaidos ou ndo para adquirir conhecimento
(SACRISTAN, 1998, p. 299).

Esse estudo mostra que nos procedimentos para avaliar o ensino da Ciéncia Contébil
mesclam-se opcgdes consideradas legitimas e institucionalizadas historicamente no ato
educativo.Tais opgOes transitam pelas provas com pesos diferenciados, do simples ao
complexo; do exercicio a prova; do semin&io a0 estudo de casos e na busca de outras
possibilidades que melhor se adequem a determinados momentos e conhecimentos
especificos. Enfatizo que, para além do discurso das formas ideais de avaliar o aluno,
imperam mecanismos de resultado final.

No entanto, a perversidade da necessidade de conceitos e notas ainda demarca o
paradigma da manutencdo da avaliag@o classificatoria em “que a melhor nota é a que mais se
aproxima dos itens que estéo sendo medidos’ ou, de forma mais suave, “de ndo penalizar os
alunos’. A organizac8o universitéria, tanto pablica quanto privada, exige a avaliacéo e ndo ha
opcdo nem para o professor, nem para o auno. Na ingtitui¢do publica, a avaliagdo controla
desde a maneira de nelaingressar aos indices para conseguir vagas em disciplinas, quando aos
alunos reprovados dever-se-ia dedicar maior atencdo. Ao contrario disso, ele € penalizado,e
guando da evasdo do aluno, ndo existe uma preocupacdo para identificar as suas causas,
muitas vezes, nem tal vacancia € substituida. Nas instituicdes particulares, atualmente, as
formas de ingresso ainda s&o via processo de avaliagdo. Algumas instituigdes particulares, por
atuarem na perspectiva do mercado, buscam maneiras imbricadas de acesso ao nivel superior
e de formas de se relacionar com seu publico.

No entrelagamento das concepgdes do processo ensino-aprendizagem e da
universidade como organizagdo burocrética, imprime-se a avaliagdo uma dimensdo ainda
restrita na compreensdo do processo de trabalho do professor de contabilidade e da
compreensdo do ensino e sua finalidade, como também da realidade em que a discusséo do
conhecimento € colocada. O desatar desses ‘nds’, assim como suas formas, constituem

espagcos que envolvem consequentemente a formagdo continuada do professor de
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contabilidade visando a superacdo e ao entendimento da ciéncia especifica e sua inter-relagdo
com outras é&reas do conhecimento.

A formacdo continuada, em suas vérias dimensdes, possibilita ao professor
incorporar diferentes realidades a partir da compreenséo do seu processo de trabalho. Na
apropriacdo das dimensbes do trabalho pedagdgico deve-se objetivar a superacdo da
dicotomia existente entre educacdo e avaliagdo. Nesse processo de formagdo continuada em
que se configuram tais dimensdes e 0s questionamentos que a avaliacdo provoca, € preciso

compreender que

O significado e o valor da avaliacdo na prética depende das opcbes que se
facam em cada uma das dimensbes que estas interrogacfes estabelecem.
Como as respostas sdo multiplas, ndo se pode falar de técnica e
procedimentos validos em qualquer caso e para cada propésito. Qualquer
opcdo que facamos € preciso pensa-la em relagcdo a sua conveniéncia e
exequibilidade. (SACRISTAN, 1998, p. 304)

Assim, o significado das decisdes que o professor assume a0 avaliar configura-se
também no ato de selecionar as realidades e fatores envolvidos no processo ensino-
aprendizagem que estdo inseridos na agdo de avaliar. Para tanto, constantemente é necessério
0 questionamento reflexivo sobre: Quem e o qué estd sendo avaiado? Sobre quais
caracteristicas ou aspectos do processo de ensino quer informagdes? As formas de
intervencdo, os instrumentos ou meios utilizados no decorrer das agdes de ensinar, aprender e
avaliar estdo coerentes com 0s Sujeitos e 0s objetos que estdo envolvidos na avaliagao?

Na dimensdo desses questionamentos inclui-se a discusséo de um Projeto Politico
Pedagogico para os cursos de Ciéncias Contébeis, projeto esse que permita identificar tais
questbes, visando ampliar o conhecimento dos componentes e dos procedimentos que
organizam o trabalho pedag6gico do professor de contabilidade e entre estes, a categoria
avaliacéo.

Portanto, mediante os depoimentos dos professores pesquisados e pela varredura das
situages descritas anteriormente € possivel inferir sobre lastros comportamentalistas que
fundamentam a concepgdo do processo ensino-aprendizagem. Esses lastros podem ser

agrupados nas seguintes concepgoes:
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Aluno Devera vir pronto e ter perfil para desenvolver habilidades e
competéncias.
Ensino E a transmissio/assimilagio correspondente as respostas previsiveis e

emitidas pelo aluno.

Aprendizagem |Ocorre quando sdo visiveis as mudancas de comportamentos,
principal mente aquel es associados a vocacgao contabil.

Professor Contador técnico-especialista.

Metodologia Primazia sobre os recursos e meios, com énfase na exposi¢cdo do
professor centralizando as atividades em exercicios e repeticoes.

Serve para medir a aprendizagem, sendo enfatizada a memorizacdo e
Avaliacéo convergindo para a educacdo compensatéria, objetivando a
recuperacao de rendimento.

Curriculo O aluno vem para o curso para ser contador.

Universidade Instancia formal do conhecimento.

Figura 13: Concepcéo dos componentes do processo ensino-aprendizagem
Fonte: Dados da pesquisa 2001 -2002
Com base nos estudos realizados por Rego (1994) e Mizukami (1986), a abordagem

comportamentalista no processo ensino-aprendizagem se confunde com a memorizagdo de um
conjunto de contelidos desordenados. A memorizagdo, portanto, sem estabelecer relacbes de
significado, ocorre em fung@o das recorréncias a exercicios e pautas de avaliacbes que
condicionam estimulos positivos e negativos para a aprendizagem. O lastro
comportamentalista revela-se também pela utilizagdo do método que estrutura na figura do
professor os critérios de selegdo, exposicao e analise dos contelidos a serem transmitidos e
assimilados pelo aluno. Esse tipo de abordagem valoriza em demasia a experiéncia e assim
considera que a construcdo do conhecimento € resultante do estimulo indutivo . A abordagem
comportamentalista assume a concepgdo de homem como produto do meio e, portanto, tem
uma compreensdo de que sua emancipagdo ocorre na mudanga de comportamentos,
instrucionais e programados. Nesse contexto, a educagdo objetiva apenas o controle do mundo
cultural e ambiental pelos procedimentos de transmisséo.
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N&o objetivo compartimentalizar o j& parcializado, nem tampouco imobilizar
diferentes acOes pelo engavetamento de sujeitos e suas agOes em teorias explicativas ou
correspondentes. Tenho em mente que muitos professores fogem a essa rotulagdo mas,
embrenhados em processos de uma formagdo meramente tecnicista que, associada as
condi¢Bes materiais da organizagdo do seu trabalho, propria do modelo capitalista excludente,
buscam, sem alternativas de ruptura, conciliar, sem fundamentos epistemol égicos, o estigma
duplamente pragmético das suas atividades. Ao ndo encontrarem bases filosoficas e
socioldgicas criticas no processo de formagdo inicial e também por ndo ressignificarem a
prética pedagogica como trabalho singular e diferente do trabalho do contador, acabam por
marcar suas agdes no ambito do ensino da contabilidade como agbes fundamentadas em
pressupostos da psicologia behaviorista. No entanto, ao se empreender agéo no trabalho em
educacdo necesséria faz-se a ampla apropriagdo das maneiras de fazé-lo e dos fundamentos
epistemol égicos que nortelam suas mais complexas derivagfes. Esse pressuposto é basico
porque a aprendizagem do aluno ndo acontece de maneira imediata apés a fala do professor,
nem tampouco o professor aprende com o aluno quando de uma Unica interagdo. Quando o
ensino-aprendizagem individual e unilateral ocorre € porque, geramente, contempla
discussOes e apropriagdes sistematizadas anteriormente, sem as quais, 0 que se configura, no
mais das vezes, sd80 memorizacOes de curto termo, utilizaveis em situaces especificas, das
quais se guardam sutis lembrangas. Para 0 processo acontecer e figurar o ensino-
aprendizagem € necess&rio um conjunto de mediagdes em que ambos, professores e alunos,
ratificam e retificam compreensdes do objeto do conhecer. O processo ensino-aprendizagem
significativo ocorre quando os sujeitos nele envolvidos sd0 capazes de tornar presentes
objetos ausentes para a correlacdo das experiéncias vivenciadas, esse aprender-e-ensinar
possibilita ampliar os conhecimentos prévios, encaminhando sistematizagBes de conceitos
mais abrangentes do objeto de conhecimento. Esse projeto-processo de trabalho mediado
favorece um processo ensino-aprendizagem significativo quando juntos, professor e aluno,
s80 capazes de revisitar o ja presente e torna-lo ainda mais abrangente na emancipacéo de

ambos.

5.2 Componentes da organizagéo do trabalho do professor de contabilidade

As discussies redlizadas até o tépico anterior caracterizam e fazem repercutir a

auséncia de um processo de formagdo que objetivasse, na formacdo do contador, o exercicio



151

da docéncia. Para os professores pesguisados, a atividade de ensino se mostra como uma
extensdo das suas experiéncias empiricas relacionadas ao fazer contébil. Ao fazerem do fazer
contébil a prética do ensino, fazem-no desprovidos de pressupostos tedrico-metodol égicos
capazes de indicar as implicagdes do fendmeno educativo. Ao concordar com 0 pressuposto
de que as teorias constituem um ponto de referéncia néo fechado para refletir sobre a agéo
empreendida, faz-se necessario marcar os indicios que a auséncia desse referencial teodrico-
metodologico imprime na producdo do trabalho docente compreendido como agéo
intencional.

Na sequéncia sdo apresentados os depoimentos que situam 0S componentes da
organizagéo do trabalho do professor de contabilidade no ensino superior. Os professores

pesquisados, ao falarem sobre como or ganizam as suas aulas, dizem que:

A aula é organizada em funcdo do que se pretende obter do aluno em termos
de assimilac&o e de raciocinio. E importante que o aluno entenda o "porqué"
do que se pretende transmitir ao invés de decorar 0 assunto. Em minha
experiéncia como professor, cheguel a constatar que certos alunos, ao invés
de tentarem entender o sistema, simplesmente memorizavam os langcamentos
dados em aula para repeti-los nas avaliagBes. Lembro-me de que certa vez
ensinel como se contabilizava a industrializag@o de suco de uva e ha prova
propus a mesma quest&o, mas substituindo o produto por laranja. Para minha
surpresa, dois alunos vieram reclamar que eu ndo havia ensinado a
contabilizar laranjas e que, portanto, estava propondo questdes ndo dadas em
sda de aula E um caso tipico de memorizagio de lancamentos que
demonstra até que ponto chega o entendimento do aluno sobre o que é

estudar Solano

O depoimento acima, resguardando-se a sua individualidade, condensa e abrange de
forma pontua o teor dos demais depoimentos registrados pela pesquisa. Tais depoimentos
colocam a organizacdo do trabalho docente com uma compreensdo que o situa no ambito
da organizacdo da aula. Mltiplos depoimentos caracterizam entdo um entendimento
restrito, ao pensarem a organizacdo da aula mediante a ementa das disciplinas.

Nas diferentes falas os professores dizem que “a aula é organizada de acordo com o
programa, com os conte(idos da ementa’ """, Outros dizem que organizam a aula com

“base na bibliografia que é indicada no curriculo do curso” V2t

e outras vezes enfatizam que
é “formalmente organizada pelo conte(ido programético” °"'™2. Esses elementos caracterizam
uma organizacdo do trabalho pedagdgico orientada pela referéncia do j& prescrito,
considerando como esséncia desse trabalho a selecdo de contelidos.

Esses depoimentos resgatam para a organizagdo da aula as concepgdes sobre o

processo ensino-aprendizagem ja caracterizadas no tépico intitulado A prética da docéncia



152

no ensino superior de contabilidade deste capitulo. Ao compreenderem gue o ensino ocorre
via “transmissdo-assimilagdo”, assumem o curriculo como sendo os “conteidos
programéticos’ de forma que esse conhecimento devidamente “transmitido” possibilite ao
aluno o “alcance de competéncias’ profissionais.

Com relagdo & organizacdo e ao plangamento das suas aulas, os professores
também dizem que consideram, principalmente, questfes relativas ao tempo: o intervalo de
tempo disponivel para ministrar o assunto de acordo com o programa da disciplina, o ritmo
de aprendizagem dos alunos e a sequiéncia logica de abordagem dos temas, que abrange
sempre a base conceitual exigida para o entendimento do assunto em pauta. “E preciso
transmitir o contelido programético do curriculo, sendo o aluno ndo acanga competéncias
para ser um bom contador” '™

Apesar de indicarem o tempo como possibilidade de lidar de maneira diferente com
os alunos e suas especificidades, centram o plangamento do trabalho docente na execucéo
dos contetidos prescritos na ementa das disciplinas. Por conseguinte, tém o entendimento de
que “as competéncias para ser um bom contador” sdo adquiridas meramente via contelidos
programaticos das disciplinas que comp8em o curso. Ao serem questionados sobre tais

“competéncias’ “sintetizam dizendo que é proprio das competéncias profissionais do contador
registrar os fatos e saber ler os resultados pelos demonstrativos contabeis” Maria - Eesg
“competéncia’ situa-se no entendimento de que € uma competéncia técnica do fazer contébil
pelo profissional no exercicio de suas atividades, mas esse entender ndo contempla a
formag&o para a competéncia no sentido de desenvolvimento integral do sujeito.

Quando falamos de desenvolvimento o entendemos como um percurso que

pode ser caracterizado como um curso de transformacfes pelas quais
competéncias emergem e se diferenciam no plano intersubjetivo,
configurado pelas a¢Bes do sujeito mediadas pelo outro, e passam ao plano
intrasubjetivo, configurado pelo processo de internalizagdo. Isso significa
gue, dependendo das condigdes de aprendizagem, transformagdes vao
conduzir a autonomia do sujeito em relacdo a algumas competéncias e abrir
possibilidades para o surgimento de outras (GOES E SMOLKA, 1993, p.
53).

Mesmo assim, emerge agui uma preocupagdo com outros elementos que n&o
somente aqueles restritos a transmissdo do conhecimento, mas que indicia uma preocupacao
com aspectos que se referem ao processo ensino-aprendizagem, mesmo que iSSO possa
ocorrer ainda de forma ndo fundamentada teoricamente, mas que se Situa a partir da

experiéncia empirica no decorrer da atividade docente.
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Por outro lado, os professores registram a preocupacdo em inserir saberes
especificos atuais, que emergem do contexto histérico em que vivemos, como tematicas a
serem ensinadas tais como, o “goodwill, balango social, capital intelectual, custos ambientais,

nJairo

tributagéo e responsabilidade social e sua relevancia para a vida profissional, além das
diversas abordagens estabelecidas pelos autores mais representativos da Ciéncia Contébil. A
discussdo de saberes atuais, ao evidenciar a flexibilidade dos contelidos, mostra também o
espago marginal que ocupa esses saberes no plangjamento das atividades. Esses novos
saberes, geralmente sdo incluidos “quando se pede um trabalho ou se inclui num seminario”,
enfatizando-se o recorte de contelidos e a pouca rel evancia desses saberes no curriculo.
Também as questdes relativas as estratégias para garantir a“ motivacdo” dos alunos
e a" facil assimilacéo dos contetidos’ merecem a atengdo dos professores de contabilidade no
ensino superior no momento da organizacdo da aula. Tais estratégias sdo descritas como 0s

“ trabalhos em grupo, 0s seminarios, e os exercicios praticos’ .

Outro aspecto que marca a organizagdo do trabalho docente é a consideracdo do
“lugar” que ocupa a sua disciplina no curriculo do curso pois, ao falarem sobre a
organizagdo da aula, consideram as disciplinas com as quais trabalham como &reas de
especializacdo no interior do conhecimento contébil. Afirmam também a necessidade de

outras disciplinas como pré-requisitos para o estudo da sua, e desta para outras.

Como minhas disciplinas séo basicas, ndo considero nenhum conhecimento
prévio, pelo contrario, saliento sempre que esta é a base para as demais
disciplinas de contabilidade, se eles ndo compreenderem a base com certeza
terfo dificuldades no futuro "

Cada disciplina do curso constitui-se em uma parte do todo, isto € é uma
especidizacdo do conhecimento. Por isso subsidia outras areas da
contabilidade ou se serve das mesmas para se completar. Assim, é 6bvio que
os conhecimentos auferidos anteriormente sdo fundamentais para que o aluno
assimile melhor as disciplinas ministradas ™",

Nos depoimentos sobre o lugar ocupado pela sua disciplina no corpo de
conhecimento da Contabilidade e no sistema de pré-requisitos que ordena atrgjetdria do aluno
desde seu ingresso na universidade até a formatura, muitos professores lembram que “deve
haver a integracdo de disciplinas, pois o ensino da Contabilidade é uma sequéncia de
Rogério

conhecimentos interdependentes” . Procuram incutir nos estudantes a convicgdo de que

“0 conhecimento bésico € muito importante para que a estrutura final seja forte e se
en Paula

solidifiqu
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Ao se manifestarem sobre a organizacdo da aula, os professores de contabilidade
registram uma necessidade de maior intercambio de informagdes entre os professores, atitude
que segundo os professores pesquisados, ainda deixa muito a desgjar. Nesse sentido, varios
professores propdem a necessidade de um espago para um “ Seminario de Integracdo
Pedagdgica Interna”, com periodicidade semestral. Os depoimentos sobre essa questéo

afirmam que

Entretanto, 0 acesso ao que o0s demais Professores ensinam fica somente por
conta daquilo que consta nos programas e uma ou outra apostila que sdo
disponibilizadas no setor de reprografia. Na minha opinido deveria exigtir,
semestralmente, o Seminario de Integracdo Pedagdgica Interna onde um dos
componentes deveria ser a difusdo narrativa e o intercAmbio direto de

materiais e de técnicas especificas, "2

Esse tipo de evento, segundo os pesquisados, serviria para discutir os contetidos e
“entender” as diferentes “técnicas de ensino” utilizadas pelos professores no ensino superior
de contabilidade.

Esses elementos mostram que os professores, a0 mesmo tempo que sentem a
auséncia, relatam a necessidade de articulagéo vertical e horizontal entre as disciplinas do
curso e até mesmo a urgéncia da realizacdo de discussdes sobre o projeto politico-
pedagdgico do cur so.

Esse “discurso reivindicatorio” aparece com predominancia nos professores da
instituicdo publica como uma alternativa possivel. Essa mesma reivindicagdo dos professores
de contabilidade também se faz presente nas institui¢ces particulares, mas sdo unanimes em
enfatizar as impossibilidades de sua concretizaco face as condigBes de trabalho. Essa
contradicdo é registrada quando dizem que “certamente a ingtituicdo ndo pagaria para
estarmos aqui aprendendo, somos contratados por hora. E vir até aqui, dar as aulas e ir
embora. E uma outra realidade” "%,

Os professores pesquisados incluem também uma preocupacdo com o aluno nas
questdes relacionadas a or ganizacdo do seu trabalho. A opinido dos professores a respeito
do preparo dos seus alunos varia bastante, desde a total aprovacgéo, enfatizando que “na
grande maioria mostram interesse e possuem uma excelente performance no aprendizado”

samuelaté uma consideravel reserva, destacando que “de modo geral, a qualidade dos alunos

» Jussara

gue chegam ao curso deixa a desgjar

O problema do despreparo enunciado pelos professores esté relacionado a auséncia

ou precariedade da experiéncia pratica dos alunos, as deficiéncias do ensino médio e dos
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cursos profissionalizantes de Contabilidade. Muitos professores das fases mais adiantadas do
curso apresentam criticas as fases e disciplinas anteriores, a desmotivagdo, afalta de habitos

de leitura e estudo e a inexisténcia de autonomia na busca de conheci mento.

Segundo os depoimentos, tais fatores repercutem tanto no baixo aproveitamento no
todo da disciplina, quanto na dificuldade de se preparar para cada aula através da leitura de
textos, ou da reflexdo sobre a realidade ou da experiéncia profissional: “sdo raros os que se

preparam com antecedéncia para as aulas’ 2.

Quando mencionada, a heterogeneidade entre as turmas ou no interior de um mesmo
grupo é atribuida a diferenca entre as disciplinas, como por exemplo, Auditoria e Andlise das
Demonstragdes Contébeis, ou a atuagdo profissional de alguns: -“vejo que os alunos que ja
trabalham na &rea sdo mais interessados e mais criticos em relagdo aos contelidos do que os
seus colegas’ A™1®°, - ou ainda as diferencas estruturais entre o ensino do passado e 0 ensino
do presente e as discrepancias individuais: “A cada ano os alunos chegam menos preparados
na universidade e cada um com menos competéncias que o outro” “'%°. Esse registro,
também recorrente, parece interferir na organizacdo da aula porque “os alunos estéo sempre
desmotivados e acabam nos desmotivando também” &',

Esses fatos acentuam a ag&o imprescindivel dareflex@o do professor de contabilidade
sobre o seu trabalho como profissional e intelectual e sua agdo como agente de
transformagdes, uma vez que reconhece que nas suas intervengbes participam e estéo

envolvidos diferentes sujeitos. Diz Freire:

Lido com gente e ndo com coisas. E porque lido com gente, ndo posso, por
mais que, inclusive, me dé prazer entregar-me a reflexdo tedrica e critica em
torno da propria pratica docente e discente, recusar a minha atencéo dedicada
e amorosa a problemética mais pessoal deste ou daquele aluno ou aluna
(FREIRE, 1997, p. 163).

Deve ser proprio do trabalho docente a constante reflexdo sobre e com os sujeitos
que constituem a pratica pedagogica e, a partir da reflexdo, fazer fluir o sobrevir de
indagacdes para produzir a provisoriedade critica sobre o conhecimento. Dessa forma, €
possivel derivar da reflexo competéncias profissionais para que, através da mediagdo do
professor de contabilidade, no &mbito do seu trabaho, tornem-se efetivas as aprendizagens.
Para Marques,

as aprendizagens formais e sisteméticas e os contelidos delas adquirem vida
a0 serem assumidos na quaidade de elementos determinados do
conhecimento acangado no conhecimento compartilhado por professores e
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alunos, sujeitos/atores do seu ensinar e aprender. Os alunos com 0S Seus
saberes da vida e o professor, além dos saberes da propria existéncia vivida,
com o saber organizado e sistematizado, sob a forma escolar em funcéo dela,
na cultura e nas ciéncias (MARQUES, 1995, p. 109).

A selecdo dos conhecimentos contébeis reflete aqui outro componente da
organizagéo do trabalho do professor de contabilidade no ensino superior. Os professores
pesquisados, orientados pelo entendimento de curriculo como aquele que se configura apenas
pelos “ contelidos programaticos’ registram que, nos momentos de selecionar os contetidos
de ensino, utilizam critérios variados. Tém importancia: as regras institucionais, as ementas
ou programa oficial da disciplina e, também, os critérios do sistema governamental mediante
o provéo do MEC; a atuadidade do tema e da literatura relativa a ele; as necessidades do
mercado e a opgdo pelas atividades calcadas na realidade das empresas; a relevancia do
assunto com relag@o a historia da Contabilidade, ao curso como um todo e as disciplinas

posteriores; as necessidades indicadas pelos alunos. Os diferentes registros mostram que:

Seleciono o contelido de minhas aulas com predominancia de atividades
préticas "No",

Tentando aproximar o maximo possivel da vida pratica lafora .

Ementa da cadeira e minha experiéncia profissional 52,

Os contetidos sdo selecionados de acordo com as exigéncias do mercado no

desempenho das funcdes da minha disciplina R°9°,
Ao abordar os critérios de selecéo dos contelidos inseri uma questéo aos professores
sobre os possiveis contelidos constantes no programa do curso que eles ndo dominem. A
maioria das respostas enfatiza que a maneira que tém de lidar com os conhecimentos que néo
dominam € a de se limitarem aos conteidos da disciplina com os quais trabalham. E ao
abordar questdes praticas que os alunos trazem para as aulas, ou problemas afetos a outras
disciplinas, os professores pesguisados dizem que, ndo sendo tema de sua especialidade, ndo

arriscam sugestdes ou caminhos de aprendizagem para o aluno, antes

Dependendo do problema, se vejo que tenho competéncia para discutir o
assunto, discuto. Se ndo, apenas deixo o aluno desabafar e toco minhas aulas
sem dar muita énfase por ser uma questao ética. Se o problema apresentado
pelo aluno é com professores de nosso departamento e o professor € meu
conhecido, converso com o professor sobre o problema Dantas,

Para avaliar se é conveniente responder a questionamentos que fogem do assunto da

aula e da disciplina ministrada, os professores diferem nas respostas e invocam principios
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como a FEtica Profissional, de modo a “n&o interferir em assuntos que ndo sgam de sua
especiaidade’, assim como na necessidade de aproveitar o tempo de aula para trabahar os
contetidos préprios da disciplina e no direito dos alunos de acesso a informacfes precisas e
fundamentadas.

Quanto a selecéo de contetdos, fica evidenciado que os diferentes critérios justificam
a selecdo do jé prescrito no programa do curso e da disciplina no qual o professor atua,
enfatizando-se que a selecdo de contelidos se correlaciona a sua experiéncia profissional e as
exigéncias praticas exigidas pelo mercado.

Outra quest&o recorrente manifestada pelos professores ao se referirem a selecdo de
conhecimentos diz respeito & necessidade de “equilibrar teoria e prética’. Para visualizar a
articulacdo entre teoria e pratica, parto da recorrente afirmagdo dos alunos de que 0s cursos
s80 muito tedricos e pouco praticos. A propésito dessa questdo os professores sdo unanimes
em dizer que:

Sao alegaces relacionadas com a baixa motivacdo para a leitura e também
pelo imediatismo do aluno em querer praticar a profissdo. Todo auno
escolhe a atividade que desgja praticar pelo exemplo de profissionais que ja
estdo no ramo. Quer ser médico para atender doentes, dentista para tratar dos
dentes, contador para fazer os lancamentos e escriturar livros, tudo porque
achou bonito ver terceiros exercerem essas atividades. Ao ingressar na
universidade ainda ndo tem a nogdo exata de que para chegar aquela posicéo
o profissional precisa ter uma base tedrica solida e praticar muita leitura
Outro motivo que leva o aluno a evitar a teoria, que implica em muita
pesquisa, é o baixissimo indice de leitura praticado nos cursos de 1° e 2°

graus. Motivalos a essa préatica € um dos maiores desafios do professor
Solano

Muitos dos entrevistados concordam com a afirmacdo de que os cursos de
Contabilidade deveriam enfatizar mais a parte pratica. Defendem a idéia de que “as aulas
devem ser proximas, tanto quanto possivel, da vida prética’, sendo que o ideal, para algumas
disciplinas, seria levar os alunos para dentro de uma empresa ou escritorio, para que eles
acompanhassem as agbes do dia-a-dia. Ainda nesse sentido, muitos consideram que “o0
escritério modelo sgja fundamental”, assim como a fluéncia no uso de softwares contébeis.

Em algumas ocasiBes, o docente relaciona a valorizagdo da prética com a valorizagdo
da capacidade de resolver problemas que aparecem em contextos bastante complexos
(mensuragdo dos custos ambientais ou registro do capital intelectual), e procurando considerar
0s varios pontos-de-vista relevantes numa dada situagdo. Para esses professores, tal
valorizagdo conscientiza os alunos quanto aimporténcia do pensar, que vai além da simples
resolucdo de exercicios. A questéo da relacdo teoria-prética também se apresenta em

diferentes manifestacoes:
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Acho que isso é uma desculpa muito usada por alunos e até por professores,
porgue ndo querem estudar, mostrar e discutir a teoria. Acho que na
universidade temos que estudar a teoria e dai sim aplica-la na prética sob a
luz dessa teoria. E néo fazer o que muitos profissionais fazem: abandonam
por completo a teoria e criam situacdes sem embasamento tedrico *2"°.

Deve-se atentar também para a opinido contraria, segundo a qual os aunos precisam
se conscientizar de que “a universidade oferece aquilo que dificilmente eles teréo em outro
lugar: ateori@’. Esta, por suavez, é necess&ria para o enfrentamento da prética e ndo existem
“atalhos’: o auno deve “praticar muita leitura’, lembrando que “a parte técnica eles
complementaréo na vida profissional”.

Em alguns casos, os professores procuram responder a reclamago dos alunos néo
com palavras, mas com agdes e atitudes, procurando garantir que na organizacdo da sua aula
teoria e prética estejam bem balanceadas e integradas: “néo creio que falta prética no curso de
contabilidade”, dizem muitos dos professores. “Falta, sim, o link entre teoria e prética, o que
alguns professores talvez ndo consigam fazer com propriedade” A™o°,

O conjunto de componentes da organizagdo da aula do professor de contabilidade
descrito  anteriormente permite afirmar a importancia da compreensdo sobre o
conhecimento assumida na pratica pedag6gica do professor de contabilidade, uma vez que na
sociedade contemporénea, pensar as dimensdes da profissdo professor € antes de tudo admiti-
la complexa em face da transitoriedade dos conhecimentos sobre os quais pauta sua atividade.

Kenski menciona a esse respeito que é

Um conhecimento fragmentério, mas tdo disponivel quanto um livro. Um
conhecimento sedutor que se apresenta com todos 0s recursos de sons, cores,
imagens e movimentos, que pode ser acessado em qualquer instante; sem
restricbes; informagdes provisdrias, multiplas, dispares, confusas,
paradoxais; um excesso de dados que precisam ser compreendidos,
discutidos e trabalhados coletivamente para serem apreendidos e analisados
criticamente (KENSKI, 2001, p. 103).

A realidade presente mostra muito mais contrastes entre a produgdo humana e a
condicdo humana. Nesse contexto, o ensino superior de contabilidade, mediante seus
professores, ao lidar com recortes do conhecimento, sejam eles organizados curricularmente
ou inseridos marginalmente no planejamento das aulas, necessitam de uma andlise critica dos
conhecimentos produzidos e acumulados culturalmente, assm como do conjunto de
informacBes sedutoras. E preciso atentar para o fato de que também no ensino superior de
contabilidade os contelidos, a0 serem selecionados curricularmente, na realidade configuram

um recorte, muitas vezes simplificado, reduzido e condensado do conhecimento cientifico.
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Recorte esse que, a0 ser trabalhado descontextualizado, fica distante das origens de sua
producdo e, por conseguinte, das aprendizagens significativas. Mediante esse contexto,
podemos afirmar que a escolha dos conhecimentos a serem ensinados no ambito da formagéo
corresponde a decisdes de determinado momento histérico. Nessa perspectiva € importante

salientar que:

Uma tarefa fundamental do curriculo escolar consistiria na proposta de
questdes do tipo: Como se produziu esse fendmeno? Qual € a origem dessa
prética? Sempre foi asssm? Como o percebiam as pessoas de outras épocas
e lugares? Consideravam-nos tal como nés ? Como se explicam
mudangas? Por que se considera uma determinada visdo como natural? Por
gue se excluem outras interpretacfes? Como esse fendmeno afeta nossas
vidas e de outras pessoas? A partir dessas e de outras perguntas, procuraria
buscar-se, com os alunos, fontes diversas que apresentem respostas que
sejam reflexo de como o conhecimento ndo é estavel e que a realidade se
‘fixa em funcdo das interpretacbes que se produzem em cada momento
(HERNANDEZ, 1998, p. 28).

Na perspectiva apresentada, para a andlise e selegdo dos conhecimentos acumulados,
o professor de contabilidade precisa de uma sdlida formagéo relativa a sua fundamentagdo
tedrica e prética profissional, para que possa lidar com a invasdo stbita de informacfes que
facilmente se assumem como conhecimentos e com 0s quais passa a lidar sem muitas vezes

ser criterioso nas abordagens. Assim, tenho que:

O dominio do conhecimento pelo professor em sua &rea de atuagdo € um dos
pontos bésicos de sua acdo profissional como agente da memdria educativa
em todos os tempos. Este dominio, no entanto, precisa ser compreendido ndo
mais apenas como aguisicdo de seu acervo proprio de conhecimentos, mas
também pela capacidade permanente do professor questionar a sua relacéo
com esse conhecimento, de refletir e ir além. Neste sentido, colocar-se em
estado permanente de aprendizagem é um aspecto estrutural da agcdo docente
(KENSKI, 2001, p. 98).

O dominio do conhecimento contébil sobre o qual o professor opera € um indicio
critico de sua pratica docente. Avangar sobre esse saber é questionéd-lo nas suas relagdes
especificas mediante um fluxo de aprendizagens. A formacdo continuada refere-se as
condicdes de aprendizagens constantes em que ndo se configuram apenas 0s acervos de novos
saberes, mas também acervos revisitados e reconstruidos. E quando nos referimos a uma
solida formagdo como seqiiéncia de sua formacdo inicia para o dominio do conhecimento
pelo professor em sua area de atuacdo, essa é diferente e ndo tem correspondéncia com os

processos de formagdo aigeirada, visando ao aparato legal da titulagdio. E preciso salientar
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que ha uma deturpagdo generalizada em relag8o a titulacdo. Essa aterag8o viciosa decorre da
massificagdo mercadolégica da formagdo. Essa crise de titulagdo se insere na instituicdo
escolar pela via do mercado e sua ligagdo com a qualidade total, do modelo produtivo, bem
como com 0 conjunto de certificagdo de 1SOS que permeia 0 mundo contemporéneo. De
maneira alguma estou atentando contra processos de formagdo inicial e continuada; no
entanto, a sua andlise requer contextualizagdo para evitar disfun¢des e confusdes relativas a
competéncia técnica do professor e suatitulacdo.

Nesse sentido, a formagéo profissional necessé&ria a dimensdo do ensino contempla

um

conjunto formado por conhecimentos, savoir-faire e posturas, mas também as
acles e as atitudes necessarias ao exercicio da profissdo. (..) Essas
competéncias sdo de ordem cognitiva, afetiva, conativa e prética. Sdo
também duplas. de ordem técnica e didatica, na preparacdo dos contetidos, e
de ordem relacional, pedagdgica e social, na adaptacéo as interacdes em sala
deaula (ALTET, 2001, p. 27).

A apropriacdo desses elementos na atividade do professor de contabilidade associa-se
as dimensdes que ele estabelece em suas relagdes sociais, na sua individualidade e nas
discussdes coletivas. Porém, as relacdes sociais decorrem das condigdes que o professor tem
de acessar 0 conhecimento produzido em cada tempo histérico. Todo conhecimento carrega
sempre as marcas do seu tempo, da cultura que o produziu e das maneiras como foi
socializado, e essa andlise criteriosa sobre o conhecimento produzido historicamente, bem
como suas formas de socializagdo ainda ndo contempla o universo pesquisado e, portanto,
ainda ndo se insere como um posicionamento critico no exercicio da docéncia.

Discutir a formagdo continuada do professor de contabilidade, como desafio nas
discussdes sobre a formag&o para 0 ensino superior de contabilidade, pressupde tomar como
ponto de partida a perspectiva do sujeito-professor comprometido com o trabalho como
esséncia humana, capaz de transformar, por meio da apropriagéo do trabalho, as contradi¢des

e as negagOes dos direitos humanos. A essa perspectiva, incorporo o entendimento de

um professor que, por apropriar-se do seu trabaho, indaga-o e indaga as
teorias. E um professor que, capaz de se indignar com as contradicdes,
agrega outros na tarefa de suportar o mundo e guiélo por uma histéria que
ndo negue a existéncia humana (DICKEL, 1998, p. 67).

O professor de contabilidade, ao lidar com o0s conhecimentos com os quais trabal ha,
necessita interpretar como esse seu objeto de trabalho foi produzido e como se apropriou dele.
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Ser professor, nas dimensdes da profissionaidade, é apropriar-se de uma atividade
especifica, o trabalho pedag6gico, na qual se busca a compreensdo para a mediagdo de
fendmenos contextualizados no seu cotidiano e a relagdo com fendmenos sociais mais
abrangentes, que necessitam ser compreendidos na relagdo da atividade profissional e da
interacdo das significacdes partilhadas.

As concepcdes de homem e de mundo que perpassam a atividade do professor de
contabilidade sdo tecidas em seu processo de formagdo inicial e somente podem ser
desveladas pela formagdo que inclua a reflexdo da sua prética. A reflexdo sobre o trabalho
pedagdgico do professor de contabilidade deve contemplar a compreensdo do produto do seu

trabalho que é o ensino. Ensino compreendido como interagéo de

um processo interpessoal e intencional, que utiliza essencialmente a
comunicacdo verbal e o discurso dialégico finalizado como meios para
provocar, favorecer e levar ao éxito a aprendizagem em uma dada situacéo; é
uma prética relaciona finalizada. Ensinar € fazer aprender e, sem a sua
finalidade de aprendizagem, o ensino ndo existe (ALTET, 2001, p. 26).

A interagdo numa situagdo contextualizada, do conhecimento, do recorte curricular
na qual as competéncias do professor estejam evidenciadas, e também a disponibilidade dos
alunos esteja manifesta em seus saberes prévios, favorece a prética relaciona finalizada, ou
Seja, 0 processo ensino-aprendizagem, como trabalho interativo, existe.

Dessa maneira, aceita-se que 0

ensino é uma prética social, ndo s6 porque se concretiza na interacdo entre
professores e alunos, mas também porque esses atores refletem a cultura e
contextos sociais a que pertencem. A intervencdo pedagdgica do professor é
influenciada pelo modo como pensa e como age nas diversas facetas de sua
vida (SACRISTAN, 1995, p. 66).

Pensar na organizacao do trabalho pedagdgico do professor de contabilidade requer
identificar, na diversidade de formagéo desse profissional, as intencionalidades do seu
trabalhar no ensino superior. Essa intencionalidade configura, em suas ag0es, a apropriagdo de
um entendimento da categoria trabalho, bem como desenha a opgéo por um tipo de sociedade,
0 que implica a manutenc&o ou redefinic¢éo do papel desse profissional na sociedade.

Nesse sentido:

A competéncia docente, ndo € tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou ha experiéncia, nem uma
simples descoberta pessoa. O professor ndo é um técnico nem um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento
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€ a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagdgicos praticos
preexistentes (NOVOA, 1995, p. 74).

A organizagéo do trabalho do professor de contabilidade em espagos de dialogia, em
grupos de formagdo continuada, em projetos de pesguisa e extensdo, em parcerias com
entidades profissionais permite o desenvolvimento de intervengdes voltadas para o anbito do
ensino, visando a construgcdo de uma sociedade de inclusdo em que as competéncias para o
exercicio das diferentes atividades profissionais possam ser potencidizadas para o

desenvolvimento no &mbito da cultura, do social, do poalitico e do econémico.

Para que sgja possivel estruturar a organizagdo do trabalho do professor de

contabilidade, faz-se necessario:

1. observar que a diversidade na sua formac&o profissiona exige também uma diversidade
de leitura de mundo e de formas de atuagdo segundo os limites e possibilidades
encontrados nas diversas instituigdes de ensino superior;

2. refletir sobre a formagdo do professor no &mbito dos conhecimentos contabeis
especificos;

3. analisar e dominar opgdes tedrico-metodol Ggicas que sejam capazes de responder a sua
concepcado de trabalho pedagdgico e suainterferénciano red;

4. configurar possibilidades de formagdo continuada para o professor de contabilidade do

ensino superior.

Ao apontar questdes relacionadas a formagdo e a prética do professor de
contabilidade, enfatizo a necessidade do planejamento das atividades docentes, contemplando,
na sua elaboracdo, o momento inicial de reconhecimento daquilo que o aluno ja sabe no que
tange aos contetidos que se pretende desenvolver. 1sso possibilita ao professor sistematizar os
contelidos curriculares e as estratégias para discussdes e sinteses provisorias. No entanto, a
opcao tedrico-metodol 6gica que privilegia identificar saberes prévios deve ser de dominio do
professor de contabilidade, para que possa promover a aprendizagem dos conhecimentos
contdbels especificos por meio dos recursos tedrico-metodolégicos exigidos. Os saberes
pedagbgicos devem permitir a interagdo da acdo docente com o conhecimento contébil para
gue se concretize 0 processo ensino-aprendizagem significativo

No contexto da prética docente ndo estdo implicadas somente as decisdes pessoais do

professor de contabilidade, mas também as caracteristicas do sistema de ensino, e estas
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conferem sempre determinagdes burocréticas que devem ser relativizadas, considerando a
dimensdo do trabalho pedag6gico. No conjunto de decisdes decorrentes da atividade prépria
do ensino-aprendizagem, ha a necessidade de uma compreensdo dialética da agdo docente e

essa compreensdo é possivel quando se entende que a

reflexdo ndo consiste em um conjunto de passos ou procedimentos
especificos que os professores devam seguir. E, antes, uma forma de
enfrentar e responder aos problemas, uma maneira de ser professor. (...)
Constitui, ainda, um processo mais amplo que o processo de resolucao l6gica
eracional de problemas (ZEICHNER, 1993, p. 46).

Portanto, a vinculagdo entre os conhecimentos contabeis e 0s que constituem a
educagdo e 0 ensino superior deve resultar num professor de contabilidade que supere a sua
dindmica de técnico-especiadista, que atua apenas na perspectiva da transmissdo do
conhecimento. Esse pressuposto contempla como dial ética a producéo do trabalho pedagdgico
do professor de contabilidade, assim como o pensar sobre a construcéo de suas intervencoes
devera produzir autonomia para objetivar os conteidos, determinar os métodos e fazer a
op¢ao por critérios de avaliagdo, num ensino que resulta em processo de multiplos saberes.

A guestéo sobre arelagéo entre 0 ensino e a pesquisa precisou ser aprofundada no
segundo momento de didlogo com os professores, em funcéo de que a pesquisa, na primeira
abordagem n&o emerge como componente da organizagédo do trabalho docente.

Com relagdo a essa questdo tive como objetivo verificar se existe relagdo entre a
organizac&o do trabalho do professor de contabilidade no ensino superior com as pesquisas
gue realiza e como estas contribuem no processo de ensino. Sobre essa questdo o0s

depoimentos dos professores sdo sintetizados da seguinte forma:

N&o tenho feito pesquisas, tenho trabalhado junto com aunos que
desenvolvem Monografias, que de certa forma tem me gudado a me
atualizar, com excelentes trabalhos ™',

A grande maioria dos depoimentos revela que os professores de contabilidade n&o
tém realizado pesguisas. No entanto, em seus relatos consideram as duas atividades
complementares. Os professores que desenvolvem pesquisas afirmam que mesmo quando a
&rea pesquisada ndo coincide com a érea da disciplina ministrada “tem-se alguma
contribui¢&o” . Outros depoimentos destacam que “ minha pesguisa tem se concentrado na area
de Controladoria, que ndo tem a ver diretamente com as minhas disciplinas, mas que

engrandece 0s meus argumentos quanto &importancia do curso” P,
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Segundo alguns professores pesquisados, outro fator que aponta para a relevancia da
pesquisa diz respeito & mudangas que a propria Contabilidade, enquanto profissdo, sofre no
dia-a-diaz “Como a Contabilidade é dindmica em sua aplicacdo pratica, em funcdo de sua
subordinagdo fiscal, a pesquisa é fundamental para que ela se adapte as exigéncias dalei e aos
seus principios basicos” "M,

Em alguns casos, e com determinado entendimento sobre 0 que é pesquisa, alguns
professores se debrugcam justamente sobre as questdes tematicas e metodol 6gicas do ensino de
Contabilidade. Para esses professores, a interdependéncia entre as préticas € explicitada da
seguinte forma: “Minhas aulas nunca sdo iguais. Estou constantemente pesquisando sobre
novos temas e como trabalhar com eles na aula’ ™. JA nas ocasides em gue a pesguisa
decorre de necessidades préticas, as investigactes podem “ajudar a diminuir a distancia entre
aacademia e aempresa’, além de “enriquecer as aulas com exemplos reais e compreensiveis’
Rogério.

No conjunto desses dados, o que foi possivel perceber é que a relagdo entre a
pesquisa académica, a investigagdo temética e prética, 0 ensino de Contabilidade e a atuagdo
como contador é bastante complexa. As influéncias sdo reciprocas e o desenvolvimento de

uma das atividades enriquece as outras, como fica patente no depoimento a seguir:

Tenho realizado pesquisas sistematicamente e publicado em congressos. 1sso
traz vantagens enormes para 0 ensino das disciplinas gerenciais de
contabilidade, uma vez que consigo responder a indagaces que os livros, e
mesmo a vivéncia prética, ndo conseguem responder. Algumas hipéteses
levantadas em sdla de aula pelos aunos ja foram pesguisadas e até
publicadas em congressos, como importantes contribuicdes para a
Contabilidade “"°"°.

A prética da pesquisa como forma de pensar a organizacdo do trabalho do professor
de contabilidade possibilita a reconstru¢cdo permanente das formas de elaboragéo e
reelaboracdo do conhecimento, produzindo analises, reflexdes e assumindo posicionamentos
pela construcdo dos relatos que passam a contribuir como encaminhamento metodol égico
para novas abordagens dos saberes ja delineados. A prética da pesquisa, com o rigor que lhe &
pertinente, inserida no trabalho do professor, permite alternativas de superacéo das préticas de
reproducdo. Contribui como metodologia que se requer inovadora para a formagéo continuada
do professor, na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Dessa forma visualizo
na organizacdo do trabalho do professor de contabilidade um didlogo transformador com o

conhecimento e com oS sujeitos.
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Ensinar por meio da pesquisa em contabilidade ndo € uma prescri¢do ou um modelo
que busca superar a racionalidade técnica vigente no ensino de Ciéncias Contabeis, mas a
possibilidade de, a partir da pesquisa, construir ambientes de trabalho visando a uma cultura
pedagdgica com o olhar comprometido com o desenvolvimento do curriculo. Ensinar, por
meio da pesguisa em contabilidade, € mais do que a possibilidade de captar o rea: é no
movimento proprio do real, incorporar-se a0 seu movimento para novas aprendizagens e nelas

engendrar possibilidades constantes de superac&o entre os sujeitos de mediagdes.

Com relacdo as questbes do trabalho coletivo na organizagdo da aula, os
professores pesquisados, praticamente quase todos, declararam que n&o desenvolvem
atividades em conjunto com outros professores na organizagdo do ensino-aprendizagem. As
atividades mencionadas pel os professores que buscam socializar as atividades de ensino estéo

organizadas no quadro abaixo:

Informais Formais/burocr éticas For mais/pedagdgicas

Trocade materiais definicdo de pré-requisitos estudos de caso

troca de idéias banca de monografias
troca de impressbes padronizagéo das

avaliagoes
troca de contelidos padronizacéo dos
contedidos ministrados
troca de informagdes a palestras
respeito dos alunos
semindrios

Figura 14: Atividades conjuntas dos professores.
Fonte: Dados da Pesquisa 2001-2002

Percebi através do exame das préticas pedagdgicas listadas, que ainda ndo existe uma
interdisciplinaridade na maioria das institui¢oes de ensino superior de Contabilidade, apesar
de ser valorizada pel os professores, que reconhecem que “a interdisciplinaridade deve existir
para que 0 ensino seja de qualidade”. Essa preocupagdo esharra na desmotivagdo dos proprios
profissionais envolvidos: “ndo percebo um interesse muito grande por parte dos demais
professores da mesma &rea em promover discussdes. N&o é habito” *a",

Por outro lado, constato também a auséncia de espagos institucionais destinados a

esse fim e que favoregam o trabalho coletivo, como poderia ser 0 exemplo do Seminario de
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Integragdo Pedag6gica, reunifes para discussdes de caréter pedag6gico sobre o curso e o
conhecimento contabil, entre outras.

Também busquel verificar se a organizac&o do trabalho do professor de contabilidade
do ensino superior, dos professores pesquisados, decorre de alguma correlagdo com seu
envolvimento e participagdo nainstitui¢éo da qual participa.

Para um grande nimero de professores da ingtituicdo publica e para um baixo
numero de professores da instituigdo particular, a participacdo na vida dainstitui¢céo de ensino
a qua estdo ligados se faz através da participagdo em Colegiado do Curso, Conselho
Departamental, Conselho Universitario, Camara de Graduacdo, reunides diversas, bancas de
monografias, dissertagdes e teses, em campanhas, projetos de extensdo, treinamento, palestras
e oficinas de formagdo continuada, nucleos de estudo, projetos e festas, além dos 6rgaos
representativos dos professores.

Para um grande nimero de professores das ingtitui¢des particulares e um baixo
nimero de professores da instituicdo publica, a participagdo € restrita, com base em

argumentos de que “a carga de trabalho ndo esta me permitindo isso” Wilson

ou que “nem
sempre consigo participar como gostaria da vida da instituicdo em virtude das demais
atividades profissionais e da minha vida familia” ™" Qutro fator apontado pelos
professores e que limita a participagdo € a situagcdo funcional do professor: alguns séo
temporérios ou est@o substituindo outro profissional e sentem que somente podem tomar parte
de algumas das atividades, ou identificam oportunidades que néo sdo abertas para eles como,
por exemplo, a pesguisa.

Ao falarem sobre a atual organizagéo da Universidade como instituicdo de ensino, as
opinides variam bastante. Predominam as avaliagOes negativas, as vozes que consideram essa

instituicao “burocrética, demagdgica, estagnada e desmotivador , evocando aimagem de

“um elefante preso em um atoleiro” e perguntando, afinal, se existe realmente algo que
mereca ser chamado de “organizagdo” -%“°,
Alguns professores mencionam o fato de que a universidade publica e gratuita passa

por uma “crise de identidade” AY9S°

, uma vez que, “principalmente nos cursos mais
procurados — medicina, engenharia etc. — nos quais 0s ingressantes sdo oriundos das classes
mais atas e poderiam pagar o curso superior, deixando as vagas do ensino publico para quem
n&o tem condigdes’ V', Também fazem parte dessa crise 0 corporativismo que muitas vezes
domina os debates a respeito dos destinos da universidade e o desgo roméantico de

restabel ecer o passado.
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Outros consideram que essa crise integra um fendmeno mais abrangente. Segundo

»n Valter

eles, “as universidades entraram definitivamente para o0 mercado e, com essa novafase

do ensino, quem ganha € o pais, j& que cada ingtituicdo “tem que buscar melhorar seus

processos de ensino para competir em igualdade de condictes’ ©"'a%°

e as pressoes para que
as universidades publicas se tornem “mais autbnomas e competitivas’ serdo cada vez maiores.

As opinides e propostas mais centradas no funcionamento da institui¢céo ressaltam,
por um lado, a centralizagdo excessiva dos processos decisorios, em funcdo de que a
universidade é “ deficiente e fortemente centralizada’; “a descentralizag&o néo foi total e ainda

existe sobreposicéo de decisdes’ Anténio

e, por outro, a falta de integracéo que desconecta as
disciplinas e fragmenta o conhecimento: “cada professor € uma ‘ilha de saber, intocavel”;
“isso € uma consequiéncia da autonomia dada aos professores na universidade, tanto publica
quanto particular” A™¥'® Para esse dltimo problema, as solugdes propostas s30 a promogéo
do didogo entre os docentes e a reestruturagdo da universidade, de forma aretomar as antigas
faculdades, abandonando a organizac&o por departamentos.

Nos depoimentos dos professores, também sdo bastante citados os problemas
decorrentes da falta de recursos materiais e humanos: “biblioteca setorial, mais computadores

e telefones’ P'™ “mais livros, uma sala para atendimento, assm como profissionais para

»  Gilmar 5 Wilson

auxiliarem e de “horas de atividades para atender o aluno e preparar a aula

Novamente aparece a auséncia de programas de capacitacéo e de educagdo continuada para
professores e servidores visando a“um trabalho de universidade e ndo de empresa’ ©"'a"%,

O estudo realizado por Gemague (1995) caracteriza a ocupagdo do professor no
ensino superior brasileiro em dois momentos distintos: antes da reforma e apds a Lei 5540/68.
Diz a autora que, com as transformactes nas politicas econémicas e socio-culturais ocorridas
na década de 20, as universidades sdo amplamente reconhecidas e foram pensadas como um
centro de discussdes que as caracterizassem como instrumento de modernizagdo do pais. No
entanto, o que foi implantado foi um ensino academicista baseado no modelo francés, no qual
a pesquisa era tida como atividade clandestina. Gemaque (1995, p. 30) enfatiza que entre a
década de 30 e os anos que antecederam a reforma universitéria de 68, as universidades
constituidas no Brasil ficaram subordinadas as autoridades do Estado. Desse modo, ao
controlar a educagdo no pais negava-se a autonomia dos professores na definicdo do seu
trabalho, bem como emergia uma forma de administragdo essencialmente burocrética das
universidades brasileiras. Nesse contexto, alinhado ao lado da perversa forma burocrética de
organizagdo universitaria, 0 ensino se estruturava pelo sistema de céatedras, o qua foi

“definido com base num corpo de conhecimentos.”. Esse sistema, se por um lado se erigia
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como um ‘feudo dos catedréticos’, por outro lado pretendia definir com preciséo aqueles que
seguiriam a carreira académica. Assim, nesse periodo e nesse sistema havia uma dedicacdo
integral a0 magistério, e mesmo sob a tutela dos catedraticos, dos pretendentes a carreira
académica, os quais aprendiam o “conjunto de valores e normas a seguir, tais como
dedicagéo, autodidatismo, participagdo em congressos, publicagbes’. Resguardadas as
criticas a esse momento de constituicdo da universidade no Brasil, ta sistema
permitia/obrigava o futuro professor a apropriar-se com dominio do contetido especifico e do
fazer pedagdgico, mesmo quando o processo de ensino se configurava como mera transmissao
cultural.

Com a reforma universitaria instituida pela Lei 5.540/68, entre outras ateracoes, foi
substituido o sistema de cétedras por departamentos, nos quais se pretendia a realizacéo de
ensino, pesquisa e extensdo. Essa modificagdo verticalizou uma hierarquia que se segue em
departamentos, unidades de ensino e reitoria. E horizontalizou diferentes professores de
diferentes unidades de ensino para o cumprimento de curriculos distintos, instalando dessa
forma um sistema de controle formal-burocrético nas universidades, ab mesmo tempo que
segregou e individualizou a organizacdo do trabalho dos professores. Apenas a referéncia a
verticalizagéo e horizontalizagdo da organizagéo do trabalho do professor do ensino superior,
conjugada a uma especificidade, ao curriculo instrumental do curso de Ciéncias Contébeis e a
maneira de ingresso e trgetoria de formac8o dos professores pesquisados nesse estudo,
evocam 0 quéo dissonantes se constituem n&o somente a identidade de ser professor, como
também a apreensdo da organizacdo do trabalho pedagdgico.

De acordo com a descricao e analise dos componentes da organizacdo do trabalho do
professor de contabilidade enunciados a partir do questionério e dos depoi mentos, apresento a
seguir um quadro-sintese de como estes componentes se configuram na organizacdo do

trabalho do professor, assm como as suas reivindicagoes.
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Componentes - como ocorre Componentes — reivindicagbes
A aula é a organizagdo do Trabalho docente -
PrescrigOes Curriculares Articulagdo vertical e horizontal entre
Esséncia da organizagio disciplinas

Concepcéo de ensino-aprendizagem -
Transmissao-assimilacéo

Tempo e Ritmo -
Enfase na sequiéncia curricular

Saberes especificos atuais Seminérios de Integracdo Pedagdgica
Abordagem de forma superficial

Estratégias para assimilacéo e motivagdo -
Trabalho em grupo, seminérios, exercicios préaticos

Disciplina como parte do curriculo Projeto Politico-Pedagdgico
Perfil do aluno -
Selecdo de contelidos Concepgdo mais ampla do
Ementa, Programa oficial, Provao, mercado conhecimento e da socializagéo
Ensino e Pesquisa CondigOes de Trabaho
Como atividades complementares
Trabalho coletivo Criticas a organizagdo universitaria

Institucionais e informais — publica
Informais — particular

Figura 15: Componentes da Organizac&o do Trabalho do Professor de Contabilidade
Fonte: Dados da pesquisa 2001- 2002

Os componentes da organizagéo do trabalho do professor de contabilidade no ensino
superior envolvem concepgdes do processo ensino-aprendizagem, do aluno, da avaliagéo, da
instituicdo universitaria, do ser professor os quais, conjugados, constituem, caracterizam e
formatam um determinado curriculo.

Os estudos realizados por Sacristén (1998, p.101) sobre as préticas de ensino e seus
componentes permitem inferir que o curriculo como ligagdo de multiplos agentes produz em
suas margens um espago para produzir agdes que configuram a sua propria estrutura. A
compreensdo do curriculo como um nicleo que se constroi a partir de diferentes agentes e de
acOes, ab mesmo tempo que requer um tipo de intervencdo explicitamente atuante das
deci sdes dos professores, implica aceitar o curriculo como construgéo temporal.

Segundo Sacristan,

O curriculo é muitas coisas a0 mesmo tempo: idéias pedagégicas,
estruturacdo de contelidos de uma forma particular, detalhamento dos
mesmos, reflexo de aspiragfes educativas mais dificeis de moldar em termos
concretos, estimulo de habilidades nos alunos, etc. Ao desenvolver uma
prética concreta de modo coerente com quaisquer desses propésitos, o
professor desempenha um papel decisivo (SACRISTAN, 1998, p. 173).
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Nesse entendimento, a conformacdo do curriculo é também processua e seu
desenvolvimento é suscetivel a enfoques paradigméticos. O ensino superior de contabilidade
que pretende formar um profissional critico e um cidaddo capaz de intervengdes devera
integrar simultaneamente praticas pedagégicas aos conteldos curriculares de formagado
especifica, visando ndo apenas a melhoria na formagdo profissional, mas simultaneamente a
melhoria nas rel agbes humanas estabel ecidas pela condi¢do humana.

O professor de contabilidade do ensino superior, ao ter e meramente assumir uma
maneira prescrita de organizar o trabalho, ndo demonstra agdes de responsabilidade com a
continua e necessaria formacdo profissional, como também ndo relativiza a din@mica dos
conhecimentos e sua sociaizacdo para a apreensdo da singularidade do trabalho docente. A
trajetéria de insercdo e de formacdo do professor de contabilidade do ensino superior
caracterizada pelos professores pesguisados, assim como suas préticas pedagogicas
decorrentes desse mesmo processo de insercéo e formacdo ndo pode justificar, sob pena de
completa alienagdo, o imobilismo frente ao trabalho produzido. Ha que se resgatar novamente
a afirmacéo feita anteriormente de que o produto do trabalho do professor de contabilidade
difere integralmente do produto do trabalho do contador. Nesse sentido, compreender e
realizar o trabalho docente como atividade intencional, que se coloca como espaco de lutas e
de conflitos para apreender e constituir novas possibilidades, requer a compreensdo do que
sgja o curriculo, da sua objetivacdo e das implicagBes tedrico-metodolégicas que uma
determinada opgéo curricular impde.

Sacristan (1998) caracteriza a objetivacdo do curriculo no processo de seu
desenvolvimento e sugere formas de compreender e interferir intencionalmente na
constituicdo do curriculo. O dominio das formas de objetivagdo do curriculo favorece a
mediacdo pedagdgica, como agdes socialmente partilhadas por professores comprometidos
com a educagéo, entendida em dimensbes complexas e, portanto, requer professores capazes
de leiturizar e intervir em contextos t&o desiguais.

Segundo Sacristdn (1998, 104-106), a objetivacdo do curriculo pode ser
compreendida em seus diferentes niveis, a saber:

o curriculo prescrito: Em todo sistema educativo existe sempre algum tipo de
prescricdo curricular do que deve ser seu contelido. Tais prescricdes podem resultar da
significagdo sociad que assumem ou principamente da escolaridade obrigatéria. As
prescri¢des atuam como referéncia na ordenagdo do sistema curricular e servem como etapa

inicial, desde a elaboracdo de materiais até aos sistemas de controle;
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o curriculo apresentado aos professores: as diversas insténcias do sistema de
ensino encarregam-se de traduzir e interpretar para os professores o significado e os
contelidos do curriculo prescrito. Considerando o nivel e a trajetéria de formagdo dos
professores, assim como as condigdes efetivas de realizagdo do trabalho, tais traducbes e
interpretacbes curriculares, mediante os livrostextos, sd0 decisivas na objetivacdo do

curriculo;

o curriculo moldado pelos professores. os professores, a partir da sua cultura
profissional e particular, moldam as propostas recebidas e prescritas através dos diferentes
materiais, livros, textos etc. Do curriculo moldado pelos professores resulta uma prética que
significa a proposta curricular e poderd se dar de forma individual ou coletiva na organizagdo
do trabalho docente. Essa outra traducdo do curriculo terd consequiéncias importantes para a

prética no ensino;

o curriculo em acfo: éa préticareal dos professores. E a prética docente derivada de
pressupostos tedricos e préticos que sustentam a acdo pedagdgica, que da real significado as
propostas curriculares. Tais préticas ultrapassam os propésitos do curriculo, devido as

multiplas influéncias e as interages que se produzem na mesma;

0 curriculo realizado: decorrente da prética do professor, produzem-se efeitos
complexos dos mais diversos tipos. cognitivo, afetivo, social, mora entre outros. Tais efeitos
muitas vezes sd0 considerados rendimentos do método pedagdgico e ao resultarem em
aprendizagens para os alunos também afetam os professores, sgja na forma de socializagdo

profissional ou em ambientes social, familiar e outros;

o curriculo avaliado: as aprendizagens escolares adquirem, para o aluno, desde os
primeiros momentos de sua escolaridade, a peculiaridade de serem atividades e resultados
valorizados. A avaliacdo ressalta aspectos do curriculo talvez coerentes, talvez incongruentes,
COm quem O prescreveu e até com os objetivos do proprio professor.

A seguir apresento a figura que mostra a objetivacéo do curriculo no processo de seu

desenvolvimento:
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Figura 16: A objetivagdo do curriculo no processo de seu desenvolvimento.
Fonte: SACRISTAN, J. Gimeno. O Curriculo — Uma reflexdo sobre a prética. Porto Alegre, RS: ARTMED,
1998: 105.

De acordo com a perspectiva proposta por Sacristan, posso inferir que os diferentes
niveis de compreensdo e dominio do curriculo se assumem como ancoragem fundamental no
processo de formacdo do profissional da érea contabil. Os problemas referentes ao nédo
dominio dos componentes que organizam o trabalho do professor de contabilidade principiam
ndo apenas porque as préticas pedagdgicas derivam de uma proposta prescrita e depois sdo
modeladas pelos professores, mas porque, fundamentalmente, integralizam-se préticas de
ensino e conhecimentos especificos derivados de saberes individuais. Contudo, se as préticas
pedagdgicas, como componentes do curriculo, sdo agdes selecionadas para lidar também com
os contetidos, essas ndo devem se sobrepor aos proprios contetidos, em funcéo de que acabam
deslocando a importéancia do ensino para as agdes didéticas em detrimento da aprendizagem
dos contelidos. Porém, a presenca do professor no ambito do ensino da contabilidade é
assimilada muito mais pelos recursos que sdo utilizados na organizagdo do seu trabalho do
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que pela mediagéo dos contetidos no processo ensino-aprendizagem. Nesse contexto, refletir a
acdo, ou sgja, a prética pedagdgica, implica compreender que os recursos didaticos utilizados
sdo0 instrumentos de mediacdo, tanto fisicos quanto simbdlicos, no processo de ensino-
aprendizagem que toma os conteldos curriculares como possibilidades de construgdo
conceitua de saberes que, ampliados, contribuiriam para a constitui¢céo critica dos sujeitos e
das diferentes formas de apropriagéo de sua condi¢cdo humana No entanto, essa forma de
compreender o curriculo ainda no se faz presente no ensino superior de contabilidade.

No curriculo modelado pelos professores de contabilidade aliam-se diferentes
conhecimentos e atividades no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Aliam-se
ndo apenas os contelidos contabeis recortados curricularmente, mas também as experiéncias
profissionais do professor e sua trajetéria de vida. Ao modelar o curriculo, o professor acaba
por configurar certa autonomia e participagdo no trabalho pedagdgico que, como se viu,
muitas vezes podem produzir efeitos complexos que ir&o interferir ndo apenas na
aprendizagem dos alunos, mas também nas formas de compreender a propria atividade
docente. No entanto, conhecer e dominar os contelidos da area curricular de atuacdo € funcéo
imprescindivel do professor que apreendeu o ensino como categoria do trabalho apropriado.

Se o professor de contabilidade conhece e domina os contetidos contabeis sobre os
quais opera, terq condi¢bes de articular contelidos basicos aos contelidos que demandam
processos de mediacéo mais elaborados, os quais possibilitardo sua autonomia e participagéo
no ensino, ndo pelo fracionamento do curriculo, mas pela modelagem de um curriculo
plenamente compreendido e contextualizado.

Nessa forma de compreender o curriculo, a ordenacéo e sequenciacdo ndo-linear de
conteidos ndo se configuram em mera disposi¢do curricular, mas antes consideram também
os diferentes componentes da organizagéo do trabalho docente nas diferentes atividades do
ensino, para que o aluno signifique sua aprendizagem como processo em construgdo, tanto
quanto o professor. Nessa perspectiva, a significagdo do aluno em suas aprendizagens tende a
superar 0 aspecto motivacional, quase sempre restritivo as aprendizagens, quando 0s
contelidos estudados anteriormente se incorporam as aprendizagens presentes, a0 mesmo
tempo que atribui significado a mediagdo do professor em suas diferentes atividades e
intervencoes.

A situagdo problemédtica reside em que a grande maioria dos professores de
contabilidade pesquisados ndo teve acesso, em seu processo de formagdo, a uma solida
formag&o contébil, nenhuma formacdo especifica para a atividade docente e tampouco a uma

solida formago fil osofica que possibilite contrapor-se intencionalmente a0 modelo capitalista
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excludente, para que tenha como entendimento que o curriculo € um artefato cultural
construido historicamente e, portanto, plenamente possivel de reelaboraces. Na auséncia
dessas mediagBes, a intervencdo politica sobre o curriculo se fragiliza, dando continuidade,
muitas vezes, a agdes que ndo se constituem em préticas pedagdgicas, mas sim em formas
simplificadas de executar o curriculo prescrito. Nesse aspecto, a educagdo contébil de
qualidade que se pretende para todos, devera se constituir em eixo norteador para superar as
atuais condigOes do trabalho do professor de contabilidade do ensino superior e da profisséo
contabil, sob o risco de assumir-se a retérica do discurso para repetidamente justificar o

ensino superior de contabilidade, também, como lugar de exclusdo.



6 CONCLUSOES

€ umrio gque corre em fonte volumosa e se contradiz em ressecamentos.

Um homem escava:

Encrava pétalas.

Aprendiz dos cheirosda relva,
Exala diamante derretido.
Convertido, lapida manhas.

Rita de Cassia Alves

E 0 que mais sera preciso dizer? Conforme j& pronunciado por Kuenzer (1992),
quando a opc¢do metodolbgica faz significar os dados de interpretacdo, levando-os da empiria
a teoria e desta construgcdo a novas possibilidades e significacdes, a conclusdo cabem apenas
algumas consideracoes.

Os limites de minha tese estdo circunscritos pelo eixo tedrico-metodol 6gico-
estrutural, e mediante esses partiu-se de um entendimento conceitual sobre o Homem e da sua
condicdo humana. Para fundamentar a congtituicdo do homem como ser historico e
omnilateral, que ao produzir-se humano produz também sua cultura, foi imprescindivel
discutir alguns aspectos da categoria Trabalho. Por em discusséo o trabalho como elemento
fundante da condic&o e constitui¢cdo humana evidenciou que a produ¢éo do mundo humano
decorre exclusivamente de todo trabal ho produzido pelo homem universal.

A partir desses principios explicativos iniciais caracterizei a inser¢cdo do
conhecimento contébil no sistema de ensino. O resgate de fatos historicos sobre o ensino da
contabilidade permitiu compreender o contexto atual do ensino superior de contabilidade,
assim como propiciou elementos para identificar a trajetoria de inser¢do e de formacdo do
professor de contabilidade do ensino superior.

Com base na pesquisa empirica delineei o perfil dos professores de contabilidade que
se disponibilizaram a participar desse estudo. A identificagéo de suaformagéo e das formas de
inser¢éo no trabalho docente permitiu melhor compreender a dupla cidadania que se funda
entre ser professor e ser contador. Essa ambiguidade estavel e a0 mesmo tempo marginal
indiciou os significados atribuidos ao trabalho no ensino superior de contabilidade, mediante

0s quais emerge o discurso de que o contador ajuda aformar o professor de contabilidade.
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Rever cuidadosamente os dados sobre a prética da docéncia do ensino superior de

contabilidade, ndo como um privilégio particularizado, mas como prerrogativa para

compreendé-lo na totalidade das demais informagbes e do contexto, possibilitou tornar

visiveis as concepcdes epistemol dgicas que os professores de contabilidade pesquisados tém

sobre os componentes do processo ensino-aprendizagem. A concepcdo identificada,

marcadamente instrumental, conjuga-se e incorpora-se aos componentes da organizagdo do

trabalho do professor de contabilidade e ficaram assim delineados:

Componentes epistemol 6gicos do processo ensino-
aprendizagem

Na organizac¢ao do trabalho do professor de
contabilidade no ensino superior

Ao compreender 0 aluno como um sujeito inato, o
homem pronto e acabado, acredita que esta no aluno o
desenvolvimento de suas competéncias e habilidades.

Por isso, 0 aluno deverater um perfil e gosto pela
contabilidade, sem os quais, 0 que resta ao aluno € um
processo de recuperagéo dos conteidos nas atividades

prescritas.

Ao ensinar na concepcao da transmissao/assimilacéo,
sua expectativa do ensino configura-se nas respostas
previsiveis e emitidas pelo aluno.

Diante desse entendimento, o ensino é organizado pelo
saber do professor. O conhecimento contabil revela-se
enddgeno e, assim, é reproduzido, a0 mesmo tempo
gue ndo é questionado, indica a auséncia da pesquisa
como procedimento no ensino.

A aprendizagem ocorre quando sdo visiveis as
mudancgas de comportamento, principalmente aquelas
associadas a vocagdo contabil.

As estratégias para assimilagdo e motivagdo da
aprendizagem sdo realizadas em trabal hos de equipe,
seminarios e exercicios, sendo centralizados pela
avaliacdo somatoria e classificatoria.

O professor é o contador técnico-especialista. A sua
trgjetéria ndo contempla uma formagdo pedagogica e
uma vivéncia académica.

A aula é a organizacao do trabalho do professor. A
disciplina com a qual trabalha é individualizada no
curriculo. Os saberes especificos atuais sdo
marginalizados.

A metodol ogia é compreendida como sendo os
recursos e 0S meios com primazia na exposi¢éo do
professor, centralizando as atividades em exercicios e
repeticoes.

Teoria e prética confundem-se. Os exercicios e
trabal hos realizados na aula sdo entendidos como o
exercicio da préatica contébil.

A avaliacéo organiza 0 ensino e serve para medir a
aprendizagem. E enfatizada a memorizago,
convergindo-se para a repeticdo de atividades para
recuperar rendimentos.

Tempo e ritmos diferentes sdo percebidos, mas
subestimados pela énfase conteudista. A abordagem do
programa curricular € quantitativa.

O curriculo significa que o0 aluno vem para o curso
para ser contador.

A organizacdo da aula é baseada nas prescri¢des das
ementas e o0 programa de cada disciplina é a esséncia
da organizacdo daaula. A selegdo de contelidos
representa a concepcao que os professores tém do
curriculo.

A universidade é ainstanciaforma do conhecimento.

O ensino e a pesquisa estdo vinculados as condigdes de

trabalho. A pesquisa, quando ocorre, € confundida com

assessoria ou como extensado, e assim, € assumida como

complementar e ndo integrada. O trabalho individual e

a auséncia de trabalho coletivo decorrem das condi¢des
de trabalho.
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Dentre as varias constatacfes que foi possivel chegar mediante a andlise dos dados
posso afirmar que o que de positivo percebi na pesquisa é que, acima de tudo, os professores
de contabilidade gostam do que fazem. Necessario € discutir como esse gostar se expressa em
suas concepgdes epistemoldgicas e destas, quais as consequiéncias na organizagdo do seu
trabalho para a constitui¢éo do aluno como humano omnilateral.

Verifiguei que o aluno, como ser humano ndo € percebido na sua complexa
totalidade. E feito dele um recorte e espera-se desse recorte competéncias e habilidades sem,
no entanto, prové-lo dessas relagdes. Esse entendimento da prontidéo e do inatismo do ser
humano, ao mesmo tempo que limita as possibilidades do auno de se relacionar com o
mundo, destitui o professor como sujeito de mediacéo nas relagbes com o mundo e com o
saber contébil.

Desse modo, o professor muitas vezes tem dificuldade de perceber o produto de seu
trabalho — o0 processo ensino-aprendizagem -, porque esse produto ndo se materializa em algo
palpével e imediato. Nessa perspectiva, a avaliacéo é algo que representa o imediato, que
conclui o trabalho do professor e desse modo, restringe a aula como meio de seu trabal ho.

Trabalho esse que ndo é percebido pelo professor como uma produgdo sua, mas
como uma prescricdo inalteravel que apenas executa. Nessa compreensdo, desaparece néo
apenas 0 processo de seu trabalho, como também o produto dele. Esse entendimento do
trabalho como fim em s mesmo, trabaho utilitério, carrega também um entendimento de
naturalizagdo do ser humano, diferente portanto, do entendimento de sua condi¢&o humana e
historica e das possibilidades da multidimensionalidade.

A redencdo do trabalho se romantiza no entendimento de que sempre cabe a
instituicdo universidade dar todas as condigdes de desenvolver as suas atividades. Esse “dar as
condi¢cbes’ ndo expressa a compreensdo de que s&0 0s homens os produtores de suas
condi¢bes objetivas e de promover as mudangas em tais condigbes. A transferéncia de
solugBes, confrontos e aternativas, para outras esferas, transfere para fora das possibilidades
humanas a real possibilidade do homem agir. 1sso equivale a dizer que se transfere para um
mundo n&o humano a expectativa de situagbes-problema pertencentes a0 mundo humano.
Essa contradigéo da espera precisa ser superada, porque tal contradigéo carrega e oculta as
préprias condicdes de trabal ho.

A melhoria do salario, das condicfes de trabalho, do reconhecer-se na producdo do
trabalho sdo dimensbes que ndo acontecem nas esferas fora do mundo humano. A consciéncia
desses elementos é a consciéncia de que a consciéncia mesma ndo existe, sendo nas relacoes

humanas e que precisa ser compreendida pelo professor de contabilidade, para entéo afirmar



178

que seu trabalho — processo e produto — é apreendido a partir das relagbes sociais
estabelecidas.

O professor, ao nédo distinguir a producéo da aula como produgéo de conhecimento, e
esse conhecimento, como instrumento de mediagdo para novas relagdes sociais, ndo se
instrumentaliza na pesquisa porque a compreende como meio e fim de um processo de
consumo gue é conclusivo no aprender do aluno.

Outra questéo que precisa ser melhor compreendida pelos professores € que o que
diferencia o professor de contabilidade dos demais usuérios do conhecimento contabil € o tipo
de trabalho que rediza: o trabalho pedagdgico. O formato que assumem as atividades do
professor de contabilidade € diferente daguele realizado pelo contador. Enquanto para o
contador existe uma rotina de normas e aspectos legais, de procedimentos para registro e
controle do patrimdnio administrado, de um resultado objetivado decorrente de atos e fatos
administrativos do contexto especifico das organizagdes, para o professor de contabilidade,
além de toda essa formatagéo do trabalho, existe ainda o fato de que, ao lidar com aformagéo
dos outros sujeitos estd exercendo uma pratica social permeada por suas concepgdes de
homem e de sociedade, na qual ele precisa lidar com modos de pensar a aula, com a sua
organizag&o, com a selecdo de saberes e com areflex&o constante de todo esse processo.

Para tanto, essa prética requer ser compreendida e inserida no contexto de seu
acontecer para que possa visualizar possibilidades de intervencdes criticas e emancipatérias
para que haja uma efetiva apropriacéo da produgdo do seu trabalho, compreendendo-o nos
espagos e nas relagdes da sua construcao.

Refletir e apropriar-se do trabalho como dimensdo humana e perceber as mudangas
nas suas formas de ser no mundo contemporaneo implica ver e discutir as condi¢des que 0
homem possui no modo vigente de produzir trabalho e, de outro lado, as formas de exclusdo
no seu modo de produzir-se humano.

Nesse sentido, configuro para além os sujeitos pesguisados, que o “ser-professor” é
uma atividade diferente do ser contador, pois afirmam que “ser contador é diferente de ser
professor; sdo papéis diferentes e esse € um dilema dificil de resolver na tarefa de fazer com
que os aunos aprendam contabilidade”. Mesmo ndo tendo dominio dos conhecimentos
especificos para a docéncia, os professores admitem as especificidades do significado do ser-
professor.

Quando diferenciam tais profissdes, observo o reducionismo quanto ao entendimento
do trabalho pedagdgico: dizem que ser professor € trabalhar com “livros, artigos que se

reportam a situagoes ideais’ enquanto ser contador € “participar da vida real das empresas,
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dos empregados, dos colegas, da profissdo, da competicdo, dos riscos e desafios do mercado.
Mas ser contador ndo significa que ndo se possa ser professor”. Para além das andlises j&
realizadas, acentuo aqui a valorizagdo do contador em detrimento a ser professor.

Destaco como extremamente relevante a afirmacdo dos professores de que “trabal har
em contabilidade acrescenta muito ao ensino”. Nesse sentido, vislumbro uma busca de
articulacdo entre teoria e prética, entre a academia e 0 mundo das organizagdes empresariais.
Mas é preciso, também, compreender que trabalhar no ensino ndo é pasteurizar
conhecimentos produzidos historicamente em tempos e contextos diferentes.

Outra constatagdo refere-se ao status socia que o contador encontra no exercicio de
ser professor. O ser professor é visto como possibilidade de amplitude de conhecimentos, ja o
ser contador permite melhor retribuigdo econdmica, o que pode resultar no fato de ndo haver
um investimento na carreira de ser professor e, portanto, projeta o status social como a sua
segunda atividade. O professor confere ao sujeito contador um “status social” que ndo
encontra no exercicio da contabilidade, mas nega-se como professor e assim, declara que “é
possivel conciliar” as duas atividades como possibilidades de atualizagdo de conhecimentos,
de um outro status socia e vantagens econdmicas.

Como segunda atividade, o ser professor apresenta-se como acdo solitaria em que

executa a sua parte natarefa: ensinar o conhecimento contabil.

A conformac&o do ser professor como uma segunda atividade inviabiliza assumir
uma rea identidade de professor; logo, ndo caracteriza uma necessidade de formagéo

pedagdgica que supere suaformacdo inicial.

Porém, se o ensino superior de contabilidade ndo constitui insténcia de constituicéo
da identidade propria do professor de contabilidade, se a sua formacdo reflete apenas
apropriacdo de conhecimentos especificos caracterizados pela racionaidade técnica, entéo,
faz-se urgente uma ruptura com as maneiras existentes em sua formag&o e na relagéo com o
conhecimento. Ruptura essa expressa por um novo olhar sobre o trabalho e sobre a formagéo
do professor de contabilidade.

A formacdo devera constituir-se de significados capazes de produzir signos e cultura,
identidade e subjetividade, dimensdes congtitutivas de sujeito na sua propria produgdo. A
pluralidade de significados dessa formag@o devera superar o carater funcional e utilitério do
objeto de conhecimento desses professores e caracterizar-se por uma formagdo que o leve a
indagar-se constantemente sobre o seu trabalho e sobre seus saberes e a compreensdo do
modo de aprender dos seus alunos.
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Dessa forma, ser4 possivel desenvolver um processo ensino-aprendizagem
significativo mediante a apropriagdo dos conhecimentos cientificos, pois juntos, professores e
alunos, pela mediacdo, serdo capazes de revisitar 0 ja presente e tornalo ainda mais
abrangente numa perspectiva de emanci pagéo.

Outra questdo que emerge na pesquisa € que 0s componentes da organizacdo do
trabalho do professor de contabilidade no ensino superior, ao se configurarem mediante as
concepgdes dos professores sobre 0 processo ensino-aprendizagem, o aluno, a avaliagdo, a
instituicdo universitaria e o significado das fungdes do professor, acabam caracterizando e
formatando um determinado ‘modelo’ de curriculo.

O curriculo modelado pelos professores de contabilidade reflete os diferentes
conhecimentos e atividades desenvolvidos no processo ensino-aprendizagem, a selecéo de
conhecimento que constituem os contelidos contabeis e também as experiéncias, acles e
conhecimentos profissionais do professor e sua trajetoria de vida

E nesse momento do seu trabalho — a modelagem do curriculo — que o professor de
contabilidade pode configurar certa autonomia e criticidade no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico. Conhecer essa dimensdo do trabalho docente permite ao professor interferir, ndo
apenas na aprendizagem dos alunos, mas também na forma como compreende a producgéo do
seu trabalho. Processo que envolve superar o trabalho individual e buscar a organizagdo do
trabalho coletivo visando compreendé-lo na sua totalidade. Perspectiva essa que recompde o
seu ser politico de auto-determinago, na construcdo do conhecimento, na participacdo do
desenvolvimento do projeto politico do curso, do curriculo enfim, do exercicio da sua prética
pedagdgica e de sua cidadania.

E por ultimo preciso dizer que o texto da tese, construido tendo um referente — os
professores de contabilidade, os depoimentos, suas multiplas falas — também se destina a
outrem, difundindo particulas a partir de um jogo discursivo de referéncias. Esse texto
construido ja ndo € mais préprio, porque se constituiu da palavra alheia, da significacdo alheia
e, em sendo aheio, liberado pelas muitas vozes e sentidos, ou sgja, pela polissemia, e sendo
do outro e para 0 outro, ja requer o refazer do e no discurso produzido. Eis ai a possibilidade
da préxis, da didética. E do novo discurso, feito de intervencdes, que se espera novas
possibilidades, ndo pela passagem consecutiva ao anterior, mas pela ruptura com o anterior.

Nesse movimento, resgata-se o entendimento de representagéo social como aquela
que ndo reduz a realidade, mas antes se complexifica no cotidiano e se expressa em multiplos
interesses. Assim, as palavras, os significados, os valores e as crengas produziram um

discurso que também significa um lugar social.
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O discurso € um jeito de expressar 0 pensar, e nesse jeito discursivo entre quem
pesquisa e quem é pesguisado coexiste a enunciagdo que se remete para alguéem. Tanto o jeito
do discurso quanto esse outro a que se refere sdo construidos social e historicamente.

Espero com esta tese, contribuir para a melhoria do ensino da contabilidade, porque
esse estudo se configura como a primeira abordagem sobre a prética docente tomada em sua
raiz pedagégica. Esse universo desvelado pelos depoimentos dos professores do ensino da
contabilidade leva & convicgdo do desconforto de ndo querer fazer da maneira como esta
configurado. A possibilidade que emerge desse estudo é de se fazer diferente, mas sem saber a
priori como sera feito. Talvez quando alguém apontar o erro, quando for considerado
inadequado, quando estiver em desconformidade surjam os indicios das novas possibilidades,
a partir danegacéo do feitio, do feito. Metamorfoses as quais € preciso estar atento, pois como

j& expresso “menor que meu sonho n&o posso ser”®

. Esse foi o ponto de partida, o de novas
referéncias sdo ainda turvo e abre-se em constituicdo junto ao coletivo dos professores de
contabilidade.

No conjunto de depoimentos recolhidos para esta tese visualizo, pela reconstrucéo
significada e ressignificada, que o absurdo do mito de Sisifo construido ndo é de outrem, mas
principiou em cada um de nés. Assim, como no mito de Sisifo, o trabalho do professor de
contabilidade, como trabalho desprovido de uma epistemologia docente, € um trabalho que
requer novos e continuos estudos para superar a sua conformagao.

A marca que tem o contador na sociedade atual envolve o ressignificar de multiplos
contextos, anteriores e posteriores a essa intervencéo. O espago de alienacdo, que cabe ao
sujeito humano na constituicéo dialética de sua subjetividade impde o escapar da homologia
conceptual do imutével. Essas sdo as possibilidades que emergem no movimento cotidiano, na

incompletude e na busca de nossa totalidade como sujeitos e professores.

8 BELL, Lindolf. O cddigo das aguas. Ed. Global, Sio Paulo, 1984.
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