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RESUMO 

 

As mudanças de paradigmas educacionais têm levado o ensino superior a repensar seu processo 

formativo. Nesse cenário, a formação por competências ganha destaque por propor um processo 

educacional que integra conhecimentos, habilidades e atitudes, promovendo uma aprendizagem 

integrada, reflexiva e aplicável à realidade. No campo da educação contábil, essa abordagem é 

reforçada pelos International Education Standards (IES), e no Brasil, pelas novas Diretrizes 

Curriculares Nacionais (DCN) dos cursos de Ciências Contábeis, que orientam a formação 

profissional para atender às exigências do mercado e da sociedade contemporânea. O objetivo 

geral desta tese consistiu em discutir os desafios enfrentados pelos docentes e as possibilidades 

que emergem de suas experiências, bem como suas contribuições para a implementação da 

formação por competências no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. Para 

atingir objetivo geral a discussão se baseou no que propõem as teorias da Andragogia e do 

Construtivismo. A pesquisa caracteriza-se como sendo qualitativa, exploratória e descritiva, 

conduzida por meio de entrevistas semiestruturadas com 23 professores de cursos de Ciências 

Contábeis que apresentaram tendência a formação por competências. Os dados coletados foram 

analisados por meio da análise de conteúdo temática e método Gioia (Gioia; Corley; Hamilton, 

2013), que possibilitaram identificar categorias e dimensões explicativas relacionadas à 

experiência docente. Os resultados evidenciaram que a formação por competências ainda se 

encontra em estágio inicial de implementação na educação contábil. E, ainda, que os docentes 

enfrentam desafios de ordem social, contextual, ambiente educacional e institucional, 

destacando-se a resistência à mudança, a falta de preparo didático-pedagógico, a dificuldade de 

integração entre teoria e prática, a carência de políticas institucionais claras e incentivos à 

inovação pedagógica. Por outro lado, identificou-se possibilidades como os caminhos para a 

implementação da formação por competências, associadas à integração curricular, inovação 

educacional, formação docente e apoio institucional, com destaque para extensão universitária, 

metodologias ativas, vínculo educacional mais próximo, reflexão sobre a prática docente e 

melhorias de infraestrutura, ambas emergidas com esta tese. Os docentes também expressaram 

seus sentimentos relacionados a realização profissional, aspectos pessoais e profissionais, e 

reconhecimento da carreira como fundamentais para a efetivação do modelo por competências. 

Verificou-se, ainda, que a reflexão sobre a prática docente configura o ponto de partida para a 

transformação educacional, permitindo que o professor se reconheça como mediador e como 

aprendiz no processo de construção do saber. Como contribuição, a tese propõe um modelo 



 

9 

 

conceitual integrador da experiência docente com os desafios, as possibilidades e estratégias 

pedagógicas para consolidar a formação por competências na educação contábil. O estudo 

amplia as discussões teóricas e práticas sobre a experiência e prática docente, bem como oferece 

caminhos para que a formação por competências possa ser implementada no processo de ensino 

e aprendizagem da contabilidade. 

 

Palavras-chave: Formação por competências. Experiência docente. Ensino e aprendizagem da 

contabilidade. Andragogia e Construtivismo. 
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ABSTRACT 

 

Educational paradigm shifts have led higher education to rethink its formative process. In this 

context, competency-based education has gained prominence by proposing an educational 

process that integrates knowledge, skills, and attitudes, fostering integrated, reflective, and 

reality-oriented learning. In the field of accounting education, this approach is reinforced by the 

International Education Standards (IES) and, in Brazil, by the new Diretrizes Curriculares 

Nacionais (DCN) for Accounting programs, which guide professional training to meet the 

demands of the contemporary market and society. The general objective of this thesis was to 

discuss the challenges faced by professors and the possibilities that emerge from their 

experiences, as well as their contributions to the implementation of competency-based 

education in the teaching and learning of accounting. To achieve this objective, the discussion 

was grounded in the theoretical foundations of Andragogy and Constructivism. The research is 

characterized as qualitative, exploratory, and descriptive, conducted through semi-structured 

interviews with 23 accounting professors whose teaching practices reflected a tendency toward 

competency-based education. The collected data were analyzed using thematic content analysis 

and the Gioia Method (Gioia, Corley, & Hamilton, 2013), which made it possible to identify 

categories and explanatory dimensions related to teaching experience. The results revealed that 

competency-based education is still at an early stage of implementation in accounting 

education. Moreover, professors face challenges of a social, contextual, educational, and 

institutional nature, such as resistance to change, lack of pedagogical preparation, difficulty 

integrating theory and practice, absence of clear institutional policies, and limited incentives 

for pedagogical innovation. On the other hand, several possibilities were identified as pathways 

for implementing competency-based education, including curricular integration, educational 

innovation, teacher training, and institutional support, with emphasis on university extension, 

active methodologies, closer educational relationships, reflection on teaching practice, and 

infrastructure improvements, dimensions that emerged from this thesis. Professors also 

expressed emotions related to professional fulfillment, personal and professional aspects, and 

career recognition as essential to the realization of the competency-based model. Furthermore, 

reflection on teaching practice was found to be the starting point for educational transformation, 

enabling professors to recognize themselves as both mediators and learners in the process of 

knowledge construction. As a contribution, the thesis proposes a conceptual model that 

integrates teaching experience with the challenges, possibilities, and pedagogical strategies 

required to consolidate competency-based education in accounting. The study broadens 
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theoretical and practical discussions on teaching experience and practice and offers pathways 

for implementing competency-based education in the teaching and learning process of 

accounting. 

 

Keywords: Competency-based training. Teaching experience. Accounting Teaching and 

Learning. Andragogy and constructivism.  
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1 INTRODUÇÃO 

 

Esta seção discorre sobre a contextualização e a problemática do estudo, que servem de 

base para a construção dos objetivos de pesquisa, da justificativa e das motivações para a sua 

realização, além de apontar as contribuições teóricas, acadêmicas e sociais, como também a 

proposta de tese, suas premissas e o modelo teórico que orienta a discussão dessa temática.  

 

1.1 Contextualização 

 

No centro dos debates globais sobre educação, o ensino superior tem sido considerado 

como um mecanismo de evolução para as nações, principalmente as mais desenvolvidas (Ngo; 

Cherrington; Crabbe, 2024; Yao; Tuliao, 2019; Asonitou, 2022). Esse progresso educacional 

está diretamente ligado à evolução da ciência, tecnologia e inovação, bem como ao aumento 

das necessidades humanas em um contexto mundial marcado por constantes transformações 

(Ortiz; Rivero; Bajo, 2021; Alzahrani; Althaqafi, 2020). Consequentemente, o ensino superior 

passou por sucessivas mudanças de paradigmas ao longo dos anos, a citar a ruptura crucial em 

relação aos modelos educacionais tradicionais. Como resultado, essa transformação deu lugar 

a abordagem por competências, centrada em uma aprendizagem ativa, colaborativa e inovadora,  

sobretudo com o advento da tecnologia e, mais recentemente, da inteligência artificial (IA) e 

suas consequências no cenário educacional (Rodney, 2020; Brauer et al., 2023; Mohamed Saad, 

2024; Handoyo, 2024).  

Nesse cenário, as discussões sobre os novos paradigmas educacionais no ensino superior 

têm-se voltado para a construção de práticas pedagógicas mais democráticas, inovadoras e 

inclusivas, que favoreçam a participação ativa de docentes e estudantes em todo o processo 

formativo (Hawk, 2024; Rampasso et al., 2020). Observa-se um processo de ressignificação do 

ensino tradicional, em que o conhecimento deixa de ser entendido apenas como transmissão de 

conteúdos e passa a ser concebido como uma construção compartilhada de sentidos e saberes 

(Ortiz; Rivero; Bajo, 2021; Nguyen; Laws, 2019). Assim, o aluno é reconhecido como o centro 

do processo de ensino e aprendizagem e o docente como um mediador e, ainda, aprendiz desse 

processo formativo (Azevedo; Pacheco; Santos, 2019; Nagib; Silva, 2020; Bruce-Twum, 2023; 

Ximenes et al., 2025). 

Diante deste contexto, observa-se uma tendência global no ensino superior em direção 

à abordagem baseada em competências, que busca alinhar o ensino e aprendizagem às 
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demandas contemporâneas de exigências da sociedade, do mercado de trabalho e da própria 

educação, por meio de métodos voltados para o desenvolvimento de competências 

fundamentais (Maali; Al-Attar, 2020; Dolce, et al., 2020; Brauer et al., 2023). Essa abordagem 

é introduzida na educação a partir do modelo da formação por competências, que compreende 

um processo educacional que integra a tríade dos conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) 

para que o estudante seja capaz de mobilizá-los, de forma articulada, diante situações reais e 

complexas (Perrenoud, 1999; Elbarrad; Belassi, 2023).  

Tal modelo exige uma postura docente reflexiva e investigativa, na qual o professor 

também se torna aprendiz no processo de construção do conhecimento (Tardif, 2014). O ensino 

que adota este modelo de competências vai muito além da simples transmissão de conteúdos 

teóricos e daquilo que se entende por ensino tradicional e/ou conteudista (Tarazaga; Berrueco, 

2022; Lim-u-sanno; Wiroonratch, 2022). Implica em articular os conhecimentos, habilidades e 

atitudes para atuar de maneira efetiva em contextos reais e específicos, como também preparar 

para os desafios que surgem no ambiente acadêmico, profissional e social. Adicionalmente deve 

mobilizar os diferentes saberes (teóricos e práticos) e reunir os três elementos centrais do 

modelo da abordagem por competências, “saber” (conhecimentos), “saber fazer” (habilidades) 

e “saber ser e conviver” (atitudes) (Perrenoud, 1999; Zabala; Arnau, 2010; Sutherland et al., 

2022; Costa et al., 2018). 

Assim, as mudanças de paradigmas educacionais no ensino superior caminharam para 

a implementação da formação por competências e colocaram em evidência a representação do 

professor como sendo peça chave para isso aconteça (Sá; Serpa, 2018; Kroon; Alves, 2023). A 

formação por competências representa uma abordagem de formação profissional que exige a 

expansão das práticas e métodos educacionais tradicionais para a construção de um ensino e 

aprendizagem que seja dinâmico, inovador e de qualidade (Harris et al., 2017; Dolce, et al., 

2020; Brammer; Goodrich, 2024). Tal abordagem se encontra em constante evolução, por ser 

primordial para atender aos novos paradigmas educacionais, além de embasada por teorias da 

aprendizagem desenvolvidas ao longo dos anos e concebidas de acordo com o que se espera 

para o processo de ensino e aprendizagem (Abeni, 2020; Rodney, 2020; Carvalho; Almeida, 

2022; Mali; Lim, 2022; Ngo; Cherrington, 2023; Rudman; Sexton, 2024).  

Considerando esse cenário, a Teoria da Andragogia proposta por estudos de Knowles 

(1970; 1984) oferece uma abordagem que se alinha aos princípios desta formação. O modelo 

de aprendizagem andragógico concentra-se no âmbito do ensino superior e busca distinguir a 

aprendizagem de adultos da aprendizagem de crianças e adolescentes, sendo considerado um 
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público com diversidades específicas, automotivado, autônomo e autodirigido na busca por seu 

próprio conhecimento, tem necessidade de saber o porquê está aprendendo, e já carrega consigo 

experiências e conhecimentos prévios de vida (Knowles, 1984). Atualmente, esses pressupostos 

são fundamentais para embasar o processo de ensino e aprendizagem de adultos, alinhado com 

a construção de competências (Lewis; Bryan, 2021; Grus; Lagbo; Rozensky, 2024). 

Adicionalmente aos pressupostos da Andragogia tem-se a Teoria Construtivista da 

Aprendizagem. Esta teoria, embasada inicialmente pelos estudos de Piaget (1961) e Vygotsky 

(1986), vem contribuir para este cenário dos novos paradigmas e modelos educacionais e de 

aprendizagem, expandindo-se também para o ensino superior. Assim, pode-se inferir que, ao 

inserir o aprendiz como figura central do processo educacional, a Teoria Construtivista da 

Aprendizagem relaciona-se com a formação por competências. Esta relação decorre da busca 

da autonomia do aprendiz pelo seu próprio aprendizado, proporcionando que o mesmo 

desenvolva conhecimentos, habilidades e atitudes acerca de sua área de formação (Helliar, 

2013; Seifried, 2012; Jakobsen et al., 2019). 

Com base no que dispõe a Andragogia e a Teoria Construtivista, a experiência docente 

apresenta-se como sendo o construto-base que orienta as discussões para a implementação da 

formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade. Assim, o docente se 

coloca no papel de aprendiz dessa abordagem e tem nas bases teóricas da andragogia e do 

construtivismo sustentação para que a formação docente aconteça. Pela Teoria da Andragogia, 

a experiência contribui para a aprendizagem dos docentes (do ser adulto) e reforça que sua 

formação acerca da abordagem por competências é autônoma, experiencial e voltada para 

prática (Nerubasska; Maksymchuk, 2020; Tymchuk et al., 2021). Já pela Teoria Construtivista 

da Aprendizagem, há um estímulo em reconhecer o docente como sujeito ativo no processo de 

ensino e aprendizagem, capaz de ser o mediador do conhecimento e ensinar com base na 

interação e colaboração prática (Musundwa, 2024). 

Portanto, quando se trata das mudanças de paradigmas e a transição do modelo de ensino 

e aprendizagem tradicional para a formação por competências, não é mais viável um ensino 

superior focado na transmissão de conteúdos e na figura do professor como o centro deste 

processo. Pelo contrário, a formação educacional deve considerar o desenvolvimento de 

competências aplicáveis e transferíveis, centrada no educando como protagonista da própria 

aprendizagem e capaz de envolvê-lo em contextos reais e práticos (Malan; Dyk, 2021; Turner; 

Tyler, 2022; Pimentel; Boulianne, 2022; Elbarrad; Belassi, 2023). Esses preceitos alinham-se 

aos fundamentos andragógicos e construtivistas, ao adentrar-se em um ensino e aprendizagem 
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para o ser adulto, que carrega consigo uma experiência e é capaz de desenvolver competências 

de forma mais autônoma (Basit; Bakhsh; Hafeez, 2021; Ngo; Cherrington, 2023). 

Assim, a função do docente frente ao processo educacional faz-se relevante para que o 

ensino e aprendizagem atenda aos novos paradigmas da educação superior em um modelo por 

competências (Jakobsen et al., 2019; Asonitou, 2022). Nesse contexto, o docente possui dupla 

participação no processo, é formando e formador, pois além de necessitar de uma formação 

adequada para alinhar-se a essa abordagem educacional, deve atuar como mediador e facilitador 

do processo formativo, sendo necessária a compreensão dos pressupostos da aprendizagem 

ativa e autônoma, embasados por teorias, bem como promover a integração entre teoria e prática 

e reconhecer a importância da independência e experiência. Além disso, sua atuação formativa 

deve ser orientada por estratégias de ensino inovadoras e dinâmicas para garantir uma formação 

mais significativa, alinhada às expectativas profissionais e sociais contemporâneas (Nagib; 

Silva, 2020; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024). 

Considerando as discussões sobre o papel do docente e a aplicabilidade da formação por 

competências no ensino superior, percebe-se uma expansão considerável para as diversas áreas 

do conhecimento, apesar de ter sido mais enfatizada e implementada na área médica e da saúde 

como um todo (Hunt; Brannan; Sexson, 2019; Taylor et al., 2019; Mlambo; Silén; McGrath, 

2021). Recentemente, outras áreas também vêm caminhando para a adoção de uma educação 

baseada em competências, como é o caso da grande área das Ciências Sociais Aplicadas e, em 

específico, as Ciências Contábeis (Dac{Citation}iolo, 2022; Tarrá; García, 2023; Rudman; 

Sexton, 2024; Jayasinghe, 2021). 

As discussões envolvendo a contabilidade e o desenvolvimento de competências foram 

se delineando com base nas características profissionais demandadas pelo mercado de trabalho 

(Komarev; Preobragenskaya, 2022; Lim-u-sanno; Wiroonratch, 2022; Sawan et al., 2024). Tais 

discussões foram apresentadas por pesquisadores da área da educação contábil, que analisaram 

a qualificação do ensino e aprendizagem dos graduandos em contabilidade, tendo em vista que 

essas inquietações já permeavam em meados da década de 2000 e nos anos seguintes, em que 

se percebeu um crescimento de novas competências demandadas pelo mercado (Sunder, 2010; 

Fogarty; Holder, 2012; Huber; Mafi, 2013; Crawford et al., 2014; Majzoub; Aga, 2015). 

Dentre essas inquietações, pode-se destacar a lacuna que distancia a educação contábil 

do desenvolvimento de competências, evidenciada pela ruptura entre o conhecimento teórico e 

a realidade que o mercado profissional exige, apresentada na literatura (Mousa, 2019; Rellin et 

al., 2020; Rimouche; Himrane, 2021; Stainbank, 2022). De fato, o ambiente dos negócios se 
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encontra em transformações constantes e se as estratégias de ensino tradicionais seguirem sem 

incorporar os novos paradigmas de ensino e aprendizagem, a lacuna entre a formação técnica e 

prática tende a aumentar (Maali; Al-Attar, 2020; Lansdell; Marx; Mohammadali-Haji, 2020; 

Nehme et al., 2023). 

Nessa perspectiva, as discussões giram em torno de alternativas para suprir ou diminuir 

a lacuna existente entre a educação contábil e o desenvolvimento de competências (Terblanche; 

De Clercq, 2021; Stainbank, 2022; Siddiqui, 2025). Considerando as mudanças constantes no 

mercado, existe uma expectativa sobre esse futuro profissional e as competências que o mesmo 

desenvolveu durante sua formação. Assim, o foco na tríade CHA - conhecimentos, habilidades 

e atitudes, possibilita que o profissional de contabilidade não detenha de uma formação apenas 

técnica, mas da capacidade de trabalhar em equipe, lidar com as incertezas, resolver problemas 

diversos, tomar decisões assertivas, desenvolver pensamento crítico, reflexivo e de julgamento 

profissional, além de habilidades intelectuais, interpessoais e de comunicação (Berry; Routon, 

2020; Sawan et al., 2024; Md Daud et al., 2025). 

Desse modo, a educação contábil baseada na formação por competências configura-se 

como uma abordagem de ensino e aprendizagem, visando melhorias na formação dos futuros 

profissionais contábeis, atendendo as exigências do mercado, bem como preenchendo a lacuna 

existente entre teoria e prática contábil (Howcroft, 2017; Parsons; Davidowitz; Maughan, 2020; 

Elbarrad; Belassi, 2023). Portanto, estudos na área reforçam a implementação da formação por 

competências para os estudantes de contabilidade, ao serem preparados para lidar com diversas 

situações, sejam acadêmicas, profissionais ou sociais (Nagib; Silva, 2020; Schmulian; Coetzee, 

2019; Alsabahi; Bahador; Saat, 2021; Askary; Askarany, 2024; Nie; Mastor, 2024). 

Nas últimas décadas, as discussões envolvendo o processo de ensino e aprendizagem da 

contabilidade, formação docente e a abordagem educacional por competências, vêm ganhando 

espaço no cenário contábil internacional, especialmente com a necessidade de padronização da 

educação contábil a nível global. Órgãos internacionais como a International Federation of 

Accountants (IFAC) vem discutindo a qualidade da educação contábil e o processo de formação 

profissional global (Rutherford, 2010; Brown; Jones, 2015; Faccia, 2019). Como resultados, 

documentos internacionais foram desenvolvidos com o intuito de incrementar às discussões 

mundiais sobre as mudanças e a padronização da educação contábil. 

Portanto, cabe destacar que uma das maiores contribuições para a educação contábil e o 

ensino da contabilidade a nível global, foi a criação dos International Accounting Education 

Standards Board (IAESB) em 2003, pela IFAC, que resultou na formulação dos International 
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Education Standards (IES), considerado um avanço crucial para as discussões da padronização 

da educação contábil no mundo todo (IFAC, 2019; Santana; Marques, 2022). Os documentos 

formulados, juntamente com os órgãos mencionados, apresentam contribuições relevantes para 

a educação contábil seguir com as novas estratégias e paradigmas educacionais da atualidade, 

considerados também como suporte para elaboração das DCN dos cursos de contabilidade no 

Brasil (Brown; Jones, 2015; Kureljusic; Karger, 2024). 

A formulação dos IES pelo IAESB resultou no Handbook of International Education 

Pronouncements. Em 2021, a estrutura padronizada dos IES foi alterada, com um destaque para 

a contabilidade e os relatórios financeiros. Tal documento visa apresentar diretrizes de forma a 

desenvolver competências profissionais, reduzir as diferenças globais nos requisitos da prática 

profissional, facilitar a mobilidade global dos profissionais contábeis e fornecer as referências 

internacionais de melhores práticas para o ensino da contabilidade (IFAC, 2019). O documento 

é considerado o que se tem de mais atual e alternativo quando se trata em de uma educação 

contábil voltada para os novos paradigmas educacionais (Jacomossi; Biavatti, 2017; Al-

Dhubaibi, 2022). 

Os IES fornecem suporte para desenvolver competências na educação contábil e estão 

agrupados em dois estágios de Desenvolvimento Profissional Inicial (IPD) e Desenvolvimento 

Profissional Contínuo (CDP), compreendendo oito normas, sendo o IES 1 – Requisitos de 

entrada; IES 2 – Competências técnicas; IES 3 – Habilidades profissionais; IES 4 – Valores 

profissionais, ética e atitudes; IES 5 – Experiência prática; IES 6 – Avaliação da competência 

profissional; IES 7 – Desenvolvimento profissional contínuo; e IES 8 – Competência para 

profissionais de auditoria. Os IES foram formatados a partir de uma abordagem voltada para a 

formação por competências, sobretudo os IES 2, IES 3 e IES 4, analisados neste estudo (IFAC, 

2019; Santana; Marques, 2022).  

A perspectiva de implementação da formação por competências relaciona-se 

diretamente a educação superior contábil, bem como se alinha aos IES (Jacomossi; Biavatti, 

2017; Al-Dhubaibi, 2022; Carvalho; Almeida, 2022). Conforme embasado na Andragogia e no 

Construtivismo, que consideram o ensino e aprendizagem um sistema ativo e coloca o estudante 

como sujeito central do processo (Jayasinghe, 2021; Jakobsen et al., 2019; Chaipidech et al., 

2021). E assim, ao envolvê-lo em atividades práticas, reais e independentes, com o professor 

sendo o mediador, contribui para que possa desenvolver suas competências, fazendo necessário 

o incremento de discussões dessas teorias para o cenário atual mencionado (Aldamen et al., 

2021; Kroon; Alves, 2023; Elo et al., 2023). 
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Além do mais, considerando a necessidade de incrementar as discussões, percebe-se o 

crescimento de estudos mais atuais na área contábil que abordam a formação por competências, 

voltados para o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades a serem despertadas e atitudes 

tomadas pelos alunos (Askary; Askarany, 2024; De Bruyn, 2023; Nie; Mastor, 2024; Siddiqui, 

2025; Kroon; Alves, 2023; Md Daud et al., 2025; Paisey et al., 2025; Ximenes et al., 2025). 

Ainda no âmbito internacional, cabe destacar que essas discussões haviam sido difundidas em 

um período bem anterior De Lange; Jackling; Gut, 2006; Kavanagh; Drennan, 2008; Bui; 

Porter, 2010; Pan; Perera, 2012; Daff, 2013; Sunder, 2010; Fogarty; Holder, 2012).  

Já no cenário nacional, os estudos que abordam a formação por competências no ensino 

contábil, relacionam-se, com mais intensidade, a prática de metodologias ativas e inovadoras 

que podem contribuir com a formação profissional, entre outras estratégias ligadas ao processo 

de ensino e aprendizagem Cruz; Miranda; Leal, 2020; Nagib; Silva, 2020; Silva; Biavatti, 2018; 

Silva; Azevedo; Araújo, 2018; Silva et al., 2020;  Santana; Marques, 2022; Martins et al., 2023). 

Sendo observado, ainda, o que é proposto no documento dos IES e também fundamentado pelas 

abordagens andragógicas e construtivistas, ao considerar o aluno como sujeito autônomo e ativo 

na construção do seu próprio aprendizado e o professor assumindo um duplo papel no processo, 

de aprendiz e mediador. 

A educação contábil no Brasil também vem vivenciando um contexto de adaptações e 

baseada nas discussões globais e nesses documentos, tem sinalizado para mudanças no processo 

de ensino e aprendizagem (Vendramin; Araujo, 2020; Daciolo, 2022). Como suporte principal, 

tem-se as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), compreendendo normas estabelecidas pelo 

Ministério da Educação (MEC), que orientam para organização e funcionamento dos cursos de 

graduação (Carrazana; Miranda; Silva, 2020). O passo mais recente para a educação contábil 

no país foi dado com a aprovação da Resolução CNE/CES nº 01/2024, proposta pelo Conselho 

Federal de Contabilidade (CFC) e possibilitou a atualização das novas DCN, que parte de uma 

formação voltada para atender as demandas do mercado, substituindo o modelo educacional 

tradicional, por uma abordagem voltada a construção de competências (BRASIL, 2024). 

Destaca-se a relevância desses avanços para a educação contábil, sobretudo no Brasil, 

considerando a evolução que os cursos de Contabilidade alcançaram. Dados do último Censo 

da Educação Superior (INEP, 2024) apontam que este curso atingiu a 3ª colocação no número 

de ingressantes e de concluintes, entre cursos de bacharelado, ficando atrás apenas dos cursos 

de Administração e Direito. Percebe-se, ainda, crescimento no número de cursos nos últimos 

dez anos, em especial nas instituições privadas, e nos últimos cinco anos apresentaram, em 
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média, 89% do total de cursos do país, seguindo essa tendência quando trata-se de número de 

vagas. Como este estudo direciona-se para o aspecto docente, os dados trazem que a titulação 

dos docentes vem evoluindo. Até 2010, concentravam-se docentes especialistas, mudando entre 

2011 e 2019 para mestres, e apesar que essa titulação ainda é predominante, desde 2020 que se 

percebe aumento no número de doutores no ensino da contabilidade. 

Assim, buscou-se seguir a tendência de que, nos últimos anos, as mais diversas áreas do 

conhecimento começaram a exigir uma formação baseada em competências, considerando que 

o aprendizado alinhado a esse modelo, contribui para o ensino superior atender às expectativas 

do mercado, como visto na área da contabilidade (Holtz; Cabral; Carvalho, 2021; Stainbank, 

2022; Elbarrad; Belassi, 2023). Atualmente, as competências mais requisitadas pelo mercado 

são os conhecimentos e habilidades gerais e não técnicos, as competências tecnológicas e de 

inovação, reflexão crítica e analítica, atitudes de decisão, julgamento profissional, dentre outras 

(Jackson; Michelson; Munir, 2023;  Mohamed Saad, 2024). 

No entanto, implementar novas estratégias educacionais não é uma tarefa simples, nem 

é fácil se adequar aos novos paradigmas propostos para o processo de ensino e aprendizagem, 

principalmente para áreas que já vinham seguindo um padrão de educação tradicional por muito 

tempo, como é o caso da contabilidade (Brauer et al., 2023; Handoyo, 2024). Mudar paradigmas 

compreende um processo de reformulação, transição e adaptação, e a educação contábil vem 

passando por esse momento tão necessário, sendo discutido desde as últimas décadas (Rodney, 

2020; Jakobsen et al., 2019; Rudman; Sexton, 2024). Assim, como parte natural desse processo, 

desafios surgem em consonância com a busca por alternativas capazes de amenizá-los e garantir 

sucesso na implementação das novas estratégias educacionais (Suárez; Mejía, 2021; Handoyo; 

Anas, 2019; Limijaya, 2020). 

Os desafios para a implementação de uma educação por competências são diversos e, 

apesar de serem percebidos em outros eixos educacionais (sociais, institucionais, etc.), sabe-se 

que a maior parcela de responsabilidade quanto a isso sempre recai sobre o docente (Desimone, 

2009; Almerich et al., 2019). Diversos estudos aponta que o professor é realmente capaz de 

promover as mudanças educacionais necessárias, sendo considerado como o principal 

facilitador para que elas ocorram, responsável por propor alternativas para superar os desafios 

encontrados e, então, assegurar que o processo de ensino e aprendizagem aconteça de maneira 

satisfatória e atenda aos seus objetivos formativos (Alzahrani; Althaqafi, 2020; Chaipidech et 

al., 2021; Vázquez-Parra et al., 2024; Sato et al., 2023; Tomura et al., 2024).  
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Na educação contábil essa realidade não é diferente, considerando que os desafios para 

a implementação da formação por competências começam desde o início da carreira docente, 

ou seja, os professores de contabilidade não recebem formação didático-pedagógica para poder 

lecionar, alguns cursos de pós-graduação ainda tentam suprir essa necessidade, mas isso precisa 

ser uma busca mais autônoma (Lima; Araujo, 2019; Lima et al., 2015; Jack; Saulpic, 2019; 

Bolzan; Vendruscolo, 2021). Os demais desafios estão ligados a formação docente, a mudança 

da cultura educacional que envolve docentes, alunos e instituição, falta de políticas pedagógicas 

mais enfáticas, a não utilização de estratégias inovadoras e de acordo com a realidade, dentre 

outras (Handoyo; Anas, 2019; Nie; Mastor, 2024; Sutherland et al., 2022; Jayasinghe, 2021; 

Mohamed Saad, 2024; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024). 

Todavia, apesar dos desafios percebidos, as possibilidades existem e a implementação 

da formação por competências na educação contábil não é uma tarefa impossível (De Bruyckere 

et al., 2020; Sarapaivanich et al., 2019; Rudman; Sexton, 2024). Ao levar em consideração que 

os documentos dos IES e das DCN para a educação contábil são recentes e trazem o modelo da 

formação por competências em seu escopo, essa implementação ainda encontra-se em estágio 

muito inicial e incipiente, partindo apenas da prática docente de uma parte dos professores que 

utilizam de estratégias educacionais que atendam aos preceitos da abordagem por competências  

(Yao; Tuliao, 2019; Bolzan; Vendruscolo, 2021; Al-Awidi; Al-Furaih, 2023; Sebele-Mpofu, 

2024; Siddiqui, 2025). 

As possibilidades para a implementação da formação por competências no processo de 

ensino e aprendizagem na contabilidade partem do que o professor desenvolve e aplica em suas 

estratégias educacionais. É a partir da própria formação do docente ou por experiências vividas 

que a educação contábil pode caminhar efetivamente para uma abordagem por competências 

(Jackson; Meek, 2021; Jayasinghe, 2021; Sutherland et al., 2022). Entre as possibilidades 

destacadas, pode-se citar a flexibilização do modelo e alternativas diversificadas, capacitação 

contínua dos docentes, atualização constante dos currículos, utilização das diversas estratégias 

educacionais ativas e inovadoras, entre outras (Nagib; Silva, 2020; Mohamed Saad, 2024; Nie; 

Mastor, 2024; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024; Md Daud et al., 2025). 

Desse modo, ao se evidenciar a necessidade de uma formação contábil mais alinhada às 

exigências atuais do mercado de trabalho e em consonância com os documentos internacionais 

e nacionais para melhorias da educação contábil, torna-se fundamental refletir sobre o papel do 

professor como agente de transformação dos paradigmas educacionais e da implementação de 

estratégias de ensino e aprendizagem voltadas para o desenvolvimento de competências. Sob a 
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visão dos professores, no que tange desafios e possibilidades para implementação de um modelo 

educacional por competências no ensino da contabilidade, à luz dos fundamentos andragógicos 

e construtivistas, evidencia-se essa lacuna, cuja investigação pode contribuir para aprimorar o 

processo de ensino e aprendizagem no âmbito da educação superior contábil, rumo aos novos 

paradigmas educacionais. 

 

1.2 Questão de pesquisa 

 

Diante a contextualização exposta, o presente estudo foi norteado pela seguinte questão 

de pesquisa: Como os desafios enfrentados pelos docentes e as possibilidades que emergem de 

suas experiências podem contribuir com a implementação da formação por competências no 

processo de ensino e aprendizagem da contabilidade? 

 

1.3 Objetivos 

 

1.3.1 Objetivo geral 

 

Partindo da problemática em questão, o estudo tem objetivo geral de discutir os desafios 

enfrentados pelos docentes e as possibilidades que emergem de suas experiências, bem como 

suas contribuições na implementação da formação por competências no processo de ensino e 

aprendizagem da contabilidade. 

 

1.3.2 Objetivos específicos 

 

Para assegurar o alcance do objetivo geral, bem como o questionamento de pesquisa a 

ser respondido, são acrescidos os seguintes objetivos específicos: 

1) Analisar o contexto experiencial do docente e sua relação com a implementação da 

formação por competências no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 

2) Investigar os desafios enfrentados pelos docentes na implementação da formação por 

competências no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 

3) Explorar as possibilidades que emergem da experiência docente na implementação 

da formação por competências no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 
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4) Apresentar um relato de experiência com base na análise crítica do pesquisador acerca 

das impressões sobre os docentes nas entrevistas. 

5) Propor um modelo conceitual que consolida os desafios enfrentados pelos docentes 

e as possibilidades que emergem de suas experiências como base teórica na implementação da 

formação por competências no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 

Para o atendimento desses objetivos, metodologicamente, esta tese se caracteriza como 

sendo do tipo exploratória e descritiva, com abordagem qualitativa e mediante a realização de 

entrevistas semiestruturadas com 23 docentes de cursos de Ciências Contábeis que possuem 

tendência ou alinhamento com a abordagem educacional da formação por competências e por 

meio disso, puderam expor suas experiências vivenciadas com essa abordagem de acordo com 

os desafios e as possibilidades envolvidos nesse processo. Para a análise dos dados coletados 

utilizou-se as técnicas de análise de conteúdo temática (Bardin, 2018) e do método Gioia (Gioia; 

Corley; Hamilton, 2013), utilizando como ferramenta  o auxílio o software ATLAS.ti (versão 

25). 

 

1.4 Justificativa  

 

A proposta do estudo que visa contribuir com o processo de ensino e aprendizagem, 

configura-se como um processo de imersão teórica fundamentada na literatura. Para o ensino 

da contabilidade, estudos com essa proposição têm sido uma estratégia recorrente quando se 

deseja profundidade nos debates sobre a temática discutida nesta tese, e sua relevância é 

intensificada quando a temática abordada apresenta poucas discussões devido ser inovadora e 

atual, como é o caso da educação contábil, a formação docente e formação por competências 

proposta pelos IES/DCN. Assim, observa-se um aumento da necessidade de estudos com essa 

proposição nos últimos anos (Mohammed, 2018; Komarev; Preobragenskaya, 2022; Mohd 

Ariff; Sharif; Abdullah, 2018; Terblanche; De Clercq, 2021; Williams; Terblanche, 2023).  

As discussões mais preliminares sobre o ensino e aprendizagem, giravam em torno da 

lacuna existente entre teoria e prática contábil, pois quando o profissional contábil se deparava 

com as demandas do mercado, sua formação era questionada por não dispor de competências 

necessárias para atender às expectativas profissionais (Fogarty; Holder, 2012; Crawford et al., 

2014; Majzoub; Aga, 2015; Abayadeera; Watty, 2016). A literatura em questão já apontava 

essa realidade desde algumas décadas e seguiu para os contextos mais atuais, reforçando que 

apesar das iniciativas realizadas, poucos avanços foram percebidos quando se diz respeito a 
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formação por competências para a educação contábil, ressaltando também a carência dessas 

discussões (Komarev; Preobragenskaya, 2022; Lim-u-sanno; Wiroonratch, 2022; Sawan et al., 

2024). 

Nesse sentido, considera-se a abordagem por competências como fundamental para a 

formação dos profissionais de contabilidade e discussões anteriores sobre essa formação já 

evidenciam o papel desta formação, sobretudo após os impactos da globalização e o advento 

das tecnologias da informação na educação contábil (Schmulian; Coetzee, 2019; Nagib; Silva, 

2020; Alsabahi; Bahador; Saat, 2021; Askary; Askarany, 2024). Desde essa época, busca-se 

por estratégias educacionais que integrem a educação contábil aos padrões propostos pelos IES 

e agora as novas DCN, para que englobe o desenvolvimento de competências e chegar a 

resultados satisfatórios na implementação desse modelo educacional (Todorović; Malinić; 

Janjić, 2013; Brown; Jones, 2015; Viviers; Fouché; Reitsma, 2016; Lawson et al., 2014; 

Carrillo; Jurado, 2017). 

Além disso, considera-se que o documento dos International Education Standards (IES) 

(IFAC, 2021) configura-se como um marco recente para a educação contábil, apesar que essa 

temática ainda pode ser considerada incipiente (Mameche; Omri; Hassine, 2020; Al-Dhubaibi, 

2022), seja na relação entre teoria e prática contábil, seja na formação do profissional da 

contabilidade, e quando se trata da formação por competências, a incipiência dos estudos 

aumenta (Suárez; Mejía, 2021; Rimouche; Himrane, 2021; Stainbank, 2022). De certo modo, 

poucas pesquisas sobre a aplicabilidade dos IES foram realizadas nas últimas décadas, 

principalmente considerando a complexidade da temática e a necessidade de sua aplicabilidade 

(Lucianelli; Citro, 2018; Apostolou; Dorminey; Hassell, 2021; 2022; 2023; Elo et al., 2023).  

Destarte, Sugahara e Wilson (2013) já mencionavam a necessidade de incrementar mais 

pesquisas acadêmicas sobre as questões relativas a padrões internacionais de educação contábil, 

que futuramente seriam os International Education Standards (IES). Sugestão que segue nos 

estudos posteriores, em que foram percebendo a falta de conhecimento e reconhecimento dos 

IES tanto nos artigos científicos como nos próprios cursos de graduação em Ciências Contábeis, 

o que pode ter dificultado o desenvolvimento de um ensino capaz de superar os desafios da 

formação contábil e atender as expectativas do mercado (Zenuni; Miti, 2017; Mameche; Omri; 

Hassine, 2020; Martins et al., 2023; Carvalho; Almeida, 2022; Du Toit; Marx; Smith, 2024).  

Além disso, as pesquisas desenvolvidas sobre os IES seguiram uma tendência de usar 

basicamente a análise de conteúdo como método de pesquisa principal, ferramentas de análise 

que limitaram-se apenas a estatística descritiva e discussões científicas mais rasas (Lucianelli; 
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Citro, 2018; Terblanche; De Clercq, 2021), havendo a necessidade de expandir os estudos com 

outros métodos e ferramentas de análise e discussão. Já em relação a aplicabilidade dos IES nos 

cursos de contabilidade, percebe-se que o currículo é estruturado a partir do aspecto técnico, 

com poucas iniciativas para uma formação baseada em competências, o que reforça a ausência 

de estudos que dizem respeito às questões da implementação efetiva da formação por 

competências (Carrazana; Miranda; Silva, 2020; Maali; Al-Attar, 2020; Salam; Hasan, 2020; 

Tarrá; García, 2023; Elbarrad; Belassi, 2023; El-Bassiouny, 2025). 

Apesar do aumento nas discussões que objetivam desenvolver competências no ensino 

superior contábil, os estudos voltam-se para a análise e reconhecimento dessas competências 

no âmbito acadêmico (Bui; Porter, 2010; Abayadeera; Watty, 2016; Schmulian; Coetzee, 2019; 

Jackson; Michelson; Munir, 2023; Frijat; Shbeilat, 2016; Elbarrad; Belassi, 2023). Bem como 

a conformidade dos currículos dos cursos de graduação aos padrões internacionais propostos 

pelos IES (Helliar, 2013; Mameche; Omri; Hassine, 2020; Carrazana; Miranda; Silva, 2020; 

Al-Dhubaibi, 2022; Nguyen; Laws, 2019; Tarrá; García, 2023). E ainda a percepção sobre essas 

competências de um modo muito geral (Dolce et al., 2020; Kavanagh; Drennan, 2008; Martins 

et al., 2023; De Lange; Jackling; Gut, 2006; Santana; Marques, 2022; Rudman; Sexton, 2024). 

Já no contexto brasileiro, a formação do profissional de contabilidade é regida pelas 

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de graduação em Ciências Contábeis e 

devem ser incorporadas ao Projeto Pedagógico do Curso (PPC) de cada instituição de ensino. 

Entre outros aspectos, descrevem as competências esperadas para os alunos e traçam o perfil 

do egresso do curso. Em 2024, foi aprovada a Resolução CNE/CES nº 01/2024, a partir de uma 

minuta apresentada pelo Conselho Federal de Contabilidade (CFC), com o intuito de alterar a 

Resolução CNE/CES 10/2004, que já perdurava por quase 20 anos e propor as novas Diretrizes 

Curriculares Nacionais, reforçando o ensino contábil baseado na formação por competências 

(CFC, 2024).  

As novas diretrizes curriculares para os cursos de graduação em Ciências Contábeis do 

país integram um conjunto de princípios e critérios orientadores para os sistemas de ensino, das 

instituições e redes de ensino, independentes de públicas ou privadas. Além disso, devem ser 

observadas em todo o percurso formativo, de organização, planejamento, desenvolvimento e 

avaliação dos cursos, buscando um ensino contábil mais integrado e conectado com a realidade 

profissional. Em relação ao perfil profissional, espera-se o desenvolvimento de competências 

de pensamento crítico e reflexivo, ceticismo e julgamento profissional, trabalho em equipe, 
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resolução de problemas, capacidade de adaptação e comunicação, entre outras (CFC, 2024; 

Marques; Costa, 2024). 

Como as mudanças para a educação contábil por competências propostas pelas novas 

DCN são recentes, tanto os cursos de graduação como os professores têm um período para sua 

adaptação e que sejam efetivamente colocadas em prática (CFC, 2024). Isso implica em uma 

mudança de um modelo tradicional para um modelo por competências, em que o professor deve 

rever sua prática docente e suas estratégias educacionais, e quando docentes se veem diante de 

situações como essa, tendem a enfrentar dificuldades nesse processo transitório (Jakobsen et 

al., 2019). Portanto, esta pesquisa busca contribuir com a discussão dessas dificuldades, 

especialmente quando analisam as experiências de professores de que já vivenciaram ou 

vivenciam essa realidade. Estudos baseados em experiências docentes geram contribuições 

mais consistentes e aplicáveis (Nagib; Silva, 2020; Silva et al., 2020). 

As discussões apresentadas em estudos brasileiros tratam dessa temática apenas em 

contextos mais restritos, comparando o currículo dos cursos de graduação às diretrizes 

internacionais dos IES e, se verifica uma tendência mais considerável de estudos que se limitam 

apenas as metodologias ativas.  (Silva; Azevedo; Araújo, 2018; Jacomossi; Biavatti, 2017; 

Cruz; Miranda; Leal, 2020; Vendramin; Araujo, 2020; Nagib; Silva, 2020; Holtz; Cabral; 

Carvalho, 2021; Lira; Gomes; Musial, 2021; Santana; Marques, 2022). Ocorre que a formação 

por competência vai além da aplicação de metodologias ativas. Autores identificam que a 

discussão da formação por competências para a educação contábil, a partir da visão do professor 

e ainda relacionando com as teorias da aprendizagem, como a andragogia e o construtivismo, 

são poucos abordados (Silva; Biavatti, 2018; Costa et al., 2018; Silva et al., 2020; Lima; Araujo, 

2019; Bolzan; Vendruscolo, 2021; Farias, 2022). 

Assim, tanto no cenário nacional como internacional, percebe-se pouca atenção quando 

o assunto se concentra em implementar, ou seja, “como fazer” com que as competências sejam 

implementadas no ensino da contabilidade. No contexto em que se encontra o incremento dos 

novos paradigmas no ensino da contabilidade, não é necessário somente entender esse processo 

ou sua importância para a área, é fundamental compreender como ocorre a implementação de 

uma educação contábil por competências propostas pelos IES/DCN. Além das discussões sobre 

essas lacunas se concentrarem nas divergências entre ensino e prática contábil, o reflexo nas 

expectativas do mercado de trabalho e em como a formação por competências pode caminhar 

para que as lacunas sejam supridas (Maali; Al-Attar, 2020; Lim-u-sanno; Wiroonratch, 2022; 

Mah’d; Mardini, 2022; Elo et al., 2023; Brammer; Goodrich, 2024; Md Daud et al., 2025). 
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Esse cenário ainda é mais limitado quando os estudos tratam da formação dos docentes 

e apontam a andragogia e/ou construtivismos como suporte teórico fundamental para embasá-

los no desenvolvimento de competências (Abeni, 2020; Jakobsen et al., 2019; Jayasinghe, 

2021; Tymchuk et al., 2021; Grus; Lagbo; Rozensky, 2024). A literatura aborda a necessidade 

de pesquisas que avancem com um olhar voltado para as vivências e experiências do docente 

como o principal agente de transformação do processo de ensino e aprendizagem, 

especialmente utilizando como base teórica os pressupostos de teorias da aprendizagem, como 

da andragogia e do construtivismo (Almuhammadi, 2017; Van Canh et al., 2019; Alzahrani; 

Althaqafi, 2020; Chaipidech et al., 2021; Kroon; Alves, 2023). 

Observa-se ainda, que os estudos no geral não exploram os caminhos efetivos para que 

as competências sejam desenvolvidas no ensino e aprendizagem da contabilidade e/ou como as 

vivências e a formação dos professores podem contribuir para esse processo de implementação 

da abordagem por competências. Até mesmo com o advento dos IES e das novas DCN aqui no 

Brasil, os estudos não abordam as competências como um todo e não trazem a figura do docente 

como ponto central para a formação por competências. Há uma maior atenção as pesquisas que 

apontas as competências consideradas mais fundamentais para o mercado de trabalho, como se 

existissem competências mais importantes do que outras, o que não é verdade, ou como se o 

mais relevante fosse a identificação dessas competências, sendo que não estão focando no mais 

fundamental, que é como a formação por competências pode ser implementada nos cursos de 

Contabilidade (Sutherland et al., 2022; Komarev, Iliya; Preobragenskaya, 2022; Tarazaga; 

Berrueco, 2022;  Brammer; Goodrich, 2024). 

Dessa forma, as discussões que permeiam o desenvolvimento profissional por meio de 

competências têm atraído atenção considerável em diferentes partes do mundo e quando agrega-

se à perspectiva vivenciada pelos professores, como os desafios e as possibilidades para que o 

processo ocorra, esse enfoque tende a ser valorizado e necessário. Para tanto, reforça a urgência 

do incremento de mais estudos empíricos que retratem melhor o entendimento e a realidade de 

como os professores do ensino superior vivenciam diariamente sua prática docente, e por meio 

disso, contribuir para o processo de ensino e aprendizagem na implementação de uma educação 

contábil por competências (Nguyen, 2019; Uştuk; Çomoğlu, 2019; Ngo; Cherrington; Crabbe, 

2024; Roemer, 2021). 

Estudos apontam que a implementação da formação por competências não é uma tarefa 

fácil, mas é uma saída para suprir a lacuna do que se espera da formação dos profissionais 

contábeis e do atendimento às expectativas do mercado de trabalho (Joshi; Gnawali; Dixon, 
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2018; Kroon; Alves, 2023). Nesse contexto, os autores ainda destacaram que os desafios são 

diversos e complexos, porém também existem as possibilidades e o foco deve ser dado no 

compartilhamento das experiências dos docentes que vivenciam a realidade da formação por 

competências. Afinal, os docentes são os mais adequados quando se trata de reformulação nos 

processos educacionais que sempre vêm ocorrendo e ainda tendem a acontecer (Wygal; Watty; 

Stout, 2014; Mohammadi; Moradi, 2017; Roemer, 2021).  

Portanto, considerando que os IES representam um marco para a educação contábil, 

alinhado aos preceitos da formação por competências e, no caso do Brasil, as novas DCN para 

os cursos de graduação Ciências Contábeis, aprovadas recentemente, então, esses aspectos são 

considerados o que se tem de mais recente e atual no que vem sendo discutido para a educação 

contábil. Assim, a proposição de contribuir para uma abordagem educacional por competências, 

de acordo com os pressupostos da andragogia e do construtivismo, e mediante as vivências dos 

docentes, faz-se necessária e relevante para o ensino e aprendizagem da contabilidade. Afinal, 

considera-se o professor como o mais adequado para propor como implementar estratégias de 

ensino e aprendizagem para a construção de uma educação contábil por competências. 

Assim, o desenvolvimento desta tese avança na proposição de contribuições teóricas, 

acadêmicas e sociais. Para fins teóricos, ampliam-se as discussões da literatura sobre formação 

por competências no ensino da contabilidade, em que ainda há escassez de estudos; integram-

se os pressupostos da andragogia e do construtivismo como bases teóricas para a formação do 

professor no ensino superior, fortalecendo o debate interdisciplinar; contribui para a criação de 

modelos teóricos que explicam a relação entre experiência docente e desafios e possibilidades 

para a implementação da formação por competências; e ainda, incrementam-se às discussões 

sobre os IES/DCN e sua aplicabilidade no contexto da educação contábil brasileira, ainda pouco 

explorado na literatura. 

Em relação as contribuições acadêmicas, fornece um apoio direto à prática docente, ao 

discutir as estratégias educacionais que desenvolvam competências no ensino da contabilidade; 

além de subsídios para as instituições de ensino revisarem os Projetos Pedagógicos de Curso 

(PPC) com base nas novas DCN e nos IES; bem como orientação para o desenvolvimento de 

programas de capacitação de professores com foco em práticas educacionais baseadas em 

competências, além de propor outros aspectos institucionais de suporte para os professores e o 

processo de ensino e aprendizagem que não foram tratados na literatura sobre essa temática.  

Por fim, as contribuições sociais giram em torno da formação de um professor mais 

qualificado, preparado e valorizado, com condições mais adequadas de trabalho e pronto para 
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contribuir com a formação de profissionais contábeis mais alinhados aos desafios do mercado 

de trabalho e que atendam às suas expectativas; além de avanços no ensino superior contábil 

no Brasil, melhorando os indicadores de qualidade dos cursos e o nível de empregabilidade dos 

egressos; estímulo à construção de uma educação contábil comprometida com a realidade social 

e profissional; e por fim, o fortalecimento do diálogo entre academia e sociedade, por meio da 

valorização do profissional contábil e contribuição nesse âmbito.  

 

1.5 Tese e premissas do estudo  

 

Diante o exposto e discutido nessa pesquisa, entende-se que a experiência do docente é 

tida como fator facilitador para implementar a formação por competências no ensino superior 

contábil, ainda mais quando se tem por base teorias da aprendizagem direcionadas para o que 

se espera de uma formação por competências, por isso o alinhamento dessas discussões com os 

pressupostos da andragogia e do construtivismo. Ambas teorias contribuem para promover uma 

visão integrada da formação docente e em como isso reflete diretamente no processo de ensino 

e aprendizagem da contabilidade.  

Assim, tem-se a seguinte proposta de tese: A experiência docente atua como propulsora 

da implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade 

mediante a compreensão dos desafios enfrentados pelos docentes e das possibilidades que 

emergem dessa experiência, uma vez que essa compreensão pode contribuir para uma prática 

docente coerente com os pressupostos da andragogia e do construtivismo. 

Dessa forma, assume-se as seguintes premissas: 

i) A aprendizagem do docente para a formação por competências é fortalecida quando 

compreendida sob os pressupostos da Andragogia, que valoriza sua experiência, autonomia e 

motivação intrínseca como aprendiz adulto (Muneja, 2017; Melnyk et al., 2019; Nerubasska; 

Maksymchuk, 2020; Tymchuk et al., 2021). 

ii) A prática docente para a formação por competências torna-se mais efetiva quando 

fundamentada nos pressupostos do Construtivismo, que o posiciona como mediador de um 

processo de ensino baseado na interação, colaboração e construção ativa do conhecimento 

(Pinho et al., 2010; Helliar, 2013; Ancelin-Bourguignon, 2019; Musundwa, 2024). 

Considerando que a andragogia reconhece o docente como um aprendiz adulto, em que 

sua formação se fortalece pela experiência, autonomia e motivação, e ainda o construtivismo o 

compreende como mediador de um processo de ensino e aprendizagem baseado na interação, 
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colaboração e construção ativa do conhecimento, as experiências docentes contribuem para 

consolidar práticas educacionais mais reflexivas, integradas e coerentes com a formação por 

competências. Essas experiências, permitem ao docente não apenas aprimorar suas práticas 

educacionais, mas também contribuem de forma efetiva para a implementação do processo de 

ensino e aprendizagem por competências no âmbito da contabilidade 

 

1.6 Modelo teórico da pesquisa 

 

Considerando os construtos abordados ao longo do desenvolvimento desta tese, como a 

formação por competências, experiência docente, junto aos desafios e possibilidades envoltos 

em suas práticas pedagógicas, além das estratégias educacionais alinhadas aos International 

Education Standards (IES), e ainda com a fundamentação teórica da Teoria da Andragogia e 

Teoria Construtivista da Aprendizagem, propõe-se um modelo teórico que busca representar a 

integração entre eles no contexto do ensino e aprendizagem da contabilidade. O modelo parte 

da ideia de que a experiência do docente durante a sua trajetória profissional, constitui o ponto 

de partida para a compreensão dos desafios e possibilidades na implementação da formação por 

competências, mediada pelas bases teóricas citadas. 

Conforme evidenciado na Figura 1, o modelo teórico da pesquisa considera que para a 

efetiva implementação da formação por competências no processo de ensino e aprendizagem 

da contabilidade faz-se necessária a compreensão dos desafios enfrentados pelos professores e 

as possibilidades que emergem dessas experiências. Logo, a compreensão dos construtos nesse 

processo pode ser capaz de contribuir com uma prática docente coerente com os pressupostos 

da Teoria da Andragogia, que enfatiza como o docente aprende, e na Teoria Construtivista da 

Aprendizagem, que enfatiza como o docente ensina. Portanto, a experiência docente configura-

se como o ponto de partida para essa consolidação e o elo que faz ligação entre os construtos 

analisados neste estudo. Por meio do embasamento teórico, o docente é colocado em um papel 

duplo: de aprender e de ensinar, bem como fundamenta-se a maneira como esses docentes 

compreendem e conduzem o processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 
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Figura 1 - Modelo teórico da pesquisa 

 
Fonte: Elaborada pelo autor (2025). 

 

Deste modo, a experiência docente ao vivenciar a formação por competências, faz com 

que o docente se depare com desafios diversos, de natureza social, constitucional, no ambiente 

de aprendizagem e institucionais, e assim, podem emergir possibilidades de superação desses 

desafios, como a integração curricular, a formação docente, a inovação educacional e o apoio 

institucional. A integração entre os desafios e as possibilidades pode contribuir para uma prática 

docente alinhada aos pressupostos andragógicos e construtivistas, influenciando a forma como 

o docente aprende (andragogia) e ensina (construtivismo).  

 

1.7 Estrutura da tese 

 

O estudo encontra-se estruturado em cinco seções, sendo a primeira seção composta por 

esta introdução, com destaque para os pontos relevantes da pesquisa, como a contextualização 

da temática, questão de pesquisa, objetivos do estudo, a justificativa para sua realização, bem 

como a proposta de tese, seguido das premissas do estudo, e o modelo teórico que exemplifica 

a proposição desta pesquisa. 

Na sequência, a segunda seção enfatiza o referencial teórico da pesquisa, apresentando 

a Teoria da Andragogia e a Teoria Construtivista da Aprendizagem como embasamento teórico, 
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além das principais discussões acerca da educação contábil e a formação por competências, 

seguido pelas diretrizes dos International Education Standards (IES), e por fim, explora-se a 

experiência docente de acordo com os desafios e as possibilidades da prática educacional para 

a formação por competências, tendo como complemento as estratégias educacionais para uma 

educação contábil por competências.  

Na terceira seção, apresentam-se os aspectos metodológicos do trabalho, de acordo com 

sua estrutura e detalhamento em relação a tipologia da pesquisa, população e amostra, coleta de 

dados, os procedimentos utilizados para o tratamento dos dados, juntamente com as técnicas de 

análise e, para finalizar a seção, apresenta-se o polo epistemológico norteador da pesquisa, com 

a apresentação do suporte teórico para cada objetivo do estudo e a proposição metodológica de 

como ele será atendido. 

A quarta seção é dedicada para análise e discussão dos resultados encontrados mediante 

a coleta de dados. Para uma melhor apresentação desses achados, essa seção foi subdividida em 

discussões relacionadas ao perfil dos docentes entrevistados; contexto experiencial do docente; 

desafios e possibilidades para implementação da formação por competências, sendo que cada 

um desses construtos foi tratado de modo separado; relato de experiência com base na análise 

crítica do pesquisador; e, proposição de um modelo conceitual para consolidar os desafios e as 

possibilidades da experiência docente como base teórica para a implementação da formação 

por competências no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 

Para a quinta e última seção, são discutidas as considerações finais desta pesquisa, no 

atendimento dos objetivos definidos, os principais resultados obtidos e contribuições da tese, 

além de apresentar as limitações para o desenvolvimento do estudo e sugestões para pesquisas 

futuras. Por último, são apresentadas as referências bibliográficas utilizadas nesse estudo, bem 

como os apêndices com os instrumentos de pesquisa elaborados pelo autor. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

A presente seção tem como objetivo apresentar a revisão de literatura necessária para o 

desenvolvimento dessa tese, trazendo as discussões acerca do embasamento teórico do estudo, 

por meio da Teoria da Andragogia e Teoria Construtivista da Aprendizagem, além do debate 

sobre o ensino e aprendizagem da contabilidade e a formação por competências. Por fim, dá-se 

um foco aos International Education Standards (IES), seguido da discussão sobre a experiência 

docente de acordo com os desafios e as possibilidades da prática educacional para a formação 

por competências destacadas da literatura. 

 

2.1 Teoria da Andragogia e Teoria Construtivista da Aprendizagem 

 

Uma das maiores peculiaridades da educação superior é o processo formativo, em que 

se destaca, principalmente, a formação e a capacitação profissional de alunos ou até mesmo de 

professores, considerados como sujeitos adultos e aprendizes, pertencentes a um processo de 

ensino e aprendizagem diversificado. Assim, entra em cena a Andragogia, que representa uma 

resposta a esse tipo específico de processo formativo e apresentada como um contraponto aos 

métodos educacionais tradicionais. Para esse modelo, entende-se que o aprendiz é um adulto, 

que possui particularidades de aprendizagem, com especificidades e objetivos distintos, além 

de aprenderem de forma distinta das crianças e dos adolescentes, por exemplo (Knowles, 1970; 

Wang; Storey, 2015). 

De modo geral, a Andragogia é definida como um estilo e/ou modelo de aprendizagem 

voltado para a educação de adultos, centrado no ambiente do ensino superior e apresenta como 

principal teórico o educador norte-americano Malcolm Knowles (1913–1997), que culminou 

na Teoria da Andragogia. Knowles buscou destacar a distinção da aprendizagem de adultos, 

argumentando em que esse público é automotivado e tende a assumir a responsabilidade da sua 

atuação no processo de ensino e aprendizagem, valorizando a experiência do aprendiz adulto 

como um recurso essencial para a construção do seu próprio conhecimento (Knowles, 1970; 

1984; Pratt, 1988). 

Knowles baseou sua teoria e estudos andragógicos em princípios específicos que podem 

orientar o processo educacional nesse contexto. Inicialmente, destaca-se a necessidade de saber, 

ao supor que o aprendiz precisa compreender a razão de aprender algo antes de se engajar no 

processo. Além disso, a autonomia representa fator fundamental, visto que o aprendiz adulto é 
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autodirigido e, em muitos casos, prefere deter o controle sobre seu aprendizado. E ainda, outro 

princípio fundamental é a valorização da experiência, considerando que os aprendizes adultos 

carregam consigo vivências que servem como alicerce para a construção de sua aprendizagem, 

de modo autônomo e permitindo a conexão com a prática (Knowles, 1970; Holton; Swanson; 

Naquin, 2008; Muneja, 2017). 

Posteriormente, esses princípios foram expandidos para seis pressupostos que fornecem 

a base do planejamento voltado para o processo de ensino e aprendizagem de adultos, conforme 

destacado na Figura 2 a seguir. 

 

Figura 2 - Pressupostos da Teoria da Andragogia 

 
Fonte: Elaborada pelo autor com base em Knowles (1984). 

 

Ao definir os pressupostos da andragogia, Knowles (1984) delimitou com mais precisão 

o que tanto vinha defendendo, sendo que o denominador comum da sua teoria vai ao encontro 

de uma aprendizagem específica, até então não priorizada no campo educacional. Desse modo, 

passou-se a entender que os adultos necessitam saber o porquê precisam aprender algo antes de 

aprendê-lo; a aprendizagem dos adultos depende fortemente de uma mudança destinada para a 

autodireção; as suas experiências fornecem um rico recurso para a aprendizagem; geralmente 

se tornam prontos para aprender quando sentem a necessidade de lidar com uma situação de 
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vida ou executar uma tarefa; a orientação dos adultos para a aprendizagem é centrada na vida e 

eles veem a educação como um processo de desenvolvimento; e ainda, a motivação dos adultos 

é interna e não externa (Holton; Swanson; Naquin, 2008).  

Com base nesses pressupostos, entende-se que a andragogia lida com uma ampla gama 

de questões acerca do papel do ensino e aprendizagem na autorrealização, motivação, objetivos 

e significados de vida para os adultos, além da busca pelo seu desenvolvimento profissional. 

Nesse cenário, desafios surgem mediante a diversidade encontrada no público dos adultos, nos 

objetivos que almejam e no sentido que a aprendizagem deve fazer. E inferindo-se na mudança 

dos paradigmas educacionais, o processo educacional dos adultos também deve seguir essa 

tendência, isto é, a andragogia compreende um modelo de aprendizagem dinâmico e transitório 

(Melnyk et al., 2019; Nerubasska; Maksymchuk, 2020; Tymchuk et al., 2021). 

Dessa forma, ao trazer os modelos de aprendizagem para o processo formativo, adentra-

se no modelo de aprendizagem baseado na andragogia (aprendizagem de adultos), que difere-

se do modelo de aprendizagem baseado na pedagogia (aprendizagem de crianças) (Melnyk et 

al., 2019; Silva et al., 2020). Para fins de diferenciação, no modelo pedagógico o processo 

educacional é centrado no docente, responsável por definir os conteúdos e a metodologia de 

ensino. Já no modelo andragógico, o adulto assume um papel ativo e autônomo no processo de 

ensino e aprendizagem, com um currículo contemporâneo que prioriza a aplicabilidade mais 

prática do conhecimento, enquanto que o currículo tradicional segue padrões predefinidos. Para 

fins motivacionais, no modelo tradicional é impulsionado por notas e no modelo andragógico, 

a aprendizagem é orientada por competências e pela necessidade de resolver desafios práticos. 

Então, pode-se dizer que a andragogia busca promover maior independência e contextualização 

do saber, alinhando o aprendizado à realidade do adulto (Knowlws, 1970; Silva et al., 2020). 

Assim, para fins deste estudo, a Teoria da Andragogia contribui como base teórica para 

a formação do docente e coloca esse profissional como um aprendiz incessante, considerando 

que o contexto educacional é propenso às transformações contínuas e, mais ainda, quando se 

considera o ambiente da contabilidade. As mudanças nos paradigmas educacionais, a citar o 

caso da transição da educação contábil para uma abordagem por competências, reforçam que o 

professor deve estar em constante aprendizado. Assim, para a formação docente, a andragogia 

reforça a autonomia do professor como sujeito aprendiz; valoriza a sua experiência enquanto 

docente; e, favorece uma aprendizagem voltada para a prática (Knowles, 1984; Abeni, 2020). 

Em termos práticos, a Teoria da Andragogia aponta que a formação do docente, como 

um sujeito adulto e um eterno aprendiz, deve-se concentrar mais no processo formativo em si, 
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com foco para o sentido daquele aprendizado e em como ele pode contribuir para a sua própria 

formação, que neste caso, pode refletir na prática docente. Além disso, esses aspectos reforçam 

alguns pontos de debate, como a inferência de que os docentes mais qualificados e preparados 

tendem a se sentirem mais seguros, confiantes e motivados para aplicarem práticas educacionais 

inovadoras, como aquelas alinhadas a formação por competências. Portanto, os pressupostos da 

andragogia embasam essas questões da formação docente, voltadas a sua autonomia e interação 

para o aprendizado (Lewis; Bryan, 2021; Grus; Lagbo; Rozensky, 2024). 

Entretanto, deve-se considerar que nem sempre a realidade disposta nos pressupostos 

da Teoria da Andragogia é visualizada na prática, principalmente por falta de conhecimento a 

respeito de como essa teoria pode contribuir com as questões formativas. O mesmo acontece 

com a formação por competências, o desconhecimento acerca dessa abordagem educacional faz 

com que diversos professores não se utilizem dos seus fundamentos ou apliquem as estratégias 

educacionais de modo incorreto Muneja, 2017). Por isso que se faz tão necessário o suporte que 

os pressupostos da andragogia têm a oferecer para a formação docente e como isso pode 

impactar na sua prática pedagógica do dia a dia. Então, entender a andragogia como propulsora 

da formação docente, é entender que ela é capaz de contribuir com docentes mais autônomos, 

experientes e práticos (Melnyk et al., 2019; Taylor et al., 2019; Silva et al., 2020). 

Embora existam outras abordagens teóricas para a aprendizagem de adultos e possam 

ser consideradas como resposta as limitações do modelo de Knowles, a Teoria da Andragogia 

segue como sendo a teoria fundamental mais citada quando se trata da aprendizagem de adultos 

(Grus; Lagbo; Rozensky, 2024). Em outras áreas do conhecimento, como na área médica por 

exemplo, a andragogia sempre esteve presente na base de construção do processo de ensino e 

aprendizagem. Já estudos mais recentes, apontam que os princípios da Teoria da Andragogia 

vêm sendo considerados primordiais para o desenvolvimento de competências (Hunt; Brannan; 

Sexson, 2019; Mlambo; Silén; McGrath, 2021; Roy; Graebe, 2025). 

Dessa forma, considerando que as lacunas encontradas nos pressupostos da andragogia 

foram fundamentais para que outras teorias ligadas a aprendizagem de adultos pudessem ser 

desenvolvidas, apesar de não deter do mesmo foco e delineamento, mas contribuem de maneira 

considerável. Para tanto, cita-se o construtivismo, que apresenta uma abordagem complementar 

a andragogia, contribuindo para o que o aprendiz desenvolva experiências do conhecimento 

usando processos autoguiados, autônomos e foco no aluno como sendo o centro do processo 

educacional. Mas em conjunto, essas teorias ampliam as possibilidades de abordagem no ensino 
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superior, sobretudo em contextos que demandam o desenvolvimento de competências (Abeni, 

2020; Basit; Bakhsh; Hafeez, 2021).  

A Teoria Construtivista da Aprendizagem se baseia em uma visão filosófica de 

compreensão sobre algo, voltada para a concepção de uma educação questionadora e construção 

do conhecimento como um processo de criação e não de repetição (Piaget, 1973). Ademais, o 

ato de ensinar não se trata somente de transmitir conhecimento, mas de desenvolver condições 

para a sua própria construção (Freire, 1996). Portanto, sob a perspectiva do construtivismo, o 

indivíduo torna-se o principal responsável pelo desenvolvimento da sua aprendizagem, do qual 

se desenvolve a avaliação e ação reflexiva da realidade na busca por soluções mais práticas 

(Cória-Sabini, 2003; Pinho et al., 2010). 

De acordo com Savery e Duffy (1995) a Teoria Construtivista da Aprendizagem baseia-

se em três pressupostos primários. O primeiro sustenta que a aprendizagem é construída a partir 

das interações com o meio em que o indivíduo convive. O segundo defende que o conflito 

cognitivo é a motivação para a aprendizagem, incentivando na busca por uma resolução ou 

acomodação para essa divergência. Por fim, o terceiro aponta a aprendizagem como uma 

evolução da interação social e da avaliação da viabilidade de entendimentos individuais, o que 

permite enriquecer, combinar e ampliar a compreensão de questões específicas ou fenômenos. 

A aprendizagem consiste em um processo formativo complexo e o aprender representa 

não somente a produção de ideias, mas refletir sobre a experiência adquirida e em como isso 

pode contribuir com a sua formação (Culpin; Scott, 2011). Nesse sentido, a aprendizagem pode 

ser categorizada em diversos tipos, entre estas a aprendizagem cognitiva e afetiva. Sendo que a 

aprendizagem cognitiva é resultado de informações capazes de produzir o conhecimento e 

desenvolver habilidades. Já a aprendizagem afetiva resulta de sinais internos do indivíduo e 

está relacionada às emoções, atitudes e valores, em que ambas adentram no aspecto da formação 

por competências (Moreira; Masini, 1982). 

A Teoria Construtivista da Aprendizagem tem em sua base os estudos de Piaget (1961) 

e Vygotsky (1986), fundamentando que a aprendizagem não consiste em uma formação isolada 

e mecanizada, mas em um processo ativo do indivíduo, no qual se torna o sujeito central pela 

busca do seu desenvolvimento intelectual, compreensivo, experiencial e resolutivo. Sendo que 

o conhecimento é apropriado no decorrer de um processo complexo, voltado para a solução de 

problemas. Isto é, a produção mecânica do conhecimento não é suficiente para a construção da 

aprendizagem e nesse caminho, espera-se o desenvolvimento de outras competências. Por isso 
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reforça-se a relevância de trazer esses pressupostos para a implementação de uma educação por 

competências. 

A Teoria Construtivista da Aprendizagem enfatiza o papel ativo do indivíduo como o 

maior propulsor de sua própria aprendizagem, à medida em que se envolva ativamente em 

atividades para a construção do seu conhecimento e desenvolvimento de outras competências, 

como as habilidades e atitudes. Assim, espera-se que o ambiente educacional esteja alinhado a 

uma aprendizagem independente e que o professor possa atuar como um mediador e facilitador 

nas atividades de ensino e aprendizagem. Portanto, o construtivismo considera o papel ativo do 

professor na construção do conhecimento pedagógico (Helliar, 2013; Seifried, 2012; Ancelin-

Bourguignon, 2019). 

Além do mais, a teoria construtivista defende que o indivíduo participe ativamente do 

processo de construção do conhecimento através da interação entre o sujeito e o objeto. Dessa 

maneira, quando se pensa em uma aprendizagem que traz o indivíduo para o centro do processo, 

como um sujeito ativo e independente, percebe-se uma relação entre a Teoria Construtivista da 

Aprendizagem e o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes, adentrando na 

esfera da formação por competências, como é visto na Figura 3 na sequência. 

Então, percebe-se que a teoria construtivista traz a aprendizagem ativa como um fator 

crucial para o processo formativo e no ensino superior volta-se para formação dos indivíduos, 

que seja uma formação baseada no desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes. 

Com isso, avançam-se as discussões acerca do construtivismo como uma área do conhecimento 

científico voltada para a aprendizagem ativa e autônoma, com aplicação em distintos contextos 

educativos. E a aprendizagem ativa caracteriza-se como uma forma de construtivismo com o 

intuito de estimular o indivíduo para desenvolver uma postura ativa, crítica e autônoma (Helliar, 

2013; Seifried, 2012; Musundwa, 2024). 

 

Figura 3 - Teoria Construtivista da Aprendizagem e a Formação por Competências 

 
Fonte: Elaborada pelo autor (2023). 
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Para fins desta pesquisa, a Teoria Construtivista da Aprendizagem pode contribuir com 

o processo de ensino e aprendizagem da contabilidade trazendo a sua base teórica alinhada com 

a prática docente e em como o professor deve ensinar e/ou participar ativamente do processo 

educacional. Pois, o construtivismo coloca o docente como um sujeito ativo e responsável pela 

forma como o conhecimento será conduzido e a aprendizagem construída, considerando que o 

conhecimento é construído ativamente pelo indivíduo em interação com o meio e não apenas 

transmitido. Além disso, a Teoria Construtivista da Aprendizagem fundamenta uma formação 

docente reflexiva, contextualizada e transformadora (Lacerda; Santos, 2018; Jayasinghe, 2021). 

 Dessa forma, os pressupostos da Teoria Construtivista da Aprendizagem apontam que 

a prática docente deve contribuir para estimular o professor a atuar ativamente no processo de 

ensino e aprendizagem; valorizar a construção da aprendizagem mediante as interações entre 

os agentes envolvidos no processo; incentivar a reflexão sobre a própria prática docente e suas 

experiências; e, promover uma aprendizagem colaborativa prática. Portanto, o professor será o 

condutor desse processo formativo e deverá compreender a aprendizagem como um processo 

integrado, que será capaz de desenvolver competências, conforme visualizado na Figura 3, em 

um ambiente educacional inovador e dinâmico (Russo et al., 2022; Musundwa, 2024). 

Nesse sentido, o modelo de aprendizagem baseado na Teoria da Andragogia apresenta 

uma relação correlata com o modelo de aprendizagem discutido pela Teoria Construtivista da 

Aprendizagem. Afinal, esses modelos são voltados para construção de uma aprendizagem mais 

ativa, autônoma e transformadora, para ambos os agentes envolvidos no processo educacional; 

o aluno ou o professor. Para este estudo que considera a formação docente, serão considerados, 

ainda, aspectos como experiência docente, interação entre esses agentes e colaboração prática. 

Assim, a diferenciação do foco dessas teorias para atender as discussões desta pesquisa, consiste 

que a andragogia ressalta como o docente deve aprender e o construtivismo evidencia como o 

docente deve ensinar, mas que ambas contribuem para a prática docente (Helliar, 2013; Seifried, 

2012; Ancelin-Bourguignon, 2019). 

Assim, diante o contexto atual da educação superior no Brasil e da educação contábil, é 

necessário reformular os modelos de ensino e aprendizagem, considerando que as abordagens 

educacionais tradicionais, que ainda são em maioria, não atendem as especificidades do que se 

refere a formação docente e a prática pedagógica, considerando as mudanças de paradigmas da 

educação. Por outro lado, tomar por base teorias da aprendizagem que apresentam pressupostos 

alinhados as abordagens educacionais não tradicionais, sendo bem estruturados e adaptados ao 
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contexto que está em debate, pode alcançar o que se espera com a formação por competências, 

ou seja, processos formativos mais inovadores, dinâmicos e contextualizados (Lacerda; Santos, 

2018; Jayasinghe, 2021;  Musundwa, 2024). 

 

2.2 Educação contábil e a formação por competências 

 

De forma geral, a educação é um processo formativo que se inicia com a percepção do 

docente sobre o que está sendo aprendido - conhecimento do assunto, e segue-se em como isto 

vai ser ensinado - metodologia educacional (Shulman, 1987). Especificamente em relação a 

educação contábil, o docente necessita deter de conhecimento aprofundado sobre um tema e 

buscar alternativas para que esse processo atenda ao discente. Caso necessário, a educação 

contábil precisa se ajustar a realidade, não somente em função do desenvolvimento cognitivo 

dos futuros profissionais, mas também em conformidade com os diversos desafios profissionais 

existentes (Borko, 2004; Silva et al., 2020). 

Ao considerar a andragogia como uma concepção formativa da aprendizagem com foco 

em adultos com necessidades de saber, autorregulados, com experiências prévias e motivados 

internamente (Knowles, 1984) e com complemento do construtivismo na autonomia do ensino 

e construção do próprio conhecimento do indivíduo (Piaget, 1973; Pinho et al., 2010). Percebe-

se uma estreita relação entre a educação contábil e as novas adequações ao processo de ensino 

e aprendizagem, com a necessidade de desenvolver competências, mediante o envolvimento de 

um ambiente de aprendizagem inovador e ativo. Essa relação faz-se presente nos dias atuais, 

mas já vem sendo discutida em décadas anteriores (English; Luckett; Mladenovic, 2004; Stout; 

West, 2004; Montaño; Cardoso; Joyce, 2004).  

Assim, esses aspectos da educação contábil vêm sendo retratados com maior imersão 

aos preceitos andragógicos e construtivistas e com aprofundamento nessa relação (Ballantine; 

Duff; McCourt Larres, 2008; Byrne; Flood; Willis, 2009; Flood; Wilson, 2008). Portanto, essa 

relação é reforçada ao trazer à tona as discussões acerca das mudanças de paradigmas no ensino 

e aprendizagem da contabilidade, buscando a inserção de estratégias educacionais inovadoras, 

dinâmicas e ativas, associadas a andragogia e ao construtivismo. Estudos mais atuais abordam 

essa discussão e reforçam a necessidade de integração dessa relação (Giraud; Saulpic, 2019; 

Ancelin-Bourguignon, 2019; Jakobsen et al., 2019; Jack; Saulpic, 2019; Jayasinghe, 2021). 

A Ciência Contábil compreende uma área do conhecimento em que as transformações 

são rápidas, incisivas e constantes. Tanto do ponto de vista tecnológico, como da legislação que 
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a rege, o que incide em uma maior atenção para a formação dos profissionais de contabilidade 

e de forma especial, atinge a esfera do processo educacional, principalmente promovido pelo 

ensino superior (Martins et al., 2023; Kroon; Alves, 2023). Desde o seu desenvolvimento 

enquanto ciência, a educação contábil apresenta ênfase para a formação profissional com uma 

concepção meramente técnica, o que pode limitar uma formação mais ampla e completa (Silva; 

Biavatti, 2018; Oliveira; Martins, 2019). 

Cronologicamente, a história da educação contábil tem uma presença bem incipiente na 

literatura contábil como um todo e quando isso abrange aspectos como principais historiadores, 

evolução educacional e embasamento teórico, essa incipiência aumenta. Apostolou et al. (2023) 

desenvolveram revisões de literatura, desde o ano de 2006, nas principais revistas de educação 

contábil do mundo e constataram que entre os numerosos temas que aparecem nas publicações, 

uma perspectiva histórica sobre o ensino de contabilidade é praticamente inexistente. Isso pode 

ter ocasionado essa lacuna evolutiva que existe na educação contábil e vem gerando diversas 

críticas em como a contabilidade vem sendo “ensinada” (Mari; Picciaia; Sangster, 2020).  

Esse contexto causou um reflexo no modelo de ensino tradicional na educação contábil, 

que ainda é uma realidade comum, sendo que o formato consiste numa exposição verbal do 

docente, que transfere os seus conhecimentos aos alunos durante as aulas, como se fosse apenas 

uma palestra. Em contrapartida, os alunos limitam-se a esse processo de ensino passivo, com 

pouca interação dentro e fora da sala de aula. Em consequência, a aprendizagem não é efetiva, 

o desempenho acadêmico tende a cair, o aluno não se torna autônomo no processo educacional, 

a motivação pelo aprender diminui e o aprendizado é afetado, aumentando a lacuna existente 

entre teoria e prática contábil, bem como o desenvolvimento de competências (Shawver, 2020; 

Nurkhin et al., 2020; Musundwa, 2024). 

Percebeu-se, em muitos momentos, uma educação contábil baseada apenas no acúmulo 

de conteúdo para gerar conhecimento, o que provavelmente tende a se tornar ultrapassado e a 

fracassar, especialmente quando as necessidades do mercado de trabalho não são atendidas. A 

tendência de alinhar a educação contábil a construção de competências, suprindo a lacuna que 

ainda persiste, é perceptível entre os esforços que as instituições de ensino fazem para buscar 

uma educação contábil mais próxima da realidade atual. Porém, ainda não é o suficiente, tendo 

em vista a mecanização do processo e a dificuldade em desenvolver um ensino e aprendizagem 

mais ativo e dinâmico, que seja capaz de desenvolver competências fundamentais (Silva et al., 

2020; Christensen et al., 2019; Martins et al., 2023). 
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Observa-se, então, que as mudanças vivenciadas no ambiente do mercado, dos negócios 

e da contabilidade, desafiaram as competências técnicas e generalistas aos futuros profissionais 

contábeis. Durante décadas, os programas educacionais em contabilidade vêm vivenciando os 

mais diversos questionamentos quanto a formação dos recém graduados na área, especialmente 

ao considerar que modelo de ensino tradicional não seguiu as tendências que surgiam. Portanto, 

atualmente, é crescente em vários países, a adoção de currículos de contabilidade baseados nas 

competências profissionais requisitadas pelo mercado de trabalho atual e consideradas como 

necessárias para o exercício da profissão (Behn et al., 2012;  Kroon; Alves, 2024). 

O desenvolvimento dessas competências está de acordo com o que vem sendo discutido 

na literatura entre a educação contábil, a andragogia e o construtivismo. As interações existentes 

entre esses construtos seguem a tendência atual das mudanças sociais e do mercado de trabalho, 

em que a andragogia e o construtivismo emergem no ensino e aprendizagem da contabilidade 

como aporte dinâmico, construtivo, contextualizado, reflexivo e colaborativo, num ambiente 

que incentiva o diálogo reflexivo e participativo. Desse modo, o aprendizado torna-se facilitado, 

juntamente com o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes requisitados para 

o profissional de contabilidade (Lucas; Mladenovic, 2009; Ancelin-Bourguignon, 2019; Nie; 

Mastor, 2024; Askary; Askarany, 2024). 

Ademais, considerando que no mercado atual as mudanças são crescentes e aceleradas, 

somente o acúmulo do conteúdo técnico não é mais visualizado como requisito prioritário que 

a sociedade exige dos novos profissionais, espera-se o desenvolvimento da capacidade de lidar 

com ambientes incertos e habilidades na resolução dos mais variados problemas. Essa realidade 

se estende as mais diversas áreas, não somente a contabilidade e suas ramificações, mas reforça 

a necessidade de uma maior atenção voltada para a educação contábil, principalmente quando 

se trata do processo formativo e das complexidades envoltas nele (Howieson et al., 2014; Silva; 

Biavatti, 2018; Lim-u-sanno, Kulwadee; Wiroonratch, 2022; Urgilés; Palacios;Cobo, 2024). 

Muito se discute as competências e habilidades técnicas para o profissional contábil, o 

que estava atrelado a uma abordagem mais tradicional de ensino. Todavia, mais recentemente, 

têm-se abordado as habilidades não técnicas, conhecidas como soft skills, relacionadas com a 

capacidade dos alunos de contabilidade em aspectos cognitivos, pessoais e sociais. Sendo que, 

ao relacionar essas ideias com os preceitos andragógicos e do construtivismo, o ensino contábil 

será capaz de agregar ao estudante uma aprendizagem ativa e autônoma, ao mesmo tempo que 

contribuirá para formação de profissionais seguros, integrados e que atendam aos requisitos do 

mercado de trabalho. O IES 3 destaca as habilidades não técnicas definidas como interpessoais 
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e comunicação (IFAC, 2019; Dolce et al., 2020; Jayasinghe, 2021; Asonitou, 2022; Kureljusic; 

Karger, 2024; Soldevilla et al., 2025). 

Com o passar dos anos, é visto que essas competências transversais têm ganhado espaço 

entre os requisitos mais solicitados dos profissionais da contabilidade e assumem uma maior 

ponderação no que são as necessidades do mercado de trabalho contemporâneo. Nesse sentido, 

torna-se relevante repensar a forma de se fazer o ensino e aprendizagem contábil, considerando 

que organismos internacionais de contabilidade e pesquisadores na área, afirmam a necessidade 

de profissionais com conhecimentos amplos, habilidades diversas e atitudes capazes de fazer a 

diferença na tomada de decisões, o que vai além do acúmulo de conteúdo técnico. Diante disso, 

reforça-se a importância de uma formação contábil que integre saberes técnicos e não técnicos, 

alinhados às exigências sociais, econômicas e profissionais (Bolzan et al., 2020; Martins et al., 

2023; Borthick; Schneider; O’Brien, 2024). 

Este processo formativo por meio de conhecimentos, habilidades e atitudes compreende 

a esfera da formação por competências, que vem ganhando destaque no âmbito educacional. E, 

apesar de um conceito amplo, foi expandida para diversas áreas do conhecimento, como é o 

caso das ciências sociais aplicadas e também sendo assimilado no meio empresarial, que cada 

vez mais busca profissionais capacitados com competências diversas. Entretanto, a formação 

por competências se depara com limites na complexidade que é o ambiente acadêmico, sendo 

necessário avançar e integrá-la as discussões desse meio. Por isso, é fundamental repensar as 

práticas educacionais, os currículos e os métodos avaliativos, para promover uma aprendizagem 

conectada às reais demandas do mundo profissional e social (Techio; Neitzel, 2023; Maali; Al-

Attar, 2020; Sutherland et al., 2022; Rudman; Sexton, 2024). 

No âmbito educacional, as contribuições iniciais mais incisivas sobre a formação por 

competências foram destacadas pelo sociólogo suíço Philippe Perrenoud, que em sua definição 

apresenta o termo competência como sendo a capacidade de um indivíduo em agir de maneira 

eficaz em um determinado tipo de situação, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a 

eles, expandindo para outros aspectos, como o desenvolvimento de habilidades e atitudes. Além 

disso, cada indivíduo desenvolveria suas competências, em sua maneira e de forma distinta, e 

não são vistas como objetivos, nem potencialidades exclusivas da mente humana, mas podem 

ser construídas e adquiridas (Perrenoud, 1999). 

Assim, os principais fundamentos da formação por competências centram-se na tríade 

CHA – conhecimentos, habilidades e atitudes, conforme representado na Figura 4 a seguir. 
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Figura 4 - Tríade CHA (conhecimentos, habilidades e atitudes) 

 
Fonte: Elaborada pelo autor com base em Perrenoud (1999). 

 

Desse modo, a educação contábil baseada na formação por competências, compreende 

uma abordagem de ensino e aprendizagem. Tem o intuito de melhorar o ensino e o treinamento 

de futuros profissionais de contabilidade, para que possam atender as necessidades do mercado 

de trabalho, oferecendo serviços contábeis profissionalizados, consistentes e de alta qualidade. 

Além disso, a aprendizagem baseada em competências na educação contábil sofre influências 

de diversas estruturas de conhecimentos, habilidade e atitudes, necessárias para a prática mais 

eficiente da profissão contábil e o desenvolvimento integral do estudante (Lawson et al., 2014; 

Schmulian; Coetzee, 2019; Komarev, Iliya; Preobragenskaya, 2022; Mohamed Saad, 2024). 

No o desenvolvimento de uma formação baseada em competências, faz-se necessário 

mobilizar e agrupar os conhecimentos, habilidade e atitudes, visando solucionar determinadas 

situações por meio dos recursos cognitivos do indivíduo (Perrenoud, 1999). Bem como, deve 

envolver esses indivíduos em atividades autênticas que enfatizem a aprendizagem baseada em 

competências, para que os mesmos sejam capazes de formar sua aprendizagem a partir dos seus 

conhecimentos prévios e das experiências, pressupostos da andragogia. Além do ambiente 

educacional que favoreça a autonomia, reflexão crítica e o protagonismo do indivíduo 

(Schmulian; Coetzee, 2019; Basit; Bakhsh; Hafeez, 2021; Elbarrad; Belassi, 2023). 

Assim, considera-se que os profissionais mais capacitados, em termos de competências, 

detêm de uma formação acadêmica mais completa, que busca atender as exigências do mercado 

e poderão oferecer melhores serviços. Sendo que no futuro, permitirá criar oportunidades de 

negócios mais valorizados, além de reforçar as reflexões acerca da atuação do profissional da 

contabilidade na atualidade e as competências que ele deverá possuir para o exercício de suas 

funções. Portanto, uma formação por competências torna-se um diferencial, contribuindo não 
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apenas para o sucesso individual do profissional, mas também para o fortalecimento da própria 

classe contábil no cenário global (Yao; Tuliao, 2019; Silva et al., 2020; Arceo, 2019; Alzahrani; 

Althaqafi, 2020; Brammer; Goodrich, 2024). 

 

2.3 International Education Standards (IES) 

 

No que concerne aos avanços e mudanças educacionais na área contábil, muito se atribui 

aos organismos internacionais essa evolução, como a International Federation of Accountants 

(IFAC). Criado em 1977, a IFAC é um órgão dedicado ao fortalecimento da contabilidade 

mundial e com atenção voltada para a educação contábil, desenvolvendo ações como a criação 

do IFAC Education Committee, em 1998, um comitê interno com o objetivo de aprimorar o 

ensino no âmbito da contabilidade e atuou durante oito anos no desenvolvimento de políticas 

educacionais de maior atuação e impacto global. Foi substituído pelo International Accounting 

Education Standards Board (IAESB) (Crawford et al., 2014). 

O IAESB foi criado em 2006, sendo um órgão normatizador independente, que atende 

ao interesse público mediante o fortalecimento da profissão contábil a nível mundial, por meio 

do desenvolvimento e melhoria da educação na área contábil, objetivando a criação de padrões 

de ensino em contabilidade, como o International Education Standards (IES). Os IES abordam 

as orientações e princípios de aprendizagem e desenvolvimento para os profissionais contábeis, 

que devem ser incorporados aos requisitos educacionais e aplicados pelos órgãos membros da 

IFAC a nível internacional (IFAC, 2019; Sugahara; Wilson, 2013). 

Mais recentemente, em 2018, a IFAC e o IAESB trouxeram para o cenário contábil um 

novo direcionamento para fomentar o ensino da contabilidade em um nível mundial. Essa nova 

abordagem, homologada pelo Conselho da IFAC em 2019, está atualmente em processo de 

implementação em vários países do mundo e, neste mesmo ano, após a conclusão de seu plano 

de atividades, o IAESB encerrou suas atividades. Os efeitos dessas atividades, resultaram no 

material intitulado de Handbook of International Education Pronouncements, que contêm o 

framework do International Education Standards (IES) para os contadores profissionais e os 

aspirantes a contadores, com o intuito de aprimorarem suas competências (IFAC, 2019). 

De acordo com o Handbook of International Education Pronouncements, o IES traz em 

sua estrutura uma divisão em dois estágios, sendo o primeiro, o Desenvolvimento Profissional 

Inicial (Initial Professional Development – IPD) e o segundo, o Desenvolvimento Profissional 
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Contínuo (Continuing Professional Development – CPD), formado por oito normas, como é 

destacado no Quadro 1 a seguir. 

 

Quadro 1 - Estágios dos International Education Standards (IES) 

Initial Professional Development (IPD) - Desenvolvimento Profissional Inicial 

IES 1 

Requisitos de entrada em Programas de Educação Profissional em Contabilidade 

Estabelece princípios a serem utilizados na definição e comunicação dos requisitos educacionais para 

o ingresso em programas de educação profissional em contabilidade. 

IES 2 

Competência Técnica 

Estabelece os resultados da aprendizagem de competências técnicas que aspirantes a profissionais de 

contabilidade devem demonstrar até o final do período de IPD. A competência técnica é a capacidade 

de aplicar o conhecimento profissional para desempenhar atividades com um padrão definido. 

IES 3 

Habilidades Profissionais 

Estabelece os resultados da aprendizagem de habilidades profissionais que aspirantes a profissionais 

de contabilidade devem demonstrar até o final do período de IPD, sendo elas: a) intelectual; b) 

interpessoal e comunicação; c) pessoal; d) capacidade de organização de um profissional contábil. 

IES 4 

Valores Profissionais, Ética e Atitudes 

Estabelece os resultados da aprendizagem referentes a valores profissionais, ética e atitudes que 

aspirantes a profissionais de contabilidade devem demonstrar até o final do período de IPD. 

IES 5 

Experiência Prática 

Estabelece a experiência prática necessária que aspirantes a profissionais de contabilidade devem 

demonstrar até o final do período de IPD. 

IES 6 

Avaliação da Competência Profissional 

Estabelece requisitos para avaliação da competência profissionais que aspirantes a profissionais de 

contabilidade devem demonstrar até o final do período de IPD. 

Continuing Professional Development (CPD) - Desenvolvimento Profissional Contínuo 

IES 7 

Desenvolvimento Profissional Contínuo 

Estabelece o desenvolvimento profissional contínuo necessário para que contadores profissionais 

desenvolvam e mantenham sua competência profissional. 

IES 8 

Requisitos de competência para Profissionais de Auditoria 

Estabelece requisitos de competência para profissionais de auditoria, incluindo aqueles que 

trabalham em ambientes e indústrias específicas. Especifica políticas e procedimentos que os 

aspirantes a profissionais de auditoria devem satisfazer, antes de assumirem tais cargos. 

Fonte: Adaptado de IFAC (2019) e Jacomossi e Biavatti (2017). 

 

Assim, o IPD é considerado o primeiro estágio da aprendizagem do aspirante a contador 

profissional, que contempla aspectos voltados à educação contábil geral, formação profissional 

teórico e prática e avaliação de desempenho educacional. Nessa etapa, o aprendizado deve ir 

além do conhecimento de princípios, normas e conceitos, integrando o conhecimento adquirido 

ao desenvolvimento de habilidades e atitudes. Por sua vez, o CPD inicia-se após o final do IPD, 

que adentra-se no processo da educação continuada, buscando o aperfeiçoamento e atualização 

profissional ao longo dos anos, melhorando o desempenho de suas funções (Sugahara; Wilson, 

2013; Jacomossi; Biavatti, 2017). 

O IES também apresenta em seu escopo a ampliação da abordagem por competências 

na profissão contábil em nível mundial, contribuindo para que a confiança dos stakeholders na 

contabilidade seja fortalecida (Karreman; Needles, 2013). Dessa forma, o framework dos IES 

encontra-se alinhado a abordagem da formação por competências, que compõe a tríade CHA – 
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conhecimentos, habilidades e atitudes, como é visualizado na Figura 5 a seguir e se relaciona 

com o IES 2, IES 3 e IES 4, conforme apresentado no Quadro 1. 

 

Figura 5 - IES e a Formação por Competências 

 
Fonte: Elaborada pelo autor (2023). 

 

Assim, espera-se que a formação do aspirante a contador profissional seja baseada em 

competências. Tanto para atender aos requisitos de padronização da educação contábil a nível 

mundial, como para suprir as lacunas que ainda existem entre o ensino contábil e a formação 

de competências, que continuam sendo motivo de críticas ao ensino contábil (Terblanche; De 

Clercq, 2021; Nascimento, 2022). Além disso, os padrões de educação aceitos mundialmente 

podem ser capazes de minimizar as divergências entre os países e jurisdições, reduzindo as 

diferenças nos requisitos de qualificação profissional e fortalecendo a confiança da opinião 

pública na contabilidade (Karreman; Needles, 2013; Sugahara; Wilson, 2013). 

Trazendo para o presente estudo, ao relacionar a educação contábil com a formação por 

competências proposta pelos IES, percebe-se um foco voltado para os IES 2 – Competências 

Técnicas; IES 3 – Habilidades Profissionais e IES 4 – Valores Profissionais, Ética e Atitudes. 

A junção desses IES especifica as principais áreas da formação por competências e resultados 

de aprendizagem que são fundamentais para as áreas relacionadas ao IPD, que é exigida dos 

aspirantes a contadores profissionais ao final do IPD e pode ser descrita e categorizada de várias 

formas distintas, bem como em contextos e realidades diversas (IFAC, 2019; Crawford et al., 

2014; Jacomossi; Biavatti, 2017). 

Sendo assim, o IES 2 que trata das competências técnicas refere-se aos conhecimentos 

técnicos que os aspirantes a contadores profissionais devem possuir e encontram-se ligados aos 

tópicos que compõem os temas/assuntos da contabilidade e de outras áreas de negócios e gestão, 

conforme destacado no Quadro 2 a seguir. 
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Quadro 2 - Áreas de competência e resultados de aprendizagem do IES 2 

Contabilidade e relatórios financeiros 

(i) Aplicar princípios contábeis a transações e outros eventos. 

(ii) Aplicar as IFRS ou outras normas relevantes a transações e outros eventos. 

(iii) Avaliar a adequação das políticas contabilísticas utilizadas na preparação das demonstrações financeiras. 

(iv) Preparar demonstrações financeiras de acordo com as IFRS ou outras normas relevantes. 

(v) Interpretar as demonstrações financeiras e divulgações relacionadas. 

(vi) Interpretar relatórios que incluam dados e informações não financeiras. 

Contabilidade gerencial 

(i) Preparar dados e informações para apoiar a tomada de decisões em tópicos que incluem planeamento e 

orçamento, gestão de custos, controle de qualidade, medição de desempenho e análise comparativa. 

(ii) Aplicar técnicas para apoiar a tomada de decisões de gestão, incluindo custeio de produtos, análise de 

variações, gestão de inventário e orçamento e previsão. 

(iii) Aplicar técnicas quantitativas apropriadas para analisar o comportamento e os impulsionadores dos custos. 

(iv) Analisar dados e informações para apoiar a tomada de decisões de gestão. 

(v) Avaliar o desempenho de produtos e segmentos de negócios. 

Finanças e gestão financeira 

(i) Comparar as diversas fontes de financiamento disponíveis para uma organização, incluindo financiamento 

bancário, instrumentos financeiros e mercados de títulos, ações e tesouraria. 

(ii) Analisar o fluxo de caixa e as necessidades de capital de giro de uma organização. 

(iii) Analisar a posição financeira atual e futura de uma organização, usando técnicas que incluem análise de 

índices, análise de tendências e análise de fluxo de caixa. 

(iv) Avaliar a adequação dos componentes utilizados para calcular o custo de capital de uma organização. 

(v) Aplicar técnicas de orçamentação de capital na avaliação de decisões de investimento de capital. 

(vi) Explicar as abordagens de rendimento, baseadas em ativos e de avaliação de mercado utilizadas para 

decisões de investimento, planeamento de negócios e gestão financeira a longo prazo. 

Tributação 

(i) Explicar a conformidade fiscal nacional e os requisitos de apresentação. 

(ii) Elaborar cálculos de impostos diretos e indiretos para pessoas físicas e jurídicas. 

(iii) Analisar as questões fiscais associadas às transações internacionais não complexas. 

(iv) Explicar as diferenças entre planeamento fiscal, elisão fiscal e evasão fiscal. 

Auditoria 

(i) Descrever os objetivos e fases envolvidas na realização de uma auditoria das demonstrações financeiras. 

(ii) Aplicar as Normas Internacionais de Auditoria ou outras normas, leis e regulamentos de auditoria relevantes 

aplicáveis a uma auditoria de demonstrações financeiras. 

(iii) Avaliar os riscos de distorção material nas demonstrações financeiras e considerar o impacto na estratégia 

de auditoria. 

(iv) Aplicar métodos quantitativos utilizados em trabalhos de auditoria. 

(v) Identificar provas de auditoria relevantes, incluindo provas contraditórias, para informar julgamentos, tomar 

decisões e chegar a conclusões bem fundamentadas. 

(vi) Concluir se foi obtida prova de auditoria suficiente e apropriada. 

(vii) Explicar os elementos-chave dos trabalhos de garantia de fiabilidade e as normas aplicáveis que sejam 

relevantes para esses trabalhos. 

Governança, gestão de riscos e controle interno 

(i) Explicar os princípios da boa governança, os direitos e responsabilidades dos proprietários, investidores e 

dos seus responsáveis; e o papel dos stakeholders nos requisitos de governança, divulgação e transparência. 

(ii) Analisar os componentes da estrutura de governança de uma organização. 

(iii) Analisar os riscos e oportunidades de uma organização utilizando uma estrutura de gestão de riscos. 

(iv) Analisar as componentes de controlo interno relacionadas com o reporte financeiro. 

(v) Analisar a adequação dos sistemas, processos e controles de coleta, geração, armazenamento, acesso, 

utilização ou compartilhamento de dados e informações. 

Leis e regulamentos comerciais 

(i) Explicar as leis e regulamentos que regem as diferentes formas de entidades jurídicas. 

(ii) Explicar as leis e regulamentos aplicáveis ao ambiente em que os contabilistas profissionais operam. 

(iii) Aplicar regulamentos de proteção de dados e privacidade ao coletar, gerar, armazenar, acessar, usar ou 

compartilhar dados e informações. 

Tecnologias de informação e comunicação (TIC) 

(i) Explicar o impacto dos desenvolvimentos das TIC no ambiente e no modelo de negócios de uma organização. 
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(ii) Explicar como as TIC apoiam a análise de dados e a tomada de decisões. 

(iii) Explicar como as TIC apoiam a identificação, comunicação e gestão de riscos numa organização. 

(iv) Utilizar as TIC para analisar dados e informações. 

(v) Utilizar as TIC para aumentar a eficiência e a eficácia da comunicação. 

(vi) Aplicar as TIC para aumentar a eficiência e eficácia dos sistemas de uma organização. 

(vii) Analisar a adequação dos processos e controles de TIC. 

(viii) Identificar melhorias nos processos e controlos das TIC. 

Ambiente empresarial e organizacional 

(i) Descrever o ambiente em que uma organização opera, incluindo os principais aspectos econômicos, legais, 

regulatórios, políticos, tecnológicos, sociais e culturais. 

(ii) Analisar aspectos do ambiente global que afetam o comércio e as finanças internacionais. 

(iii) Identificar as características da globalização e o papel das multinacionais e dos mercados emergentes. 

Economia 

(i) Descrever os princípios fundamentais da microeconomia e da macroeconomia. 

(ii) Descrever o efeito das alterações nos indicadores macroeconómicos na atividade empresarial. 

(iii) Explicar os diferentes tipos de estruturas de mercado, incluindo concorrência perfeita, monopolística, 

monopólio e oligopólio. 

Estratégia e gestão de negócios 

(i) Explicar as várias maneiras pelas quais as organizações podem ser projetadas e estruturadas. 

(ii) Explicar o propósito e a importância dos diferentes tipos de áreas funcionais e operacionais dentro das 

organizações. 

(iii) Analisar os fatores externos e internos que podem influenciar a estratégia de uma organização. 

(iv) Explicar os processos que podem ser utilizados para desenvolver e implementar a estratégia de uma 

organização. 

(v) Explicar como as teorias do comportamento organizacional podem ser usadas para melhorar o desempenho 

do indivíduo, da equipe e da organização. 

Fonte: IFAC (2019). 

 

Destarte, percebe-se que o IES 2 compreende onze áreas de competência, que vão desde 

a contabilidade financeira e gerencial até outras áreas como tributação, legislação, auditoria, 

gestão, economia, ambiente organizacional e estratégias de negócios, bem como a inserção e 

destaque para as tecnologias de informação e comunicação. Cada uma dessas áreas apresentam 

os resultados de aprendizagem que podem ser alcançados ao empregarem esses conhecimentos 

técnicos nos programas de ensino da contabilidade, que no caso brasileiro, têm-se os cursos de 

graduação de nível superior.  

Em seguida, o IES 3 destaca as habilidades profissionais que os aspirantes a contadores 

profissionais devem possuir ao final do IPD e incluem as habilidades intelectuais, interpessoais 

e de comunicação, pessoais e organizacionais consideradas como fundamentais, representadas 

no Quadro 3 a seguir. 

 

Quadro 3 - Áreas de competência e resultados de aprendizagem do IES 3 

Intelectual 

(i) Avaliar dados e informações provenientes de diversas fontes e perspectivas por meio de pesquisa, integração 

e análise. 

(ii) Aplicar habilidades de pensamento crítico para resolver problemas, informar julgamentos, tomar decisões e 

chegar a conclusões bem fundamentadas. 

(iii) Identificar quando é apropriado consultar especialistas. 

(iv) Recomendar soluções para problemas não estruturados e multifacetados. 
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(v) Responder eficazmente às mudanças nas circunstâncias ou às novas informações para resolver problemas, 

fundamentar julgamentos, tomar decisões e chegar a conclusões bem fundamentadas. 

Interpessoal e comunicação 

(i) Demonstrar colaboração, cooperação e trabalho em equipe ao trabalhar em prol dos objetivos da organização. 

(ii) Comunicar-se de forma clara e concisa ao apresentar, discutir e relatar em situações formais e informais. 

(iii) Demonstrar consciência das diferenças culturais e linguísticas em todas as comunicações. 

(iv) Aplicar escuta ativa e técnicas de entrevista eficazes. 

(v) Aplicar habilidades de negociação para chegar a soluções e acordos. 

(vi) Aplicar competências consultivas para minimizar ou resolver conflitos, resolver problemas e maximizar 

oportunidades. 

(vii) Apresentar ideias e influenciar outras pessoas para fornecer apoio e compromisso. 

Pessoal 

(i) Demonstrar compromisso com a aprendizagem ao longo da vida. 

(ii) Estabelecer elevados padrões pessoais de desempenho e monitorizar através de atividades reflexivas e 

feedbacks de outros. 

(iii) Gerenciar tempo e recursos para cumprir compromissos profissionais. 

(iv) Antecipar desafios e planear potenciais soluções. 

(v) Aplicar uma mente aberta a novas oportunidades. 

(vi) Identificar o impacto potencial do preconceito pessoal e organizacional. 

Organizacional 

(i) Realizar tarefas de acordo com as práticas estabelecidas para cumprir os prazos prescritos. 

(ii) Analisar o próprio trabalho e o de terceiros para determinar se está em conformidade com os padrões de 

qualidade da organização. 

(iii) Aplicar habilidades de gestão de pessoas para motivar e desenvolver outras pessoas. 

(iv) Aplicar habilidades de delegação para entregar tarefas. 

(v) Aplicar habilidades de liderança para influenciar outros a trabalhar em prol dos objetivos organizacionais. 

Fonte: IFAC (2019). 
 

Já para o IES 3, percebe-se uma composição em quatro áreas de competências e estão 

classificadas em habilidades intelectuais, relacionadas a capacidade de resolução de problemas, 

tomada de decisões e exercer bom julgamento; habilidades interpessoais e de comunicação, são 

ligadas a aptidão de trabalhar e interagir efetivamente com outras pessoas (trabalho em grupo); 

habilidade pessoais, relacionadas ao comportamento pessoal do indivíduo e em como isso pode 

influenciar no desenvolvimento profissional; e habilidades organizacionais, são vinculadas a 

capacidade de trabalhar efetivamente com ou dentro de uma organização para obter os melhores 

resultados ou efeitos das pessoas e recursos disponíveis (IFAC, 2019). 

Por fim, o IES 4 diz respeito aos valores profissionais, ética e atitudes que os aspirantes 

a contadores profissionais devem possuir ao final do IPD e encontra-se relacionado, em muitos 

casos, ao seu caráter, princípios, conduta pessoal e de humanização, como pode ser visualizado 

no Quadro 4. 

 

Quadro 4 - Áreas de competência e resultados de aprendizagem do IES 4 

Ceticismo e julgamento profissional 

(i) Aplicar uma mente questionadora ao coletar e avaliar dados e informações. 

(ii) Aplicar técnicas para reduzir preconceitos na resolução de problemas, informar julgamentos, tomar decisões 

e chegar a conclusões bem fundamentadas. 
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(iii) Aplicar o pensamento crítico ao identificar e avaliar alternativas para determinar um curso de ação 

apropriado. 

Princípios éticos 

(i) Explicar a natureza da ética. 

(ii) Explicar as vantagens e desvantagens das abordagens da ética baseadas em regras e princípios. 

(iii) Identificar ameaças ao cumprimento dos princípios fundamentais da ética. 

(iv) Avaliar a importância das ameaças ao cumprimento dos princípios fundamentais da ética e responder 

adequadamente. 

(v) Aplicar princípios fundamentais de ética na recolha, geração, armazenamento, acesso, utilização ou partilha 

de dados e informações. 

(vi) Aplicar os requisitos éticos relevantes ao comportamento profissional em conformidade com as normas. 

Compromisso com o interesse público 

(i) Explicar o papel e a importância da ética na profissão e em relação ao conceito de responsabilidade social. 

(ii) Explicar o papel e a importância da ética em relação aos negócios e à boa governança. 

(iii) Analisar a inter-relação entre ética e direito, incluindo a relação entre leis, regulamentos e interesse público. 

(iv) Analisar as consequências do comportamento antiético para o indivíduo, a profissão e o público. 

Fonte: IFAC (2019). 
 

De acordo com o Quadro 4, é visto que o IES 4 agrega três áreas de competências que 

estão relacionadas as características que identificam os contadores profissionais como membros 

da profissão contábil e incluem os princípios de conduta, geralmente associados e considerados 

como sendo essenciais na definição e distinção das características diversas do comportamento 

profissional, bem como deve ser um aprendizado contínuo ao longo de uma carreira e não pode 

ser desconectado de sua vida e exercício profissional, considerando que a carreira contábil 

segue em mudanças e os contadores profissionais ficam expostos a uma gama mais ampla de 

ameaças éticas (IFAC, 2019). 

 

2.4 Experiência docente: desafios e possibilidades para a formação por competências no 

ensino e aprendizagem da contabilidade 

 

Com o passar dos anos e considerando as mudanças educacionais que sempre existiram, 

os professores são constantemente vistos como os principais facilitadores das reformas que 

causam impactos relevantes no processo educacional e são os responsáveis por garantir que, 

efetivamente, o que for proposto seja aplicado. É sabido que os mesmos detêm de expertise 

suficiente, seja por formação ou por experiência, para que possam ser capazes de transformar o 

ambiente educacional e social, pois suas percepções são únicas e as experiências vivenciadas 

por eles muitas vezes são exclusivas dessa profissão tão necessária para a sociedade. Por isso, 

sua valorização é necessária, reconhecendo a relevância de seu engajamento ativo na construção 
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e na implementação de práticas educacionais inovadoras (Nguyen, 2019; Nagib; Silva, 2020; 

Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024).  

O olhar que o professor tem sobre os processos educacionais de ensino e aprendizagem 

é fundamental para que a educação atinja seu objetivo formador de profissionais qualificados. 

Assim, as percepções docentes são examinadas de forma multifacetada, combinado com a visão 

dos intervenientes educativos, ou seja, todas as pessoas, grupos ou instituições que participam, 

direta ou indiretamente, do processo educativo, influenciando o ensino e a aprendizagem dos 

estudantes. Isso é capaz de proporcionar uma perspectiva mais ampla e inclusiva para identificar 

os desafios e as possibilidades percebidos no estímulo ao desenvolvimento das competências 

necessárias para o aprendizado do estudante e especialmente quando se deparar com o ambiente 

profissional (Haug; Mork, 2021; Nguyen; Laws, 2019; Almerich et al., 2019; Asonitou, 2022; 

Vázquez-Parra et al., 2024).  

Quando se pensa no papel do professor e as questões relacionadas à sua qualificação, 

adentra-se num tema complexo e carente de discussão. Essa realidade se estende ao ensino da 

contabilidade e a formação do profissional para a docência em cursos de nível superior, o que 

desperta interesse dos educadores contábeis, considerando que sua formação geral não se volta 

para a educação e se caracteriza como algo mais técnico. Isso gera uma preocupação no âmbito 

da educação contábil, tendo em vista que os profissionais que ingressam na docência serão os 

responsáveis por formar os futuros profissionais da área e garantir que sejam capazes de atender 

às expectativas do mercado de trabalho atual (Desimone, 2009; Mohammadi; Moradi, 2017; 

Jakobsen et al., 2019; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024).  

A profissão contábil vem passando por mudanças significativas ao longo dos anos. Sua 

formação não é mais centrada apenas em competências técnicas, mas estendeu-se aos aspectos 

transversais e competências diversificadas, e à medida que os requisitos profissionais mudam, 

o mesmo acontece com a educação contábil. Eis que os professores de contabilidade se deparam 

com um desafio constante, que é desenvolver competências nos alunos quando eles mesmos, 

muitas vezes, não possuem aptidão para isso, principalmente por não recebem uma formação 

didático-pedagógica para poder lecionar e essa busca concentra-se em alguns programas de pós-

graduação ou de uma forma mais independente do próprio professor (Lima; Araujo, 2019; De 

Bruyckere et al., 2020; Bolzan; Vendruscolo, 2021).  

Assim, uma educação baseada em competências torna-se relevante para qualquer área 

de estudo, capaz de permitir que os profissionais desenvolvam um acervo de conhecimentos, 

habilidades e atitudes para aplicar em diversos contextos e situações reais (Yao; Tuliao, 2019; 
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Elbarrad; Belassi, 2023). Porém, apesar de ser uma abordagem educacional tida como atrativa, 

é considerada complexa e de difícil aplicabilidade, uma vez que a natureza multidimensional 

das competências exige que seu processo formativo considere elementos cognitivos, atitudinais 

e processuais como um todo, além da diversidade de aptidões que os professorem precisam ter 

e em muitos casos, a não aceitação por parte seus pares e alunos (Sá; Serpa, 2018; Chaipidech 

et al., 2021; Brauer et al., 2023; Handoyo, 2024). 

Portanto, desde as ideias seminais de Perrenoud (1999) que já se pensava também nos 

aspectos relacionados a tendência de professores serem adeptos a abordagem da formação por 

competências, mediante o atendimento de alguns requisitos fundamentais. Não é à toa que esses 

requisitos foram se atualizando ao longo dos anos, à medida que o processo educacional evoluía 

e sentia a necessidade do docente seguir essa evolução. Essa tendência do professor foi sendo 

discutida para se adequar aos novos paradigmas educacionais mais atuais e obteve contribuições 

de Perrenoud (2001) e Zabala e Arnau (2010), além de outras contribuições fundamentais. Os 

requisitos de um professor com tendência a formação por competências são apresentados na 

Figura 6 a seguir. 

 

Figura 6 - Requisitos de um professor com tendência a formação por competências 

 
Fonte: Elaborada pelo autor com base em Perrenoud (2001) e Zabala e Arnau (2010). 
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Por meio da Figura 6, percebe-se que para um professor atender a uma abordagem por 

competências, ele prioriza a aprendizagem focada no estudante, de modo independente e 

autônomo, utilizando atividades que apresentem casos e problemas reais, mediante um ensino 

em conjunto com outras áreas do conhecimento e se interrelacionem, tornando o ensino mais 

aplicado e semelhante ao que o aluno se depara com o mercado de trabalho. Com isso, o foco 

não é somente no conhecimento técnico, mas também em desenvolver competências práticas e 

comportamentais, valorizando a inovação no processo de ensino e aprendizagem, focando em 

resultados aplicáveis. Já os processos avaliativos se baseiam em instrumentos práticos, em vez 

de provas teóricas, permitindo uma mensuração mais precisa das competências adquiridas e por 

fim, um feedback contínuo e construtivo auxilia os estudantes na identificação dos erros e em 

como pode melhorar, contribuindo para seu crescimento profissional e acadêmico. 

Falar sobre experiência docente em um contexto de mudanças de paradigmas no meio 

educacional, é relacionar com a transição de um modelo formativo tradicional para um modelo 

de abordagem por competências, por exemplo. Isto pode ser considerado um esforço preliminar 

diante de um desafio estrutural que é a trajetória do docente, em que além da sua experiência, 

adentra-se em aspectos de formação constante e prática docente. Para essa discussão, Huberman 

(2000) descreve essa trajetória profissional em um modelo de ciclo de vida docente, classificado 

em cinco fases: entrada na carreira; estabilização; diversificação e questionamento; serenidade 

e conservadorismo; e desinvestimento. O modelo do ciclo de vida docente está apresentado na 

Figura 7 a seguir. 

 
Figura 7 - Modelo de ciclo de vida docente de Michael Huberman (2000) 

 
Fonte: Huberman (2000, p. 47). 
 

De acordo com a Figura 7, Huberman (2000) classifica o ciclo de vida dos professores 

de acordo com os seus anos de carreira e sugere o que cada fase representa, de modo como o 



 

61 

 

docente vivencia e ressignifica sua prática ao longo do tempo. Assim, a primeira fase - entrada, 

compreende o início da carreira até os três primeiros anos, em um processo de descobertas e/ou 

reafirmação da profissão; a segunda fase - estabilização, dos quatro aos seis anos de carreira, 

em que o professor busca consolidar sua identidade, pertencimento e estabilidade profissional; 

a terceira fase - diversificação e questionamento, dos sete aos 25 anos de carreira, sendo um 

período de mudanças de conduta, escolhas docentes e novas experiências vividas; a quarta fase 

- serenidade e conservadorismo, dos 25 a 35 anos de carreira, sendo uma fase de constante 

aprimoramento e consolidação da prática docente; e, por fim, a quinta fase - desinvestimento, 

dos 35 a 40 anos de carreira, compreendendo os anos finais, rumo a aposentadoria. 

Entender os ciclos de vida docente faz refletir sobre as tendências em que os professores 

podem caminhar. Trazendo para o contexto em que a educação contábil vivencia de mudanças 

de paradigmas, percebe-se que em algum momento de sua carreira, o professor tende a passar 

por um momento reflexivo, de mudanças, escolhas e novas experiências, como é apontado por 

Huberman (2000) na terceira fase, de diversificação e questionamento. É nesse momento da 

trajetória do docente em que ele pode questionar suas práticas educacionais e repensar novas 

formas do fazer ensinar, como é o caso de migrar do ensino tradicional para uma abordagem 

educacional por competências. Além disso, essa discussão do ciclo de vida docente aponta que 

os docentes durante sua trajetória profissional podem enfrentar desafios ligados à adaptação e 

à falta de experiência, mas podem ser capazes de encontrar possibilidades para enfrenta-los e 

melhorarem o processo de ensino e aprendizagem.  

Assim, os desafios para a implementação da formação por competências parte de um 

ponto comum nas mais diversas áreas, isto é, na própria formação do docente, que em muitos 

casos, o mesmo já não recebeu ou não teve contato com esse tipo de modelo educacional por 

competências (Almerich et al., 2019; Tarazaga; Berrueco, 2022). Os requisitos dispostos na 

Figura 6, podem reforçar a complexidade para a formação do docente e a existência de desafios 

que chegam a comprometer a implementação da formação por competências, entretanto, o que 

se espera é que os professores apresentem pelo menos uma tendência a esse modelo educacional 

e que isso seja aprimorado com o passar do tempo (Asonitou, 2022; Mlambo; Silén; McGrath, 

2021; Nie; Mastor, 2024). 

Os desafios docentes são diversos e são mais evidenciados quando se trata da formação 

por competências. Considerando que, para que os professores atuem com essa abordagem, faz-

se necessário que eles detenham de conhecimento sobre os objetivos de aprendizagem ou de 

competências que pretendem alcançar com seus alunos; as atividades e/ou metodologias 
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educacionais que são necessárias para desenvolver competências; e as estratégias que são mais 

adequadas para avaliar se as competências foram desenvolvidas. Além disso, as diretrizes e os 

currículos nacionais muitas vezes não oferecem possibilidades para as questões que envolvem 

o “como” desenvolver competências fundamentais nos estudantes (Asonitou, 2022; Vanhove; 

Opdecam; Haerens, 2024; Sutherland et al., 2022). 

Adentrando nessas questões desafiadoras, obstáculos semelhantes para promover uma 

educação por competências também são percebidos no ensino da contabilidade, como a inércia 

institucional e dos professores, falta de políticas educacionais explícitas e esforços coordenados 

entre os agentes educacionais, aspectos motivacionais, mudanças na cultura institucional, entre 

outros, que já eram apresentados em estudos anteriores e ainda podem ser visualizados nas 

discussões mais atuais acerca do ensino contábil e da formação por competências (Albrecht; 

Sack, 2000; Montano et al., 2001; Desimone, 2009; Ashdown; Bernard, 2012; Britton et al., 

2017; Coady; Byrne; Casey, 2018; De Bruyckere et al., 2020; Hübner et al., 2021; Asonitou, 

2022; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024).  

Além disso, outros desafios estão relacionados com a complexidade de interpretação do 

professor, a indefinição em seu projeto pedagógico e a sua formação nesse processo. Portanto, 

embora exista um conhecimento teórico do que seja a formação por competências, não existe 

uma unanimidade de critérios de como desenvolver esse modelo educacional (Valle; Manso, 

2013; Contreras; González-Martí; Gil-Madrona, 2019; Mlambo; Silén; McGrath, 2021). O 

denominador comum entre debates atuais, aponta que para se avançar na implementação efetiva 

da formação por competências, parte de uma maior qualificação do professor e do uso adequado 

de recursos e estratégias educacionais dinâmicas, ativas e múltiplas. Reforçando a necessidade 

de ampliação de estudos que possibilitem um melhor incremento das competências no currículo 

(Hong, 2012; Almerich et al., 2019; Tarazaga; Berrueco, 2022; Nie; Mastor, 2024). 

Diante os diversos desafios para a implementação da formação por competências no 

âmbito da educação contábil, Vanhove, Opdecam e Haerens (2024) apresentam em seu estudo 

uma classificação para eles. Dessa forma, ao fazerem um levantamento tanto na literatura como 

mediante o acesso as perspectivas docentes, os autores imergem em um cenário que causa uma 

preocupação e sinaliza complexidade na proposição de soluções para amenizar as dificuldades 

enfrentadas pelos professores. Bem como, ser capaz de proporcionar um processo de ensino e 

aprendizagem mais alinhados com a abordagem da formação por competências no âmbito do 

ensino da contabilidade, evidenciando a necessidade de repensar estratégias educacionais que 
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ofereçam suporte aos docentes e promovendo condições favoráveis à adoção dessa abordagem 

no cotidiano acadêmico. 

Assim, os autores agrupam esses desafios em aspectos como o social, que se relaciona 

às expectativas da sociedade em relação ao papel do profissional contábil; contextual, refere-se 

ao ambiente externo à sala de aula que influencia o processo educativo; sala de aula, engloba 

os desafios cotidianos do ensino e aprendizagem; e institucional, abrange as condições e suporte 

internos das instituições de ensino, conforme disposto na Figura 8 a seguir. Esse agrupamento 

permite uma discussão mais abrangente dos desafios identificados na literatura, facilitando a 

proposição de estratégias educacionais mais específicas para o contexto da educação contábil e 

implementação de uma formação por competências, contribuindo para uma compreensão mais 

estruturada e pontual de como esses desafios podem ser superados ou amenizados (Vanhove; 

Opdecam; Haerens, 2024). 

 

Figura 8 - Grupos de desafios para a implementação da formação por competências 

 
Fonte: Elaborada pelo autor com base em Vanhove, Opdecam e Haerens (2024). 

 

Dessa forma, definido que é o professor capaz de materializar a abordagem curricular, 

tanto em seu planejamento pedagógico como diante às mudanças educacionais, e que é somente 

por meio de suas perspectivas que podem ser realizadas reestruturações em todo o processo de 

ensino e aprendizagem, um dos pontos cruciais para a implementação de uma formação por 

competências consiste no papel do professor e na sua qualificação profissional (Arceo, 2019; 

García; Fernández; Talledo, 2018). Essa tendência da abordagem educacional por competências 

e a aptidão do professor para tal, abrange o universo acadêmico da contabilidade e a atualização 

do currículo, práticas educacionais e metodologias de ensino e aprendizagem, com vistas ao 

atendimento das demandas do mercado mediante a formação dos profissionais de contabilidade 

(Jackson; Meek, 2021; Chaipidech et al., 2021; Sato et al., 2023; Tomura et al., 2024). 
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Diante as dificuldades apontadas para a implementação da formação por competências 

e apesar de não ser uma tarefa tão simples, é importante destacar que não é impossível. Essa 

abordagem ainda está em estágios iniciais de implementação em certas áreas, como é o caso da 

contabilidade, enquanto que em outras, como a área médica, o ensino por competências já é 

uma realidade efetiva, com uma história extensa, marcada e apoiada por diversos estudos que 

validam sua eficácia (Brammer; Goodrich, 2024). Outro ponto que reforça a viabilidade de sua 

implementação, é a flexibilidade que o modelo apresenta, isto é, a diversidade de possibilidades 

existentes e o ritmo de aprendizagem apropriado, fazendo com que seja um modelo variado e 

não engessado (Sutherland et al., 2022; Alzahrani; Althaqafi, 2020; Vázquez-Parra et al., 2024; 

Du Toit; Marx; Smith, 2024). 

Para as possibilidades de implementação da formação por competências, diferentemente 

dos desafios, não há uma consolidação bem definida na literatura. Os estudos que apontam essas 

possibilidades trazem uma discussão mais isolada, sem muita profundidade e, em alguns casos, 

não conversam entre si, o que dificulta um entendimento mais incisivo de como elas podem, de 

fato, contribuir para a implementação da formação por competências. No levantamento desses 

estudos, constatou-se uma série de possibilidades que levam a esse caminho da implementação 

e para tanto, foi possível classificá-las em grupos denominados de possibilidades de integração 

curricular, de inovação educacional, de formação docente e de apoio institucional (Costa et al., 

2018; Lacerda; Santos, 2018; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024; Nie; Mastor, 2024, Siddiqui, 

2025; Sebele-Mpofu, 2024). Mediante o levantamento na literatura, a Figura 9 traz a definição 

dos grupos de possibilidades mencionados. 

 

Figura 9 - Grupos de possibilidades para a implementação da formação por competências 

 
Fonte: Elaborada pelo autor com base em Nie e Mastor (2024) e Vanhove, Opdecam e Haerens (2024). 
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Tais grupos de possibilidades foram organizados de acordo com as definições acerca do 

que era compreendido como sendo possibilidades, refere-se à integração curricular a conexão 

entre o currículo do curso e as atividades educacionais de ensino, pesquisa e extensão (Polonia; 

Santos, 2020; Farroñán et al., 2021). Já a inovação educacional diz respeito ao uso de novas 

estratégias e recursos educacionais que tornam a aprendizagem mais dinâmica, participativa e 

por competências (Lacerda; Santos, 2018; Montezano et al., 2022). Para a formação docente há 

uma relação direta com o processo formativo de capacitação e o desenvolvimento profissional 

contínuo (Bolzan; Vendruscolo, 2021; Techio; Neitzel, 2023). Por fim, o apoio institucional se 

refere ao suporte oferecido pela instituição para contribuir com uma prática docente inovadora 

e colaborativa (García; Fernández; Talledo, 2018; Araújo; Leal; Silva, 2019).  

Após a definição dos grupos de possibilidades, destaca-se que elas revelam os caminhos 

que contribuem com a implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem 

da contabilidade. Assim, a integração curricular pode acontecer por meio de projetos integrados 

e atividades interdisciplinares, que constroem uma aprendizagem múltipla e com sentido mais 

prático e real. A utilização de estratégias educacionais ativas e dinâmicas que estimulam uma 

autonomia na aprendizagem do indivíduo, compreende possibilidade de inovação educacional. 

Já a formação docente aparece como uma necessidade constante, tendo em vista que professores 

mais preparados e qualificados tendem a promover essa inovação educacional. Para que essas 

e outras possibilidades sejam efetivadas, faz-se necessário o apoio institucional como um fator 

decisivo para dar suporte a essas mudanças educacionais (Lacerda; Santos, 2018; Nie; Mastor, 

2024; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024).  

Em relação a essas possibilidades, percebe-se que elas existem e são fundamentais para 

apoiar e/ou auxiliar os professores no desenvolvimento de suas próprias aptidões para poderem 

“ensinarem” competências aos seus alunos. Nesse sentido, a capacitação faz-se relevante e além 

de conhecer o modelo educacional por competências, é necessário deter de uma certa expertise 

quando se trata da utilização de métodos de ensino pluralistas e diversificados. Para isso, deve-

se contemplar essas possibilidades no currículo dos cursos, de forma detalhada e objetiva, bem 

como trazer o estímulo ao modelo da formação por competências, integrando-o tanto entre os 

professores como para os alunos (Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024; Al-Awidi; Al-Furaih, 

2023; Sebele-Mpofu, 2024; Siddiqui, 2025). 

O reforço ao estímulo do modelo da formação por competência entre todos os agentes 

educacionais é indispensável quando se entende a necessidade de desenvolver competências 

que até então não se tinha uma devida atenção no ambiente acadêmico, como as competências 
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sociais, pensamento crítico, reflexivo e analítico, comunicação, trabalho em equipe, liderança 

e tomada de decisão. Isso tende a ser mais valorizado quando, mediante as estratégias utilizadas 

pelo docente, o desenvolvimento de competências estimula outras competências, como se uma 

estivesse vinculada a outra. Essa realidade é percebida no ensino contábil, quando para superar 

os desafios existentes, os professores combinam possibilidades de estratégias com as diversas 

competências (Chernyshenko; Kankaraš; Drasgow, 2018; Tsiligiris; Bowyer, 2021; Czerny, 

2022; Mohamed Saad, 2024; Musundwa, 2024; Nie; Mastor, 2024; Md Daud et al., 2025). 

 

2.4.1 Estratégias de ensino e aprendizagem como possibilidades para uma educação contábil 

por competências 

 

De modo geral, ainda existe uma concepção que ensino e aprendizagem são sinônimos, 

porém essa ideia pode ser desmistificada quando se adentra no ambiente das estratégias que são 

utilizadas para que o processo de ensino e a aprendizagem aconteça. As estratégias de ensino 

relacionam-se ao percurso que leva a aprendizagem do aluno, sendo que as ações desenvolvidas 

são relevantes para a promoção e manutenção da motivação do estudante durante situações que 

busca a aprendizagem. Nesse sentido, é fundamental que o docente reconheça que ensinar não 

garante, por si só, a aprendizagem, sendo necessário planejar além (Bzuneck, 2010; Acevedo; 

Torres; Tirado, 2015).  

Já as estratégias de aprendizagem se relacionam aos métodos e procedimentos, tanto 

ocultos como visíveis, em que o aluno utiliza no momento de adquirir, compreender, processar 

e reter informações. Sendo que essas estratégias não se restringem ao meio acadêmico, podem 

ser aplicadas em diferentes contextos e situações de aprendizagem, tanto dentro quanto fora da 

sala de aula (Kardash; Amlund, 1991; Boruchovitch, 1999; Palitot et al., 2019). Assim, pode-

se perceber que articulação das estratégias de ensino e de aprendizagem devem estar alinhadas 

no contexto educacional, o que pode explicar a “confusão” nas definições (Stobaugh; Everson, 

2020; Nguyen; Laws, 2019). 

Dessa maneira, a Figura 10 compõe algumas estratégias de ensino e aprendizagem que, 

na literatura mais atual, tem uma abordagem voltada para a aprendizagem ativa do aluno, que 

tanto vão de encontro ao desenvolvimento de competências como da Teoria da Andragogia e 

Teoria Construtivista da Aprendizagem. Essas estratégias valorizam a autonomia, experiência 

e a participação ativa do estudante, promovendo um ambiente de aprendizagem mais dinâmico, 

contextualizado e centrado no protagonismo discente. 
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Figura 10 - Estratégias de ensino e aprendizagem 

 
 

Fonte: Elaborada pelo autor (2024). 

 

Inicialmente, a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) é uma metodologia ativa 

que possibilita a exposição progressiva da solução ao longo da sua aplicação, resultando em 

uma construção gradual do conhecimento e aprendizagem. Consiste em utilizar problemas 

como ponto de partida para o desenvolvimento e aquisição de competências para a formação 

profissional. Assim, a base para a aprendizagem recai na formulação de problemas reais, que 

os alunos trabalharão para resolver em pequenos grupos ou equipes, orientados pelo professor 

ou aluno tutor (Pérez-Espés; D’Ancona; Oliver, 2022). 

 Dessa forma, o PBL procura trabalhar o raciocínio lógico e o pensamento crítico para 

encontrar a solução do problema proposto. Além de proporcionar aos alunos o entendimento e 

obtenção do conhecimento esperado, autonomia na construção da sua própria aprendizagem, 

inclusão em contextos reais e avaliação diversa, levando aos conhecimentos metacognitivos. 
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Também é possível desenvolver habilidades criativas, de julgamento profissional e tomada de 

decisão (Anggraeni et al., 2023; Pérez-Espés; D’Ancona; Oliver, 2022; Nurkhin et al., 2020; 

Abraham et al., 2016; Koriťáková et al., 2023) . 

Já a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) configura-se como uma estratégia 

educacional ativa, que insere o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem e o 

envolve em projetos autênticos e relevantes para suas vidas. Geralmente, são projetos de longo 

prazo, multidisciplinares e que englobam uma diversidade de atividades, como a pesquisa, 

investigação, análise, síntese, planejamento e apresentação (Silva; Leal, 2021). O seu resultado 

positivo depende dos alunos assumirem responsabilidade pessoal pelo seu comportamento e 

aprendizagem (Abraham et al., 2016; Gallego et al., 2018). 

Com essa metodologia, os alunos se envolvem com uma situação passível de solução, 

que requer o aprofundamento em pesquisas e trabalho em equipe. Estudos apontam que o uso 

desta estratégia contribui para que o aluno busque por sua própria aprendizagem e ajude aos 

colegas a aprenderem. Assim, proporciona a fixação do conhecimento e interfere em aspectos 

cognitivos, como a compreensão do conteúdo, satisfação e motivação durante a aprendizagem, 

bem como o desenvolvimento de habilidades intelectuais, interpessoais e comunicação  Allen; 

Donham; Bernhardt, 2011; González-Fernández et al., 2013; Guo et al., 2020). 

Outra estratégia de ensino é a Aprendizagem Baseada em Jogos (ABJ), que compreende 

uma abordagem educacional que utiliza ferramentas de jogos e design de jogos com o intuito 

de promover a aprendizagem no contexto escolar. A gamificação, como também é conhecida 

essa estratégia, incorpora as características dos jogos, como competição, desafios, recompensas, 

cooperação e narrativas envolventes, para motivar e engajar os estudantes em atividades que 

construam a própria aprendizagem (Silva; Rodrigues; Leal, 2021; Kuang; Agustina; Monalisa, 

2023). 

Desse modo, a aprendizagem baseada em jogos também aproxima os alunos de novas 

ferramentas de tecnologia, que podem desenvolver habilidades tecnológicas nos mesmos, além 

de competências para contribuírem na resolução de problemas, pensamento crítico, tomada de 

decisão e colaboração em equipe. Essas habilidades tornam-se relevantes quando se entende, 

ainda, que o mercado de trabalho de trabalho está cada vez mais competitivo e esse despertar 

faz-se necessários nos alunos (HajiMoradkhani; Mashayekh; Khodabandelou, 2023; Martínez; 

Jaén; Hernández, 2023; Seow; Wong, 2016; Kuang; Agustina; Monalisa, 2023). 

A literatura ainda aponta a Aprendizagem Baseada em Equipes (ABE) e refere-se a uma 

estratégia educacional de ensino ativa que prioriza o trabalho em equipe e o desenvolvimento 
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de competências em conjunto, fundamentais para o processo de aprendizagem. De acordo com 

essa metodologia, os estudantes colaboram ativamente uns com os outros, compartilham seus 

conhecimentos e assumem responsabilidades específicas dentro da equipe, desde que ambas 

atendam aos objetivos definidos (Costa; Pfeuti; Casa Nova, 2014; Christensen et al., 2019; 

Volkov; Volkov, 2015; Ainsworth, 2021). 

Sendo assim, como a aprendizagem baseada em equipes enfatiza o trabalho colaborativo 

em grupo, o sucesso da estratégia só é alcançado quando os objetivos definidos são atingidos 

pela equipe como um todo. Assim, uma das maiores contribuições dessa estratégia é o próprio 

trabalho em equipe e a habilidade de se trabalhar junto para alcançar objetivos comuns, além 

de realizar projetos, resolver problemas ou completar tarefas, bem como o desenvolvimento de 

habilidades de tomada de decisão, comunicação e comportamentais (Hills, 2023; Opdecam; 

Everaert, 2012; Lin; Huang; Chen, 2023; Lerchenfeldt et al., 2023). 

Partindo para a Aprendizagem Cooperativa, tem-se uma forma de aprendizagem mais 

interativa, organizada em pequenos grupos para que os alunos trabalhem juntos para maximizar 

a sua própria aprendizagem e a dos outros. Diferente da aprendizagem baseada em equipes, a 

aprendizagem cooperativa apresenta uma estrutura mais rígida, com definição clara dos papeis 

e uma divisão mais formal das responsabilidades entre os membros do grupo (Pereira; Silva, 

2018; Strenio, 2023; Healy; Doran; McCutcheon, 2018; Shawver, 2020). 

Dessa forma, a aprendizagem cooperativa está associada a uma variedade de benefícios 

para os estudantes, incluindo maior compreensão e retenção de conhecimentos, percepções e 

atitudes mais responsáveis e maior abertura à diversidade. Além de proporcionar um ambiente 

mais criativo, de cooperação entre os pares (responsabilidade compartilhada), de postura 

profissional e melhor argumentação em sala de aula, que estão ligados também a melhoria na 

comunicação falada e escrita (Norman; Rose; Lehmann, 2004; Mesghina; Hong; Durrell, 2024; 

Pereira; Silva, 2018; Yang; Niu, 2023; Lechuga-Jimenez et al., 2024). 

Ainda, cita-se a Aprendizagem Móvel, que corresponde a uma estratégia educacional 

por meio da utilização de dispositivos móveis, como smartphones, tablets, laptops e outros 

dispositivos portáteis. Para tanto, permite que os estudantes tenham acesso aos conteúdos de 

aprendizagem, participem das atividades propostas e interajam com os recursos existentes 

nessas plataformas a qualquer momento e lugar, mediante conexão com a internet ou aplicativos 

e materiais offline. Com o crescimento da tecnologia e o acesso aos dispositivos móveis, ambos 

se tornaram aliados no processo de ensino e aprendizagem dos alunos Coetzee; Schmulian; Van 

Rensburg, 2023; Albritton et al., 2024). 
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Sendo assim, a aprendizagem móvel ganha destaque no contexto atual do incremento 

da tecnologia no âmbito educacional, proporcionando aos alunos maior motivação e interesse 

no processo de aprendizagem. Também percebe-se a contribuição para o desenvolvimento de 

habilidades tecnológicas e de interação virtual, elevar os padrões de desempenho pessoal e 

profissional, gerenciamento de tempo e recursos, e maior assimilação dos conteúdos em sala de 

aula (Chen; Guo; Liu, 2023; Martins et al., 2022; Kumar; Chand; Goundar, 2024; Kao; Yuan; 

Wang, 2023; Yang; Xiang, 2024). 

Já a estratégia educacional da Aula Expositiva Dialogada é uma abordagem de ensino 

considerada a evolução da aula tradicional, tendo em vista que o professor apresenta aos alunos 

as informações por meio de uma exposição verbal, enquanto promove o diálogo e a interação 

com a turma. O professor passa a ser um mediador da troca de informações entre os presentes 

na aula e envolve os estudantes por meio de perguntas, discussões e debates, estimulando sua 

participação ativa no processo de aprendizagem. Os alunos são encorajados a fazer perguntas, 

expressar suas opiniões, compartilhar experiências relevantes e propor ideias durante a aula 

(Vasconcelos; Menezes; Bertino, 2019; Silva et al., 2020). 

Ao dar lugar à construção coletiva da aprendizagem, a aula expositiva dialogada quando 

combinada com outras estratégias educacionais, tende a torná-la mais eficaz frente aos objetivos 

de aprendizagem. A aula expositiva dialogada é responsável por familiarizar o conteúdo aos 

alunos e possibilitar o esclarecimento instantâneo de dúvidas, bem como estimular o diálogo e 

interação dos estudantes. Além disso, prepara os alunos para a vivência prática (aulas práticas, 

simulações, visitas de campo, etc.), desenvolve a autoconfiança em relação aos processos de 

avaliação e melhora as habilidades de comunicação escrita e oral (Afonso et al., 2023; Ferreira; 

Nasu; Araújo, 2021; Araújo et al., 2022; Marques; Biavatti, 2019). 

Partindo para a Dinâmica de Grupo, compreende uma abordagem de ensino que envolve 

atividades colaborativas e de interação, realizadas com grupos de alunos que promovem debate, 

resolução de problemas, colaboração e construção coletiva do conhecimento. Também cria um 

ambiente de discussão controlada e de acordo com os grupos, busca-se verificar o 

posicionamento acerca de uma temática, exposição das ideias e respeito às opiniões diversas 

(Pasqualini; Martins; Euzébios Filho, 2021; Alberti et al., 2014). 

Por meio da dinâmica de grupo, espera-se que o aluno aprimore suas habilidades de 

comunicação e diálogo, desenvolva uma mente questionadora, de julgamentos e pensamento 

crítico-reflexivo, bem como desenvolver uma mente aberta para inserção de novas ideias e/ou 

posicionamentos. Além disso, essa estratégia é capaz de trabalhar a criatividade, trabalho em 
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equipe, liderança, motivação, persuasão e negociação, melhorando as relações interpessoais e 

intrapessoais (Alberti et al., 2014; Gissel; Johnstone, 2017; Silva, 2021; Pasqualini; Martins; 

Euzébios Filho, 2021; Prigol; Ramasco, 2018). 

Já os Mapas Conceituais são instrumentos gráficos utilizados para organizar e expressar 

o conhecimento, sendo que os conceitos são representados, geralmente, dentro de círculos ou 

de quadrados. Esses conceitos são conectados por linhas que os interligam e indicam as relações 

entre eles, bem como estão dispostos de maneira hierárquica, com os conceitos gerais no topo 

e os mais específicos abaixo. As palavras ou frases presentes nessas linhas, chamadas de 

conectores, descrevem os vínculos entre os diferentes conceitos (Novak; Canas, 2010; Barreto; 

Crescitelli; Figueiredo, 2015). 

Assim, os mapas conceituais tendem a promover a aptidão a leitura, resumo da produção 

textual e criatividade da compreensão acerca do texto. Destarte, aprimora os aspectos cognitivos 

dos alunos, como ampliação da base conceitual e do vocabulário, eficácia em problematização 

de uma temática, raciocínio dedutivo. Além do mais, desenvolve habilidades de comunicação 

escrita, pensamento criativo e reflexivo, organização das ideias e revelam realidades não tão 

visíveis em sala de aula, como aspectos atitudinais, comportamentais e emocionais (Kruchelski; 

Moraes; Lang, 2018; Barreto; Crescitelli; Figueiredo, 2015; Vasconcelos; Araújo, 2017). 

A estratégia educacional de Método de Casos relaciona-se ao estudo e análise de casos 

reais ou fictícios para promover a aprendizagem. Portanto, os estudantes precisam examinar os 

detalhes do caso proposto, identificar os problemas, analisar as opções disponíveis e propor as 

possíveis soluções. O método de casos tem o intuito de aproximar os estudantes do mercado de 

trabalho e da realidade profissional que irão se deparar, dentro do seu campo de atuação (Leal; 

Oliveira, 2018; Vendramin; Araujo, 2020). 

Dessa forma, ao introduzir o estudante na realidade profissional por meio do método de 

casos, o mesmo se depara com as competências exigidas pelo mercado de trabalho. Assim, essa 

estratégia educacional proporciona o desenvolvimento habilidades intelectuais de pensamento 

crítico, resolução de problemas, interpessoal e de comunicação, bem como atitudes éticas, de 

responsabilidade social e tomada de decisão (Curado, 2011; Vendramin; Araujo, 2020; García; 

Cabañas, 2022; Leal; Oliveira, 2018; Januário et al., 2020; Bayona; Castañeda, 2017). 

A Sala de Aula Invertida consiste em uma técnica educacional que inverte a dinâmica 

tradicional do ensino. Ou seja, transfere parte da instrução tradicional fora da sala de aula e 

deslocando as atividades de aprendizagem ativa para dentro dela. Por este método, os estudantes 

têm acesso ao conteúdo antes da aula, para estudo por conta própria, e durante a aula, ao invés 
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somente da transmissão de conteúdo, eles participam de atividades interativas, discussões em 

grupo ou individuais, resoluções de problemas, entre outras (Valente, 2014; Ryan; Reid, 2016; 

Lewis; Bryan, 2021). 

Nesse sentido, a sala de aula invertida tem se mostrado uma alternativa para melhorar o 

engajamento e motivação dos estudantes, ao mesmo tempo que proporciona oportunidades de 

integração e aplicação de conhecimentos. Além disso, os alunos despertam para habilidades de 

comunicação, interpessoais, intelectuais e pessoais, principalmente melhorar as relacionadas ao 

pensamento crítico, reflexivo e atitudes profissionais (Van Niekerk; Delport, 2022; Liu; Gao, 

2017; Ma, 2023; Ruiz-Jiménez et al., 2022; Álvarez et al., 2021). 

Os Seminários Dinâmicos são considerados métodos educacionais em que os membros 

participantes se envolvem ativamente em discussões, apresentações e atividades de cunho mais 

prático sobre uma temática. Diferentemente dos seminários tradicionais, em que são dispostas 

as informações de forma mais passiva, essa nova estratégia incorpora, muitas vezes, elementos 

de aprendizagem ativa, como estudos de casos, resolução de problemas, simulações, trabalho 

em equipe e gamificação (Lima, 2020; Mazzioni, 2013; Joshi; Gnawali; Dixon, 2018). 

Destarte, a utilização de seminários dinâmicos tem o objetivo de despertar nos alunos o 

hábito de consulta de diversos materiais e com maior profundidade na pesquisa, colocando o 

estudante como sendo o maior responsável pela criação da aprendizagem. Bem como estimula 

o pensamento crítico, a criatividade e aplicação prática do conhecimento adquirido, ao mesmo 

tempo em que faz-se necessário um forte engajamento do trabalho em equipe, organização e 

gerenciamento do tempo, partilha de conhecimentos e habilidade de comunicação e postura no 

momento da apresentação (Ohlson, 2023; Heinz; Quintana; Cruz, 2022; Lima, 2020; Marques; 

Biavatti, 2019; Bagais; Aljaaidi; Al-Moataz, 2020). 

O método de Simulação compreende uma abordagem pedagógica de criação de cenários 

simulados para proporcionar aos estudantes vivências práticas e realistas de aprendizagem. Para 

isto, os alunos se deparam com situações semelhantes a contextos reais, em que são desafiados 

a empregar o conhecimento teórico estudado em sala de aula para resolver problemas, tomar 

decisões e enfrentar desafios dentro desses cenários simulados. Dentre os métodos de simulação 

citam-se os estudos de casos, simulações em laboratórios, estágio supervisionado, entre outros 

(Aldamen et al., 2021; Ugrin et al., 2021). 

Deste modo, o método de simulação insere o estudante no centro do processo autônomo 

de aprendizagem e ao permitir que o mesmo vivencie situações do mundo real de forma segura 

e controlada. Portanto, tende a desenvolver habilidades práticas, intelectuais, organizacionais, 
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pessoais e interpessoais, como o pensamento crítico, resolução de problemas, desenvolvimento 

da confiança e tomada de decisão. Além do mais, contribui para a motivação e engajamento 

dos alunos, inserindo num ambiente interativo, lúdico e maduro (Sidorova; Kopus; Yurasova, 

2023; Ugrin et al., 2021; Burdon; Munro, 2017; Aldamen et al., 2021; Herbert; Cong; Goodwin, 

2024).  

A estratégia educacional de Visita Técnica ou Visita de Campo compreende apresentar 

aos alunos os espaços ditos não-escolares que estão relacionados ao seu curso de formação, a 

citar empresas, fábricas, laboratórios, órgãos governamentais, entre outros locais. Essas visitas 

proporcionam aos estudantes uma vivência experimental do que estão aprendendo no ambiente 

educacional, como aplicarem conceitos na prática e ampliarem a compreensão da realidade. É 

possível, ainda, observar processos, técnicas, tecnologias e práticas em ação, em que registram 

os dados observados e emitirem relatórios para discussão posterior (Melo et al., 2018; Araújo, 

2015). 

Mediante a estratégia de visita técnica, é possível que o aluno agregue conhecimentos 

multidisciplinares até mesmo de outras áreas, de forma crítica e ao mesmo tempo motivacional, 

criativa e lúdica. O estudante se depara com o desenvolvimento de habilidades que lhe permite 

a observação e descrição da realidade, com criticidade; assimilar que a aprendizagem ultrapassa 

os limites do ambiente educacional; poder associar o conteúdo teórico a prática profissional; e 

contribuir para mudanças sociais efetivas e formação pessoal (Melo et al., 2018; Colpo; Funck; 

Martins, 2022; Fontes et al., 2015; Nascimento Júnior, 2019; Dutra et al., 2018; Wandscheer; 

Michaliszyn, 2022). 

Por fim, considerando a diversidade de estratégias de ensino destacadas anteriormente, 

observa-se um conjunto de abordagens educacionais com o intuito de promover a construção 

da aprendizagem ativa, de maneira mais dinâmica, participativa e dentro do contexto atual do 

ensino da contabilidade. É importante destacar que cada uma dessas estratégias oferece diversas 

possibilidades para os estudantes se envolverem ativamente no processo de aprendizagem e no 

desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes. No Quadro 5 a seguir, destacam-se 

as principais estratégias de ensino e aprendizagem, destacadas pela literatura atual e que podem 

contribuir para o desenvolvimento de competências. 
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Quadro 5 - Estratégias de ensino e aprendizagem para competências 

COMPETÊNCIA DIMENSÕES ESTRATÉGIAS 
C

O
N

H
E

C
IM

E
N

T
O

S
 

C
o

m
p

et
ên

ci
a

s 
té

c
n

ic
a

s 

Contabilidade e relatórios financeiros 

- Aprendizagem baseada em problemas 

- Aprendizagem baseada em projetos  

- Aprendizagem cooperativa 

- Aula expositiva dialogada 

- Mapas conceituais 

- Sala de aula invertida 

- Seminário dinâmico 

- Simulação 

- Visita técnica 

Contabilidade gerencial 

Finanças e gestão financeira 

Tributação 

Auditoria 

Governança, gestão de riscos e controle interno 

Leis e regulamentos comerciais 

Tecnologias de informação e comunicação 

Ambiente empresarial e organizacional 

Economia 

Estratégia e gestão de negócios 

H
A

B
IL

ID
A

D
E

S
 

In
te

le
ct

u
a

l 

Avaliar dados e informações de diversas fontes 

e perspectivas por meio de pesquisa, integração 

e análise. 

- Aprendizagem baseada em problemas 

- Aprendizagem baseada em projetos 

- Aprendizagem baseada em equipes 

- Aprendizagem baseada em jogos 

- Aprendizagem móvel 

- Dinâmica de grupo 

- Método de casos 

- Sala de aula invertida 

- Seminário dinâmico 

- Simulação 

- Visita técnica 

Pensamento crítico para resolver problemas, 

informar julgamentos, tomar decisões e chegar a 

conclusões bem fundamentadas. 

In
te

rp
es

so
a

l 
e
 c

o
m

u
n

ic
a

çã
o

 Demonstrar colaboração, cooperação, trabalho 

em equipe e comunicar-se de forma clara e 

concisa 

- Aprendizagem baseada em projetos 

- Aprendizagem baseada em equipes 

- Aprendizagem baseada em jogos 

- Aprendizagem cooperativa 

- Aula expositiva dialogada 

- Dinâmica de grupo 

- Mapas conceituais 

- Método de casos 

- Sala de aula invertida 

- Seminário dinâmico 

- Simulação 

- Visita técnica 

Aplicar escuta ativa, habilidades de negociação 

e competências consultivas para resolver 

conflitos e problemas. 

Apresentar ideias e influenciar outras pessoas 

para fornecer apoio e compromisso. 

P
es

so
a

l 

Demonstrar compromisso com a aprendizagem 

ao longo da vida e elevar os padrões pessoais de 

desempenho. 
- Aprendizagem cooperativa 

- Aprendizagem móvel 

- Dinâmica de grupo 

- Método de casos 

- Sala de aula invertida 

- Seminário dinâmico 

- Visita técnica 

Gerenciar tempo e recursos para cumprir 

compromissos e antecipar desafios e planejar 

soluções. 

Aplicar uma mente aberta a novas 

oportunidades e identificar o impacto do 

preconceito pessoal e organizacional. 

O
rg

a
n

iz
a

ci
o

n
a

l Realizar tarefas de acordo com os prazos e se 

está de acordo com os padrões de qualidade da 

organização. 

- Aprendizagem baseada em equipes 

- Aprendizagem baseada em projetos 

- Aprendizagem cooperativa 

- Aprendizagem móvel 

- Dinâmica de grupo 

- Mapas conceituais 

- Simulação 

- Visita técnica 

Aplicar habilidades de gestão motivacional, 

delegação para entregar tarefas e de liderança 

em prol dos objetivos. 
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A
T

IT
U

D
E

S
 

C
et

ic
is

m
o

 e
 

ju
lg

a
m

en
to

 

p
ro

fi
ss

io
n

a
l 

Aplicar uma mente questionadora ao coletar e 

avaliar dados e informações e reduzir 

preconceitos na resolução de problemas. 

- Aprendizagem baseada em problemas 

- Aprendizagem baseada em projetos 

- Aprendizagem baseada em jogos 

- Dinâmica de grupo 

- Método de casos 

- Sala de aula invertida 

- Simulação 

Aplicar técnicas de justiça e julgamento 

profissional, pensamento crítico e tomada de 

decisões bem fundamentadas. 

P
ri

n
cí

p
io

s 

ét
ic

o
s 

Explicar a natureza da ética, suas vantagens e 

desvantagens e ameaças ao cumprimento dos 

princípios fundamentais da ética. 

- Aprendizagem baseada em equipes 

- Aprendizagem cooperativa 

- Aula expositiva dialogada 

- Mapas conceituais 

- Método de casos 

- Seminário dinâmico 

Aplicar os princípios fundamentais da ética e os 

requisitos éticos relevantes ao comportamento 

profissional. 

C
o

m
p

ro
m

is
so

 

co
m

 o
 i

n
te

re
ss

e 

p
ú

b
li

co
 

Explicar o papel e a importância da ética na 

profissão e em relação a responsabilidade social, 

negócios e boa governança. 

- Aprendizagem baseada em equipes 

- Aprendizagem cooperativa 

- Aula expositiva dialogada 

- Dinâmica de grupo 

- Mapas conceituais 

- Método de casos 

- Seminário dinâmico 

Analisar a inter-relação entre ética e direito 

(leis, regulamentos e interesse público) e as 

consequências do comportamento antiético. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2024). 
 

Por meio do Quadro 5, percebe-se na literatura que, quando se trata do entendimento e 

fixação dos conhecimentos, de desenvolver habilidades e de construir atitudes, as estratégias 

educacionais que mais tendem a agregar são aquelas que proporcionam uma aprendizagem de 

forma prática, colaborativa e contextualizada. E ainda, os trazem o indivíduo para o centro do 

processo, estimulando para uma aprendizagem ativa e de forma autônoma. No geral, pode-se 

destacar as estratégias educacionais de aprendizagem baseada em problemas, em projetos e em 

equipes, aprendizagem cooperativa, dinâmica de grupo, método de casos, seminário dinâmico, 

entre outras. Cada uma com sua particularidade e objetivo específico, cabe ao professor saber 

identificar qual estratégia melhor de adapta a sua realidade e interesse. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Esta seção apresenta os principais aspectos metodológicos utilizados para esse estudo, 

compreendendo o polo epistemológico, a tipologia da pesquisa, composição da amostra, coleta 

e tratamento dos dados. Dentre esses pontos, foram discutidas as fases para o desenvolvimento 

e operacionalização da tese, com foco na utilização das técnicas de análise a citar: a amostragem 

por bola de neve, o método de análise de conteúdo temática (Bardin, 2018) e o método Gioia 

(Gioia; Corley; Hamilton, 2013) para análise crítica, além de como essas técnicas contribuíram 

para o desenrolar desta pesquisa. 

 

3.1 Polo epistemológico  

 

Epistemologicamente, de acordo com Japiassu (1991), no campo das ciências sociais é 

possível identificar três tipos de epistemologia, conforme sua abrangência: (i) epistemologia 

global, relacionada ao estudo do saber globalmente considerado; (ii) epistemologia particular, 

voltada para um campo mais particular do saber; e (iii) epistemologia específica, que trata de 

uma disciplina intelectualmente constituída em unidade bem definida do saber. No âmbito das 

Ciências Contábeis, Theóphilo (2004) situa a área contábil na última categoria, a epistemologia 

específica, uma vez que apresenta corpo teórico próprio, objeto definido e métodos próprios de 

investigação. 

Quanto ao paradigma, percebe-se na área contábil uma predominância e crescimento 

dos trabalhos com enfoque positivista, centrados na mensuração e na busca por relações causais, 

conforme destacado por Kothari (2001). Entretanto, este estudo afasta-se dessa tradição e adota 

um alinhamento com a perspectiva interpretativa, focada na subjetividade e nas percepções dos 

sujeitos, considerando a análise das experiências e vivências do público-alvo desta pesquisa, os 

docentes de contabilidade com aptidão ou tendência para a formação por competências. Essa 

orientação parte do reconhecimento de que o fenômeno investigado está intrinsecamente ligado 

às vivências, interpretações e contextos socioculturais dos docentes participantes. 

As discussões teóricas que emergem dessa epistemologia dialogam diretamente com os 

fundamentos da Teoria da Andragogia (Knowles, 1970), que reconhece o adulto como sujeito 

ativo de sua aprendizagem e assim, coloca o docente como esse sujeito aprendiz, e da Teoria 

Construtivista da Aprendizagem (Piaget, 1961; Vygotsky, 1986), que valoriza a construção do 

conhecimento a partir da experiência e da interação, isto é, em uma relação entre discente e 
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docente. A integração dessas teorias fornece o suporte necessário para compreender o processo 

formativo docente e a maneira como as competências são desenvolvidas e manifestadas no 

contexto educacional contábil. 

Assim, este estudo adota uma abordagem epistemológica construtivista-interpretativa, 

que busca compreender a realidade a partir da percepção dos sujeitos envolvidos no fenômeno 

estudado e parte do pressuposto de que o conhecimento não é absoluto ou universal, mas sim 

construído socialmente mediante interações, experiências e contextos dos participantes. Essa 

perspectiva fundamenta-se no interacionismo simbólico, que enfatiza o significado atribuído 

pelos indivíduos às suas vivências e o papel do pesquisador na interpretação dessas construções 

visualizadas nos discursos dos participantes da pesquisa (Blumer, 1969). 

Como o estudo apresenta uma abordagem qualitativa e busca compreender as nuances 

e subjetividades envolvidas no processo de implementação da formação por competências no 

ensino e aprendizagem da contabilidade, foram adotadas técnicas de coleta e análise de dados 

que dialogam com essa abordagem desta pesquisa. Assim, a presente tese utiliza a amostragem 

em bola de neve (snowball sampling) proposta por Biernacki e Waldorf (1981), a análise de 

conteúdo temática de Bardin (2018) e o método Gioia (Gioia; Corley; Hamilton, 2013) como 

estratégias de coleta, organização e interpretação dos dados. 

Mediante os métodos apresentados, é possível identificar um grupo de participantes que 

estejam alinhados com os requisitos que são fundamentais para definir se o professor apresenta 

tendência a formação por competências e pode contribuir com o que se pretende analisar neste 

estudo. Além disso, pode-se definir os padrões temáticos de ideias emergentes nos discursos, 

na estrutura e na organização dos dados em diferentes níveis de interpretação, permitindo uma 

evolução da análise desde os relatos individuais dos professores até a formulação de modelos 

conceituais mais amplos. 

 

3.2 Tipologia da pesquisa 

 

Quanto aos objetivos, a pesquisa se caracteriza como exploratória, considerando que 

busca conhecer uma realidade ou fenômeno a ser estudado na forma como se desenvolve no 

contexto que está inserido. Esse tipo de pesquisa é recomendado para os estágios iniciais de 

uma investigação, seja por ser uma temática recente ou incipiência de estudos desenvolvidos, 

o que pode resultar em maior compreensão do fenômeno estudado. Também visa constatar 

tendências, desafios e possibilidades para temas ainda pouco explorados e mais recentes, com 
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vistas a análises mais aprofundadas (Lösch; Rambo; Ferreira, 2023). Para esta pesquisa, a 

exploração do fenômeno a ser estudado consiste nos desafios e possibilidades discutidos para a 

implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade, 

mediante as experiências docentes. 

Além do mais, ainda quanto aos objetivos, o estudo é do tipo descritivo por ter o intuito 

de descrever as características principais de uma determinada população ou fenômeno a ser 

estudado. Para este tipo de pesquisa, os objetivos e métodos são bem definidos, estruturados e 

direcionados para atender ao propósito do estudo, podendo combinar com outras estratégias de 

pesquisa (Gil, 2017). Como a proposta deste estudo compreende uma temática recente e pouco 

explorada, faz-se necessário uma investigação aprofundada sobre o tema, buscando aspectos, 

inclusive de outras áreas, que venham agregar a discussão e em seguida, adentrar nas descrições 

do fenômeno analisado. 

Quanto a abordagem do problema, a pesquisa compreende o método qualitativo, sendo 

que essa abordagem apresenta um olhar mais detalhista e aprofundado do objeto de estudo, e 

tenta entender contextos mais peculiares para determinar seu sentido (Ternoski; Costa; Menon, 

2022). Este tipo de pesquisa, proporciona ao pesquisador a interpretação de fenômenos a partir 

de sua particularidade ou multiplicidade, baseando-se nos diversos métodos. Além disso, dentre 

as características que determinam a pesquisa qualitativa, destacam-se o estudo das opiniões, do 

contexto e do comportamento dos participantes envolvidos, bem como a utilização de múltiplas 

fontes para coleta de dados (Yin, 2016). Por isso, este estudo aprofunda-se nas experiências e 

vivências dos docentes durante sua trajetória acadêmica e como isso foi fundamental para que 

adotassem estratégias educacionais voltadas para a formação por competências. 

Quanto aos procedimentos de coleta, os dados foram coletados por múltiplas formas de 

levantamento, partindo da definição amostral e a seleção dos participantes. Inicialmente, essa 

definição deu-se por meio da técnica de amostragem conhecida como bola de neve (snowball 

sampling), em que o pesquisador selecionou alguns participantes que tenham alguma tendência 

aos requisitos da amostra e esses convidados indicaram outras pessoas que também 

apresentavam tendência à formação por competências (Biernacki; Waldorf, 1981). Para 

confirmar se os participantes atendiam aos requisitos de ser considerado um professor com 

tendência a esse modelo educacional, os mesmos responderam um questionário com perguntas 

fechadas e de múltipla escolha (Apêndice I) e, caso fosse confirmado positivamente, seguiam 

para a realização de uma entrevista semiestruturada (Apêndice II). O intuito foi identificar as 
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experiências e vivências dos participantes, direcionados por um conjunto de perguntas e que as 

respostas seriam capazes de refletir sobre uma realidade proposta (Gil, 2017). 

 

3.3 Composição da amostra 

 

Para a definição da composição da amostra desta pesquisa, considerou-se que o primeiro 

passo para a coleta de dados foi a seleção dos possíveis participantes, abrangendo professores 

de cursos de graduação em Ciências Contábeis, com formação na área e que possuíssem uma 

tendência ou alinhamento com a formação por competências, pertencentes as instituições de 

ensino superior brasileiras nas diferentes categorias administrativas (pública ou privada) e nas 

modalidades de ensino (presencial ou a distância), buscando contemplar a diversidade de 

contextos da educação contábil no país, inclusive abrangendo todas as regiões. 

A expectativa era de que esses docentes pudessem relatar suas experiências e vivências 

relacionadas aos desafios enfrentados na implementação da formação por competências, além 

de apresentar as possibilidades que emergem dessas experiências, podendo minimizar esses 

desafios no contexto do ensino superior contábil. Reforçando que era esperado que os docentes 

de contabilidade estivessem em contato direto com o processo de ensino e aprendizagem por 

competências, que pode ser realizada por meio da aplicação prática de estratégias educacionais 

alinhadas a essa abordagem, pela atuação em projetos curriculares fundamentados na formação 

por competências ou, ainda, por meio de uma reflexão crítica sobre esse modelo educacional 

em sua atuação docente. 

Assim, embora a formação por competências ainda não seja uma realidade consolidada 

no processo de ensino e aprendizagem dos cursos superiores em Ciências Contábeis, considera-

se a existência de professores que já demonstram serem adeptos a esse modelo educacional. 

Esses docentes apresentam tendência de alinhamento aos requisitos considerados fundamentais 

para aqueles que desenvolvem ou pretendem desenvolver práticas educacionais alinhadas com 

a formação por competências em seus contextos de atuação. Os requisitos mencionados foram 

definidos nos estudos de Perrenoud (2001) e Zabala e Arnau (2010), conforme apresentado na 

Figura 6 e, portanto, serão esses docentes considerados o objeto-alvo de estudo desta pesquisa. 

Para a seleção dos docentes participantes, utilizou-se a técnica de amostragem do tipo 

bola de neve (snowball sampling). Mas, inicialmente, precisaria de um participante inicial para 

que essa técnica fosse posta em prática e esse momento aconteceu mediante a participação do 

pesquisador em um evento promovido pelo Conselho Regional de Contabilidade (CRC) para 
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discutir a temática da educação contábil e a formação por competências. Na oportunidade, uma 

docente de um curso de Contabilidade, intitulada pela organização do evento como referência 

na área da formação por competências, ministrou uma palestra com discussões práticas e casos 

desenvolvidos por ela mesma, e todas as credenciais apresentadas da docente condizem com os 

requisitos de um docente alinhado a essa abordagem. Ao final do evento, o pesquisador deste 

estudo compartilhou sobre sua tese e a convidou, pessoalmente, para contribuir com a pesquisa 

por meio de sua experiência. Com o aceite do convite, a docente participou da entrevista e 

indicou outros colegas docentes como potenciais que se enquadrariam nos requisitos definidos, 

dando início a amostragem do tipo bola de neve. Diante dessa descrição, a Tabela 1 evidencia 

como a amostra desta pesquisa foi delineada. 

 

Tabela 1 - Composição da amostra 

Docentes convidados  42 Regiões do país 

( – ) Docentes que não deram retorno 10 Norte 

Nordeste 

Centro-Oeste 

Sudeste 

Sul 

02 

10 

04 

04 

03 

( – ) Docentes que não atenderam aos requisitos 05 

( – ) Docentes que cancelaram a entrevista 04 

( = ) Docentes entrevistados 23 

Fonte: Elaborada pelo autor (2025). 

 

A Tabela 1 apresenta a composição da amostra deste estudo, evidenciando que, dos 42 

docentes convidados, 23 participaram das entrevistas e os outros docentes convidados que, por 

algum motivo específico, não chegaram a realizar a entrevista. A amostra da pesquisa também 

contemplou docentes de contabilidade de todas as regiões do país, com maior concentração na 

região Nordeste, com dez participantes, seguida das regiões Centro-Oeste e Sudeste, ambas 

com quatro participantes, e regiões Sul e Norte, com três e dois participantes, respectivamente. 

Inicialmente, como os primeiros entrevistados foram da região Nordeste, houve uma tendência 

preliminar de indicação de docentes da mesma região. Embora essa dinâmica tenha se 

expandido posteriormente para incluir docentes de todas as regiões do país, a concentração na 

região Nordeste permaneceu como um reflexo do ponto de partida da amostragem. 

 

3.4 Coleta de dados  

 

Como mencionado, o primeiro passo da coleta de dados foi a identificação dos possíveis 

participantes para compor a amostra desse estudo. Para essa delimitação, os participantes foram 

selecionados com base nos requisitos mencionados na Figura 6 e os mesmos poderiam indicar 

outros professores que também se enquadrassem nesses requisitos. Esse processo de coleta de 
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dados é conhecido como técnica de amostragem em bola de neve (snowball sampling) e vem 

crescendo entre os estudos de natureza qualitativa, baseados no pressuposto de que os resultados 

baseados em pessoas só são viáveis pela descrição das experiências humanas, em como elas são 

vivenciadas e definidas pelos seus próprios atores (Biernacki; Waldorf, 1981).  

Assim, os dados só puderam ser coletados mediante a interação desses atores com um 

determinado fenômeno e por viverem realidades que em muitos casos são restritos a eles. Para 

esta pesquisa, pode-se relacionar esse fenômeno e realidade com o advento do crescimento da 

formação por competências no ensino superior e a necessidade de sua implementação no ensino 

da contabilidade. Como também esta é uma realidade mais restrita aos docentes que estão em 

contato direto com o processo de ensino e aprendizagem por competências, e apenas eles seriam 

capazes de proporcionar as transformações necessárias para que o ensino da contabilidade seja 

adequado a uma abordagem por competências, partindo desde a sua própria formação até o que 

ele adotará em suas estratégias educacionais, bem como o suporte institucional necessário.  

Antes de coletar os dados, inicialmente, foi realizado um pré-teste com três docentes de 

contabilidade que atenderam aos requisitos desta pesquisa. O objetivo dessa etapa foi avaliar a 

clareza, pertinência e adequação do questionário e roteiro de entrevista, bem como verificar a 

coerência das perguntas com os objetivos do estudo e o que poderia ser ampliado. A realização 

do pré-teste permitiu identificar ajustes necessários na linguagem e na sequência das questões, 

além de permitir que se tivesse uma noção geral de como as entrevistas seriam realizadas e o 

que podia ser melhorado, garantindo maior fluidez na condução das entrevistas e aprimorando 

a qualidade das informações a serem obtidas na coleta definitiva dos dados. Percebeu-se que as 

maiores considerações foram no roteiro da entrevista, para ajustes em aspectos como tamanho 

da pergunta, fluidez do texto e uso de palavras que garantisse o entendimento do participante. 

Dessa forma, a coleta de dados foi realizada mediante dois momentos diferentes, mas 

que estão interligados entre si. Essas etapas são apresentadas na Figura 11 a seguir. 

 

Figura 11 - Etapas da coleta de dados 

 
Fonte: Elaborada pelo autor (2025). 
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O primeiro, refere-se à indicação do participante para este estudo e após isso, o mesmo 

será submetido a um questionário com perguntas fechadas (Apêndice I) e que sinalizou possuir 

ou não alinhamento com a formação por competências, com base nos estudos de Perrenoud 

(2000) e Zabala e Arnau (2010). É importante destacar que não necessariamente o docente 

precisaria atender a todos os requisitos dispostos na Figura 6, mas ao mostrar-se uma tendência 

a esse modelo educacional, já seria considerado como parte da amostra deste estudo e, então, 

participaria do segundo momento para a coleta de dados. 

Para o segundo momento de coleta, o docente selecionado participou de uma entrevista 

semiestruturada conduzida por um roteiro com perguntas abertas (Apêndice II). Essa entrevista 

segue uma estrutura de tópicos ou perguntas previamente estabelecidos, consideradas perguntas 

de partida ou norteadoras das discussões, e que garantem total liberdade ao entrevistador e ao 

entrevistado para explorar os aspectos emergentes durante a interação, que favorece a obtenção 

de dados aprofundados e contextualizados (Minayo, 2021).  

Destaca-se que, junto a carta-convite encaminhada para os possíveis participantes desta 

pesquisa, foram enviados materiais de suporte para a realização da entrevista. Além do Termo 

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apêndice III), enviou-se os arquivos: (i) 

material explicativo acerca da formação por competências e dos requisitos para o docente ser 

considerado com tendência a essa abordagem (Apêndice IV); (ii) arquivo adaptado e traduzido 

para o português do Handbook of International Education Pronouncements com as normas dos 

IES adotadas para este estudo (Apêndice V); (iii) documento com o guia das novas Diretrizes 

Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Ciências Contábeis, aprovadas recentemente 

(CFC, 2024); e (iv) portfólio com estratégias de ensino e aprendizagem alinhadas a formação 

por competências (Apêndice VI). 

Assim, os instrumentos de coleta de dados foram de dois tipos: questionário e entrevista 

semiestruturada. Para a construção do questionário, utilizou-se questões relacionadas ao perfil 

pessoal e profissional dos docentes, e perguntas fechadas sobre a prática docente alinhada à 

formação por competências, essas perguntas foram elaboradas com base em Perrenoud (2001) 

e Zabala e Arnau (2010). O questionário foi enviado via e-mail para cada professor indicado a 

participar desta pesquisa e caso não obtivesse retorno em pelo menos uma semana, uma nova 

tentativa era realizada. Este instrumento de coleta de dados foi denominado de “delimitação 

dos respondentes” e pode ser visualizado no Apêndice I. 
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Já para a elaboração das perguntas do roteiro de entrevista, utilizou-se da ideia da matriz 

de amarração de Mazzon (1981) e adaptou-se neste estudo, que funciona como uma ponte entre 

o referencial teórico, objetivos da pesquisa e o roteiro da entrevista, permitindo visualizar como 

cada pergunta contribui para responder ao problema de pesquisa e quais categorias estão sendo 

exploradas em cada bloco de perguntas. A matriz de amarração para este estudo foi elaborada 

de acordo com a classificação em três grandes grupos: contexto experiencial docente, desafios 

e possibilidades, ambos para a implementação da formação por competências. Cada grupo foi 

dividido em categorias e subcategorias definidas com base na literatura e que deram suporte 

para definição das perguntas, com um total de 11 questões, que estivessem bem alinhadas em 

toda essa construção e fossem capazes de responder ao problema de pesquisa. A matriz de 

amarração com o roteiro da entrevista semiestruturada podem ser visualizados no Apêndice II. 

As entrevistas foram realizadas de modo online via Google Meet, durante os meses de 

junho, julho e agosto de 2025, conforme disponibilidade do docente a ser entrevistado. Além 

disso, a condução de todo o processo deu-se por um mediador, o pesquisador responsável por 

este estudo, que seguiu alguns passos fundamentais para que o momento de interação com os 

participantes obtivesse êxito e que antes do início das entrevistas, foram definidos os critérios 

e as regras que deveriam ser seguidas por ambos os participantes. 

Dentre as etapas que o mediador deve seguir, pode-se citar: (i) explanação inicial sobre 

a pesquisa e o objetivo de realização do estudo; (ii) explanação das definições sobre a formação 

por competências; (iii) fazer cumprir as regras e critérios para a realização do momento; (iv) 

condução das discussões com base no estabelecido e acordado entre ambos; (v) desenvolver a 

interação entre os envolvidos, de modo que as discussões estejam interligadas; (vi) saber lidar 

com eventuais situações que possam surgir durante o momento de entrevista (Minayo, 2014). 

Na Tabela 2 a seguir, apontam-se algumas informações referentes as entrevistas, como 

o total de entrevistados, tempo de duração de cada entrevista, número de páginas transcritas e 

a quantidade de citações destacadas, isso tanto para cada uma das entrevistas, como no geral.  

 

Tabela 2 - Informações das entrevistas 

Docentes Duração da entrevista Nº de páginas transcritas Citações 

D1 58 minutos 14 66 

D2 49 minutos 11 76 

D3 43 minutos 10 41 

D4 54 minutos 12 50 

D5 41 minutos 09 46 

D6 39 minutos 09 56 

D7 40 minutos 09 44 
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D8 47 minutos 11 42 

D9 41 minutos 09 49 

D10 44 minutos 10 40 

D11 39 minutos 09 42 

D12 41 minutos 09 43 

D13 40 minutos 09 42 

D14 1 hora e 7 minutos 16 116 

D15 37 minutos 08 44 

D16 58 minutos 13 52 

D17 48 minutos 11 46 

D18 1 hora e 2 minutos 14 43 

D19 37 minutos 08 45 

D20 38 minutos 08 41 

D21 40 minutos 09 47 

D22 56 minutos 13 52 

D23 1 hora e 15 minutos 19 88 

Total 18 horas e 14 minutos 250 páginas 1.211 citações 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Ao todo foram realizadas 23 entrevistas, com uma média aproximada de 45 minutos por 

entrevista, o que gerou um total de 250 páginas transcritas e 1.211 citações sistematizadas no 

software ATLAS.ti. Além disso, com base no tratamento final dos dados, foram gerados 72 

códigos, divididos em 13 categorias compostas por 59 subcategorias, como também a criação 

de 13 redes semânticas, que reúnem as relações entre os códigos, categorias e subcategorias, 

representadas na forma de um mapa conceitual que serviram de base para toda a discussão dos 

resultados desta pesquisa. Tal tratamento dos dados permitiu que os dados fossem analisados 

mediante técnicas de análises qualitativas, discutidas na sequência. 

Para justificar o quantitativo de docentes entrevistados, utilizou-se de uma estratégia 

comumente utilizada em pesquisas qualitativas e que realizaram a entrevista semiestruturada 

como forma de coleta de dados, a saturação teórica. Autores como Glaser e Strauss (1999) já 

destacavam que a saturação teórica em entrevistas é alcançada quando nenhuma informação 

adicional é observada nas respostas e já percebe-se categorias de análise bem desenhadas em 

termos de propriedades, dimensões e estabilidade desses dados coletados. Em complemento, 

Minayo (2014) que o pesquisador tem um papel fundamental nesse processo, sobretudo quando 

percebe que os discursos estão repetitivos e as novas entrevistas não acrescentam elementos 

relevantes. Tanto Glaser e Strauss (1999) como Minayo (2014) reforçam que a saturação não 

diz respeito a quantidade de participantes, mas sim a profundidade analítica e das contribuições 

que seus discursos podem gerar para os resultados da pesquisa.  
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3.5 Tratamento dos dados 

 

Para o tratamento e a análise dos dados, foi adotada uma abordagem em duas camadas 

complementares; Análise de Conteúdo Temática (Bardin, 2018) e o Método Gioia  (Gioia; 

Corley; Hamilton, 2013) Como técnica principal, utilizou-se a Análise de Conteúdo 

Temática (Bardin, 2018), que permitiu a identificação, codificação e categorização dos temas 

emergentes das falas dos docentes. Esse método de análise qualitativa busca identificar padrões 

e caracterizá-los de acordo com temas ou eixos temáticos e ao contrário de outros tipos de 

análise de conteúdo, a análise de conteúdo temática possibilita que os temas emerjam 

naturalmente dos dados coletados. Ou seja, o pesquisador não impõe categorias pré-existentes 

aos participantes e sim, permitam que essas categorias temáticas se desenvolvam por meio da 

própria natureza dos dados e das experiências vividas dos participantes (Bardin, 2018).  

A Análise de Conteúdo Temática é uma técnica que vem crescendo entre as pesquisas 

qualitativas na área de ciências sociais aplicadas (Silva; Azevedo; Araújo, 2018; Silva; Biavatti, 

2018) e o seu desenvolvimento implica em três fases fundamentais, conforme apresentado na 

Figura 12. Assim, as categorias desenvolvidas com base nos discursos dos participantes do 

estudo, contemplaram os aspectos ligados aos desafios e as possibilidades para implementação 

da formação por competências no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 

 

Figura 12 - Fases da Análise de Conteúdo Temática 

 

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Bardin (2018). 

 

De posse das gravações, iniciou-se o processo de transcrição das falas dos participantes 

e neste momento, a atenção foi voltada para capturar os pontos principais do que foi verbalizado 

sem perder a essência das falas dos participantes ou até mesmo os sentimentos expressos. Logo, 

a criatividade do pesquisador é colocada em cena como algo fundamental, pois o mesmo deverá 
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filtrar o que se considera mais relevante para sua pesquisa, sem deixar de representar fielmente 

a fala dos participantes, incluindo as pausas, hesitações, sobreposições e outros elementos não 

verbais, quando considerados relevantes. 

Com o intuito de facilitar o processo de transcrição das falas dos entrevistados, utilizou-

se a plataforma de inteligência artificial Google AI Studio e, após a transcrição, foi realizada 

uma análise minuciosa no texto transcrito para garantir que as falas foram transcritas de modo 

fiel, o que pôde ser constatado. Assim, por mais que esse processo seja de responsabilidade do 

pesquisador, não houve qualquer interferência pelo mesmo na transcrição de ideias e falas do 

docente entrevistado.  

Após a transcrição de cada entrevista ser exportada para um arquivo individualizado da 

Microsoft Word, os arquivos foram importados para o software ATLAS.ti versão 25, utilizado 

para a sistematização, codificação e análise qualitativa dos dados obtidos nas entrevistas. Para 

tanto, a sistematização de cada arquivo foi feita no próprio software de acordo com a ordem de 

cada uma das entrevistas que foram realizadas. Já para a codificação das entrevistas, foi feita 

uma leitura minuciosa na transcrição de cada uma delas, destacando cada citação considerada 

relevante para este estudo e assim, a citação foi codificada de acordo com as categorias criadas 

após a elaboração da matriz de amarração, como também de novas categorias que emergiram 

das falas dos participantes. A seguir, no Quadro 6, estão dispostos os códigos criados para cada 

categoria. 

 

Quadro 6 - Códigos criados para a categorização das entrevistas 

Grupos Categorias Códigos 

C
o

n
te

x
to

 

ex
p

er
ie

n
ci

a
l 

Formação 

docente 

C1: Formação docente tradicional 

C2: Formação docente não tradicional 

C3: Formação autônoma 

Prática 

docente 

C4: Experiência satisfatória 

C5: Experiência desafiadora 

C6: Motivação vinculada ao discente 

C7: Motivação vinculada ao docente 

D
es

a
fi

o
s 

Sociais 

C8: Resistência de professores 

C9: Resistência de alunos 

C10: Conflitos com o estilo tradicional 

C11: Dificuldade com a diversidade e necessidades discentes 

C12: Dificuldade de reconhecimento de competências 

Contextuais 

C13: Desenvolver competências em uma sociedade em constante transformação 

C14: Mudança de geração e perfil discente 

C15: Desconexão entre o currículo e exigências do mercado 

C16: Desafios pessoais do docente 

C17: Obstáculos para simular contextos reais 

Ambiente de 

aprendizagem 

C18: Estratégias educacionais pouco utilizadas ou sem aplicação adequada 

C19: Ausência de métodos de avaliação apropriados 

C20: Falta de alinhamento entre objetivos de aprendizagem e estratégias educacionais 
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C21: Dificuldade em definir e ensinar competências 

Institucionais 

C22: Falta de políticas claras e suporte da instituição 

C23: Falta de incentivos à inovação pedagógica 

C24: Ausência de formação docente continuada 

C25: Pressões e/ou exigências externas 

P
o

ss
ib

il
id

a
d

es
 

Integração 

curricular 

C26: Desenvolvimento da extensão universitária 

C27: Reformulação do currículo 

C28: Inserção de atividades interdisciplinares 

C29: Potencial do curso em trabalhar por competências 

C30: Integração do corpo docente 

Inovação 

educacional 

C31: Desenvolvimento de metodologias ativas 

C32: Uso de tecnologias e metodologias híbridas 

C33: Abordagem centrada no aluno 

C34: Vínculo educacional mais próximo 

Formação 

docente 

C35: Reflexão sobre a prática docente 

C36: Comissões e/ou grupos para apoio, suporte e mentoria 

C37: Participação em programas de formação continuada 

C38: Contribuição dos programas de pós-graduação stricto sensu 

C39: Materiais didáticos acessíveis e de suporte pedagógico 

Apoio 

institucional 

C40: Melhorias de infraestrutura e suporte pedagógico 

C41: Valorização e incentivos aos docentes 

C42: Promoção do bem-estar no ambiente acadêmico 

C43: Integração com o mercado de trabalho e parcerias institucionais 

C44: Criação de políticas institucionais claras 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

Portanto, os códigos criados para categorização das entrevistas emergiram das falas dos 

docentes entrevistados e foram atribuídos conforme os três grupos de análise da tese: contexto 

experiencial docente, desafios e possibilidades. Os 44 códigos criados representam de maneira 

estruturada as percepções, experiências e vivências dos docentes participantes em contribuição 

para o processo de implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem da 

contabilidade. 

De forma complementar, para aprofundar a análise e estruturar a reflexão crítica do 

pesquisador, foi empregado o Método Gioia (Gioia; Corley; Hamilton, 2013). Enquanto que a 

análise de conteúdo temática organizou o “o que” foi dito, o método Gioia auxiliou na transição 

do nível descritivo para o teórico e na explicitação da “voz do pesquisador” no processo crítico-

interpretativo. 

Além desta técnica de análise, utilizou-se o método Gioia (Gioia; Corley; Hamilton, 

2013), caracterizado como um método de análise de conteúdo voltado para as pesquisas com 

abordagem qualitativa, visando identificar e estruturar conceitos emergentes a partir de dados 

empíricos. Foi desenvolvido por Dennis Gioia, Kevin Corley e Aimee Hamilton (2012-2013), 

baseado em uma estrutura de três etapas, que vão desde o nível mais descritivo ao mais abstrato, 

permitindo que o pesquisador organize as informações de forma clara e lógica. Essas etapas são 



 

88 

 

representadas em um modelo com três colunas, que ajudam a visualizar a construção do 

conhecimento e do que se pretende representar em uma análise mais crítica, conforme destacado 

na sequência. 

 

Figura 13 - Etapas do Método Gioia 

 

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Gioia, Corley e Hamilton (2013).  

 

O método Gioia (Gioia; Corley; Hamilton, 2013) é aplicado em três fases, a primeira 

fase, o pesquisador foca na explanação dos participantes, identificando expressões e ideias-

chave extraídas diretamente dos discursos, agrupando-as em categorias iniciais sem influências 

diversas. Já para a segunda fase, inicia-se a interpretação desses conceitos, organizando-os em 

temas mais amplos que capturam padrões e conexões entre as categorias iniciais, considerando 

os referenciais teóricos para estruturar a análise. E na terceira fase, os temas interpretativos são 

sintetizados em dimensões mais abstratas e críticas, formando uma base para a construção de 

modelos conceituais ou teorias. O ponto chave desse método consiste na análise crítica oriunda 

do pesquisador em relação ao que é exposto pelos participantes do estudo e considerando essa 

análise como um diferencial nas análises (Gioia; Corley; Hamilton, 2013). 

Para esta tese, o método Gioia (Gioia; Corley; Hamilton, 2013) foi utilizado com o foco 

direcionado para análise crítica do pesquisador em relação aos aspectos emocionais percebidos 

durante as entrevistas e, assim, o método foi utilizado seguindo a ordem de estrutura já 

delimitada pelo mesmo. Na primeira coluna, foram dispostas as categorias de primeira ordem, 

derivadas da explanação dos docentes nas entrevistas e conforme intersecções entre essas 

explanações. Na segunda coluna, houve um agrupamento dessas categorias em temas de 

segunda ordem, resultado de um processo analítico e interpretativo mais elaborado, que buscou 
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identificar conexões, convergências e contradições entre os discursos, dialogando com os 

fundamentos teóricos da tese. Por fim, na terceira coluna, os temas foram sintetizados em 

dimensões agregadas, de natureza mais abstrata e conceitual, que permitiram a construção de 

um modelo conceitual representativo dessas emoções. 
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4 ANÁLISES E DISCUSSÕES DOS RESULTADOS 

 

A presente seção explana a análise e discussão dos resultados obtidos a partir da coleta 

de dados realizada junto aos participantes que se enquadraram neste estudo. Esses achados são 

capazes de representar experiências e realidades vividas pelos professores analisados e que se 

relacionam com os objetivos da pesquisa, com o referencial teórico adotado e com evidências 

de estudos anteriores. Assim, essas discussões visam situar os resultados encontrados em um 

contexto mais amplo do campo investigado, analisando desde a caracterização dos professores 

entrevistados, bem como suas próprias vivências, até a verificação de possíveis convergências 

e divergências na literatura, além de implicações teóricas, práticas e acadêmicas. Por fim, a 

análise crítica dos resultados também possibilita apontar lacunas, limitações e sugestões para 

pesquisas futuras, contribuindo para o avanço do conhecimento na área da educação contábil. 

 

4.1 Caracterização dos docentes entrevistados 

 

Inicialmente, faz-se necessário analisar o perfil dos docentes entrevistados para fins de 

coleta de dados deste estudo. Essa necessidade surge em função de que este foi o passo inicial 

da pesquisa e configurou-se como uma forma de selecionar os docentes enquadrados pela sua 

aptidão ou por possuírem uma tendência para a formação por competências, em sua qualificação 

profissional ou prática docente. Além disso, a análise do perfil contribui para identificar padrões 

e contrastes entre os professores, evidenciando como fatores, por exemplo, de gênero, titulação, 

tempo de experiência, regime de trabalho e o nível de conhecimento sobre os IES e as novas 

DCNs, podem influenciar na adoção de metodologias mais tradicionais ou inovadoras em suas 

práticas pedagógicas no ambiente acadêmico.  

Assim, este diagnóstico inicial dos docentes se configura como uma etapa essencial para 

uma visualização mais abrangente dos envolvidos nesta pesquisa, bem como para validação das 

justificativas que os levaram a serem selecionados, permitindo que as análises posteriores sejam 

contextualizadas e fundamentadas no percurso acadêmico e profissional dos participantes. Tal 

abordagem possibilita, ainda, uma reflexão crítica sobre as relações entre formação, experiência 

e práticas pedagógicas diversas, oferecendo mecanismos fundamentais para compreender como 

diferentes perfis docentes podem influenciar na implementação de metodologias educacionais 

voltadas para o desenvolvimento de competências.  
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Os resultados referentes a caracterização do perfil dos professores entrevistados estão 

dispostos no Quadro 7 a seguir. 

 

Quadro 7 - Caracterização do perfil dos docentes entrevistados 

D
o

ce
n

te
s 

G
ên

er
o

 

T
it

u
la

çã
o

 

R
eg

im
e 

d
e 

T
ra

b
a

lh
o

 

C
a

te
g

o
ri

a
 

d
a

 

in
st

it
u

iç
ã

o
 

T
ip

o
 d

o
 

cu
rs

o
 

Tempo de experiência (em anos) Nível de 

conhecimento 

sobre os IES e 

as novas 

DCNs 

Ensino 

superior 

Mercado 

de 

trabalho  

Formação 

por 

competências 

D1 M Dr. 40h Estadual Presencial 07 05 05 Intermediário 

D2 F Dr. DE Federal Presencial 07 02 05 Intermediário 

D3 F Dr. 40h Federal Presencial 03 03 03 Intermediário 

D4 M Me. 40h Estadual Presencial 04 08 01 Básico 

D5 M Dr. DE Federal Presencial 03 01 01 Básico 

D6 M Dr. DE Estadual Presencial 09 05 04 Intermediário 

D7 F Me. DE Estadual Presencial 10 04 02 Intermediário 

D8 F Me. 40h Privada Presencial 04 10 01 Básico 

D9 M Dr. DE Federal Presencial 21 12 06 Avançado 

D10 M Dr. DE Federal Presencial 08 06 06 Intermediário 

D11 F Dr. DE Federal Presencial 04 10 03 Básico 

D12 M Dr. 40h Privada EaD 08 03 08 Intermediário 

D13 F Dr. DE Federal Presencial 07 05 07 Intermediário 

D14 F Dr. DE Privada Presencial 15 25 13 Avançado 

D15 M Dr. DE Estadual Presencial 12 05 08 Intermediário 

D16 F Dr. DE Federal Presencial 26 05 10 Avançado 

D17 M Dr. DE Federal Presencial 20 11 08 Avançado 

D18 M Dr. 40h Privada EaD 13 08 08 Avançado 

D19 F Me. 40h Estadual Presencial 05 05 05 Básico 

D20 M Me. 40h Privada EaD 12 07 08 Intermediário 

D21 F Me. DE Privada EaD 18 7 9 Avançado 

D22 F Dr. DE Federal Presencial 13 8 10 Avançado 

D23 F Dr. DE Federal Presencial 15 8 6 Avançado 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

De acordo com os resultados apresentados no Quadro 7, percebe-se uma diversidade de 

características dos docentes analisados. Do total de 23 entrevistados, 12 docentes declararam 

ser do gênero feminino e 11 docentes são do gênero masculino, mostrando um equilíbrio entre 

homens e mulheres participantes do estudo. A titulação predominante foi de entrevistados com 

nível de doutorado, com um total de 17 docentes, enquanto apenas seis participantes indicaram 

possuir mestrado, o que revela um elevado nível de formação acadêmica. Quanto ao regime de 

trabalho, a maioria, 15 docentes informaram que possuem dedicação exclusiva (DE) e apenas 

oito docentes estão sob o regime de 40 horas, o que pode indicar numa maior disponibilidade 

para atividades pedagógicas extraclasses, como pesquisa e extensão.  
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Considerando o ambiente acadêmico, observa-se uma maior concentração de docentes 

em universidades públicas de ensino superior, sendo 11 profissionais de instituições federais e 

seis de instituições estaduais, já para as instituições privadas, houve também uma representação 

de seis professores. Quando analisado o tipo de curso em que esses docentes atuam, a maioria 

está atuando na modalidade presencial, no total de 19 profissionais, enquanto quatro docentes 

atuam na modalidade à distância (EaD). Apesar desses resultados parecerem discrepantes, tanto 

por categoria da instituição como por tipo do curso, mas cabe destacar que outros docentes de 

instituições privadas e da modalidade EaD foram contactados, entretanto não se enquadraram 

no escopo desta pesquisa. 

Na sequência, analisou-se o tempo de experiência dos docentes e para isso, considerou-

se sua atuação no ensino superior, no mercado de trabalho e com a formação por competências, 

e de modo geral, houve uma ampla variação de anos dessas experiências vividas pelos docentes. 

Considerando a atuação no ensino superior, os professores vão desde três anos até 26 anos de 

experiência, assemelhando-se com a experiência com o mercado de trabalho, que oscila em até 

três anos e chegando a 25 anos de vivências profissionais além do ensino superior. Já quando 

se trata da experiência com a formação por competências, percebe-se que existem docentes que 

vivenciam essa experiência há mais de dez anos ou próximo disso, enquanto outros professores 

iniciaram mais recentemente, o que pode indicar que se trata de um campo relativamente novo 

para alguns docentes e em crescente exploração.  

Por fim, analisou-se como os docentes classificam seu conhecimento acerca dos IES e 

das novas DCNs. A maioria dos professores indicou possuir conhecimento de intermediário a 

avançado, sendo representado por dez e oito docentes, respectivamente, enquanto apenas cinco 

professores apontaram deter de um conhecimento básico. Comparando esses resultados, infere-

se que os docentes que sinalizaram possuir conhecimento intermediário e avançado, são aqueles 

que também apresentaram maior tempo de experiência docente no ensino superior e, ainda, com 

a formação por competências.  

Esses achados relacionam-se com os estudos sobre o ciclo de vida docente de Huberman 

(2000), que define a trajetória profissional do docente em cinco fases, conforme foi destacado 

na Figura 7. Pelo perfil dos entrevistados, percebe-se a presença de dois professores na fase de 

“entrada” (primeira fase), que compreende os três primeiros anos de carreira docente; e de 

quatro professores na fase de “estabilização” (segunda fase), que contempla entre os quatro e 

seis anos de carreira, e consolida sua identidade profissional, pertencimento e estabilidade na 

docência. Esses resultados podem justificar seus níveis de conhecimentos considerados básicos 
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sobre a formação por competências, mas que pode ser visto como algo positivo, considerando 

que já estão caminhando para essa consolidação com sua prática docente alinhada a um ensino 

por competências e com tendência a seguir nessa abordagem educacional.  

Além disso, percebe-se que 16 docentes, ou seja, a maior concentração, está na fase de 

“diversificação e questionamento” (terceira fase), que abrange entre sete e 25 anos de carreira, 

e caracteriza-se por um período de mudanças significativas quanto à sua conduta, suas escolhas 

docentes e as novas experiências vividas; e ainda, entrevistou-se um docente enquadrado na 

fase de “serenidade e conservadorismo” (quarta fase), que compreende entre 25 e 35 anos de 

carreira, e traz o professor numa fase de constante aprimoramento e consolidação de sua prática 

docente. Essa realidade encontra-se alinhada ao nível de conhecimento apontado pelos docentes 

de intermediário a avançado sobre a formação por competências, como também de uma maior 

consolidação da experiência prática com essa abordagem educacional e tendência contínua de 

utilização em seu cotidiano acadêmico. Ressalta-se, ainda, que nenhum professor que compôs 

a amostra desta pesquisa se enquadrou na fase de “desinvestimento” (quinta e última fase), 

contemplada pelos anos finais da carreira, em torno dos 35 e 40 anos. 

Assim, os resultados reforçam que docentes que encontram-se inseridos, principalmente 

nas fases de “diversificação e questionamento” (terceira fase) e “serenidade e conservadorismo” 

(quarta fase), estão mais propensos a utilização de estratégias mais ativas de aprendizagem e 

em adotar um ensino mais inovador e dinâmico, diferentemente da abordagem tradicional e/ou 

conteudista (Nagib; Silva, 2020; Wyse; Quintana; Quintana, 2024). Então, pode-se inferir que 

esses profissionais apresentam uma maior tendência a adotarem em suas práticas pedagógicas 

a abordagem da formação por competências, bem como reforça a ideia de que as estratégias a 

serem adotadas pelos professores e o seu contexto experiencial, tanto de formação acadêmica 

como de prática docente, são levados em consideração quando se trata de aspectos relacionados 

a implementação da formação por competências, discutidos com mais ênfase na sequência e 

nos subtópicos seguintes. 

Na sequência, apresenta-se a Tabela 3, que sintetiza em termos percentuais e de média, 

as informações constantes no Quadro 8, possibilitando uma visualização geral do perfil dos 

docentes entrevistados e da distribuição das principais variáveis analisadas. 

 
Tabela 3 - Síntese do perfil dos docentes entrevistados 

Variáveis Frequência Percentual (%) 

Gênero 
Masculino 11 47,8 

Feminino 12 52,2 

Titulação 
Doutorado 17 73,9 

Mestrado 6 26,1 
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Regime de trabalho 
Dedicação exclusiva 15 65,2 

40h semanais 8 34,8 

Categoria administrativa 

Instituição Federal 11 47,8 

Instituição Estadual 6 26,1 

Instituição Privada 6 26,1 

Tipo de curso 
Ensino presencial 19 82,6 

Ensino à distância 4 17,4 

Conhecimento sobre IES 

e DCN 

Básico 5 21,7 

Intermediário 8 34,8 

Avançado 10 43,5 

Ciclo de vida docente 

Fase de entrada 2 8,7 

Fase de estabilização 4 17,4 

Fase de diversificação 16 69,6 

Fase de serenidade 1 4,3 

Fase de desinvestimento - - 

Variáveis Frequência Média (anos) 

Média do tempo de 

experiência 

Ensino superior Entre 3 e 26 anos 10,6 

Mercado de trabalho Entre 1 e 25 anos 7,1 

Formação por competências Entre 1 e 13 anos 6,0 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

De modo geral, os docentes entrevistados nesta pesquisa apresentaram um equilíbrio 

entre os gêneros, sendo 52,2% feminino e 47,2% masculino, com predominância de doutores 

(73,9%), o que reforça o nível de qualificação desses docentes, e a maioria atua em regime de 

dedicação exclusiva (65,2%). Os dados do último Censo da Educação Superior (INEP, 2024) 

destacam que a titulação dos docentes de contabilidade apresenta um equilíbrio entre mestrado 

(42,5%) e doutorado (40,5%), mas existe uma tendência de crescimento do número de docentes 

doutores desde 2020. Já em relação ao regime de trabalho, percebe-se que a nível nacional os 

docentes que possuem DE (20,4%) é menor que os que atuam com 40h (28,8%). 

Além disso, o vínculo dos docentes é em maioria com as instituições de ensino federais 

(47,8%), em que o ensino presencial (82,6%) é o predominante entre os cursos e apresentaram 

nível avançado de conhecimento sobre IES e DCN (43,5%). Percebe-se ainda, que os docentes 

possuem uma média de experiência com o ensino superior de aproximadamente 10 anos e meio, 

maior que o tempo de experiência com o mercado de trabalho (7,1) e possuem experiência com 

a formação por competências em média de 6 anos. Assim, considera-se que esses docentes, em 

maioria, encontram-se na fase de diversificação (69,9%), de acordo com o ciclo de vida docente 

de Huberman (2000), ou seja, um período de mudanças de conduta, escolhas docentes e novas 

experiências vividas, propício para tendência a adoção da formação por competências. 

A seguir, a Tabela 4 apresenta a caracterização dos docentes entrevistados de acordo 

com as suas práticas educacionais, para fins de verificação e/ou justificativas se eles se 

enquadravam nos requisitos de um professor com tendência a formação por competências, em 

destaque na Figura 6. Vale relembrar que as oito situações de práticas docentes apresentadas a 
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seguir, integraram o questionário de delimitação dos respondentes (Apêndice I), encaminhado 

aos docentes contactados e, caso sinalizassem de forma positiva para as situações, os docentes 

seguiriam na pesquisa e realizariam a entrevista semiestruturada.  

 
Tabela 4 - Caracterização de acordo com a prática docente dos entrevistados 

Práticas docentes Alternativas Frequência % 

Q1. Durante as aulas, além do conhecimento técnico, 

priorizo desenvolver competências como pensamento 

crítico, resolução de problemas, comunicação e trabalho 

em equipe. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

12 

11 

- 

- 

- 

52,2 

47,8 

- 

- 

- 

Q2. Utilizo metodologias ativas como estudos de caso, 

simulações, projetos práticos e situações-problema que 

refletem contextos do mundo profissional. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

12 

11 

- 

- 

- 

52,2 

47,8 

- 

- 

- 

Q3. Busco integrar conhecimentos de diferentes áreas 

para contextualizar as aplicações da contabilidade no 

mundo profissional. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

06 

16 

01 

- 

- 

26,1 

69,6 

4,3 

- 

- 

Q4. Incentivo os alunos a assumirem um papel ativo no 

aprendizado, promovendo autonomia e participação nas 

atividades. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

14 

09 

- 

- 

- 

60,9 

39,1 

- 

- 

- 

Q5. Relaciono os conteúdos abordados em sala de aula 

com situações reais da profissão contábil, garantindo 

que o aprendizado seja prático e aplicável. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

12 

10 

01 

- 

- 

52,2 

43,5 

4,3 

- 

- 

Q6. Busco utilizar novas ferramentas e metodologias 

que tornem o ensino mais dinâmico e alinhado às 

necessidades do mercado de trabalho. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

07 

15 

01 

- 

- 

30,5 

65,2 

4,3 

- 

- 

Q7. Minhas avaliações incluem instrumentos práticos, 

como projetos, estudos de caso ou outras formas que 

permitam medir a aplicação do conhecimento. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

08 

12 

03 

- 

- 

34,8 

52,2 

13,0 

- 

- 

Q8. Ofereço feedback regular e construtivo para que os 

estudantes possam melhorar as suas competências ao 

longo do curso. 

(A) Sempre 

(B) Frequentemente 

(C) Ocasionalmente 

(D) Raramente 

(E) Nunca 

10 

10 

03 

- 

- 

43,5 

43,5 

13,0 

- 

- 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

A Tabela 4 destaca que por meio da sinalização à essas práticas docentes, os professores 

demonstraram a frequência com que adotavam essas práticas em suas atividades acadêmicas, 

garantindo sua continuidade ou não na pesquisa, que seria a próxima etapa de realização da 

entrevista. E, de modo geral, mediante as respostas dos docentes que seguiram na pesquisa, 
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percebe-se um esforço desses profissionais em alinhar as suas estratégias educacionais ao 

desenvolvimento de competências, em que a maior parte realiza essas práticas “sempre” ou 

“frequentemente”. 

Com respostas bem equivalentes, a maioria dos professores entrevistados declarou que, 

sempre busca desenvolver competências que vão além do conhecimento técnico (Q1) (52,2%), 

adotar metodologias ativas que refletem os contextos do mundo profissional (Q2) (52,2%), 

incentiva os alunos a assumirem um papel ativo no aprendizado (Q4) (60,9%), relaciona os 

conteúdos abordados em sala de aula com situações reais (Q5) (52,2%), e oferece feedback 

regular e construtivo para que os alunos possam melhorar suas competências (Q8) (43,5%). 

Esses resultados reforçam a preocupação dos docentes em formar profissionais mais críticos, 

reflexivos e preparados para lidar com a complexidade da prática contábil e exigências do 

mercado de trabalho. 

Percebe-se, ainda, que de forma frequente, a maioria dos docentes sinalizaram que busca 

integrar conhecimentos de diferentes áreas para contextualizar as aplicações da contabilidade 

no mundo profissional (Q3) (69,6%), utiliza ferramentas e metodologias que tornem o ensino 

mais dinâmico e alinhado às necessidades do mercado (Q6) (65,2%), e realiza avaliações que 

incluem instrumentos práticos (Q7) (52,2). Os dados apresentados sugerem que os docentes 

priorizam atividades mais práticas e que estejam alinhadas ao mercado profissional, em que é 

necessária a integração de conhecimentos técnicos de diversas áreas do conhecimento e de 

promover conexões amplas de interdisciplinaridade. 

Em uma análise geral, os dados revelam que os docentes selecionados para as entrevistas 

apresentam um alinhamento para o escopo desta pesquisa e possuem tendência com a educação 

por competências. A frequência com que as práticas docentes alinhadas a essa abordagem de 

ensino foram sinalizadas, infere-se que os professores demonstram não apenas tendência em 

adotar metodologias alinhadas ao desenvolvimento de competências, mas também de adaptar e 

reinventar suas práticas educacionais. Essas evidências sugerem um esforço por parte desses 

docentes em superar modelos tradicionais de ensino e se aproximar de práticas pedagógicas que 

favoreçam a autonomia do estudante, o desenvolvimento de competências e a integração entre 

teoria e prática contábil. 

Dessa forma, os resultados corroboram a literatura e reforçam que a implementação da 

formação por competências também se configura como um reflexo das estratégias educacionais 

adotadas pelos professores em suas práticas docentes. E então, o aprimoramento dessas práticas 

pedagógicas e sua efetiva aplicação no contexto acadêmico dependem, ainda, de um processo 
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contínuo de reflexão, atualização e engajamento docente. Assim, o desenvolvimento de uma 

educação por competências passa a ser uma consequência direta da interação pedagógica e da 

coerência entre o planejamento, a execução e a avaliação das atividades educacionais (Cruz; 

Miranda; Leal, 2020; Cavalcante, 2018; Bolzan; Vendruscolo, 2021). 

 

4.2 Contexto experiencial docente 

 

A análise do contexto experiencial docente foi verificada a partir de duas categorias, a 

formação e a prática docente (Apêndice II, Quadro 33). Nesta perspectiva, além de entender a 

caracterização do perfil do professor com tendência a formação por competências, é necessário 

compreender o contexto experiencial em que esses docentes foram formados e estão inseridos, 

uma vez que suas vivências acadêmicas e profissionais são capazes de constituir uma trajetória 

pela qual os levou a serem alinhados com essa abordagem educacional.  

Para fins deste estudo, entender o contexto experiencial docente diz respeito ao conjunto 

de experiências acumuladas ao longo de sua formação inicial e continuada, além do exercício 

da prática docente e das interações estabelecidas no ambiente acadêmico, que são capazes de 

influencias nas suas concepções de ensino, escolhas de estratégias metodológicas e até mesmo 

a postura adotada frente aos desafios educacionais que surgem com as mudanças de paradigmas 

no processo de ensino e aprendizagem (Haug; Mork, 2021; Vázquez-Parra et al., 2024). 

Assim, as experiências relatadas pelos docentes revelam não apenas o percurso em que 

os seus conhecimentos foram construídos, mas também a maneira como esses conhecimentos 

foram ressignificados e atualizados na trajetória acadêmica e profissional. Aspectos como a sua 

formação acadêmica, a vivência no mercado de trabalho, o contato com programas contínuos 

de capacitação e a inserção em atividades de pesquisa e extensão, configuram-se como fatores 

que contribuem para o fortalecimento de competências profissionais e a adoção de perspectivas 

inovadoras no ensino. Portanto, o contexto experiencial do docente não é apenas um acúmulo 

de suas vivências, representa um processo dinâmico e em diálogo constante com as mudanças 

sociais, educacionais e do mercado de trabalho (Bolzan; Vendruscolo, 2021; Techio; Neitzel, 

2023; Farias, 2022). 

Essa discussão inicia-se com a análise sobre o tipo de formação acadêmica (graduação, 

mestrado e doutorado) que os docentes entrevistados vivenciaram, baseando-se na classificação 

como formação tradicional, não tradicional e autônoma. Os tipos de formação se relacionam a 

como as práticas educacionais são realizadas, desde um ensino mais conteudista e centrado no 
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professor (ensino tradicional), partindo para um modelo educacional com práticas inovadoras e 

dinâmicas (ensino não tradicional), e chegando a um nível em que o aluno detém da capacidade 

de aprender de forma totalmente autônoma e por conta própria (Knowles, 1984; Loeng, 2020). 

Conforme pode ser observado na Figura 14 a seguir. 

 

Figura 14 - Formação acadêmica dos docentes 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

A entrevista realizada com os docentes iniciou-se com a indagação sobre o contato que 

haviam tido com a formação por competências durante sua formação acadêmica. No total, 21 

docentes indicaram que vêm de uma formação acadêmica totalmente tradicional, sobretudo 

quando se tratou da sua graduação em Ciências Contábeis. Apenas dois docentes afirmaram ter 

tido contato com a formação por competências durante o curso de graduação, mas apontaram 

que essa realidade deu-se em função de serem alunos de cursos em que já se discutiam essas 

novas tendências da educação contábil, principalmente se tratando das mudanças que se 

esperavam do perfil do novo profissional contábil.  

Percebeu-se que o período em que esses docentes cursaram a graduação contribuiu com 

o tipo de formação acadêmica. Aqueles que concluíram o curso em um contexto educacional 

mais tradicional, apenas tiveram contato com essa abordagem tradicional, marcada pela ênfase 

na transmissão de conteúdos e sem inovação nas estratégias educacionais. Essa percepção de 

uma formação tradicional foi um ponto comum entre os entrevistados. O Docente 9, por 

exemplo, descreve a sua formação: “Minha formação em contabilidade foi totalmente 

tradicional, com professores tradicionais e era só quadro e pincel.” (D9). Assim como a 

Docente 16: “Não me recordo de ter tido na minha graduação uma aula pelo menos diferente, 
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era um ensino bem tradicional mesmo.” (D16). E o Docente 17: “Na minha época tinham 

professores muitos conservadores, o ensino era muito tradicional, era aquilo e pronto, a 

verdade é que era o que se tinha na época.” (D17). 

Apesar dos cursos de Ciências Contábeis seguirem com essa formação mais tradicional, 

algumas mudanças começaram a ser percebidas, mas em casos mais específicos, conforme os 

depoimentos do Docente 1: “Minha formação foi toda tradicional, mas recordo de ter tido um 

professor que tava voltando de um doutorado fora e ele trouxe umas coisas legais de lá, daí 

passava pra gente e a aula ficava dinâmica.” (D1). E do Docente 6: “Eu tive uma formação 

muito tradicional, um professor aqui e acolá é que trazia uns casos reais dos clientes que ele 

tinha, aí resolvia com a gente em sala, mas a gente nem falava dessas competências.” (D6). A 

Docente 10 foi além e compartilhou: “Eu não tenho dúvidas que tive uma formação bem 

tradicional, mas eu me lembro de uns dois ou três professores que começaram a trabalhar 

umas atividades mais dinâmicas, práticas mesmo, foi bem no final do curso, mas já era o auge.” 

(D10). Os relatos reforçam que, mesmo em passos curtos, o ensino contábil foi ressignificando 

a barreira do tradicionalismo e tentando seguir para um ensino não tradicional, que refere-se a 

qualquer abordagem educacional que se distancia de um modelo meramente transmissivo de 

conteúdos e centrado no docente (Perrenoud, 1999; Zabala; Arnau, 2010). 

Sobre o processo de formação em Ciências Contábeis, estudos como Lima et al. (2015), 

Lima e Araujo (2019), Bolzan e Vendruscolo (2021) e Nganga et al. (2023) reforçam o que já 

era de conhecimento da comunidade acadêmica, que a formação em Contabilidade a nível de 

graduação vem de uma abordagem predominantemente tradicional e/ou conteudista, em que a 

transmissão de conteúdos é o ponto principal dessa abordagem, resultando na formação de um 

profissional contábil totalmente tecnicista e não alinhado as necessidades do mercado atual. Os 

autores ainda apontam que, ao longo dos últimos anos, esforços vêm sendo realizados para que 

essa realidade seja mudada e insira-se a formação por competências no processo educacional 

da contabilidade.  

Como mencionado anteriormente, os dois docentes que afirmaram ter tido contato com 

uma formação não tradicional na graduação, relataram que os seus professores já trabalhavam 

na linha da autonomia do aluno na busca pelo seu aprendizado.  

O Docente 4 afirmou: “Eu não sabia que aquilo era chamado de formação por 

competências, mas meus professores já traziam atividades práticas, casos reais e colocavam a 

gente pra pensar e resolver problemas por conta própria.” (D4). Já a Docente 8 disse que “Os 

professores traziam as atividades diferenciadas e eu já sabia que eles queriam que a gente 
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tivesse uma autonomia pra aprender, me lembro que uma delas já até chamava tudo isso de 

metodologias ativas.” (D8). Os relatos desses docentes trazem sinais de que o ensino contábil 

foi caminhando para uma formação não tradicional, o que ainda não era conhecido ou 

popularizado entre o meio, mas já se configurava como a formação por competências.  

Os demais professores que afirmaram ter tido uma formação não tradicional, foram os 

mesmos que haviam relatado uma experiência tradicional na graduação, mas vivenciaram uma 

formação não tradicional no mestrado e/ou doutorado, conforme os relatos da Docente 2: “Eu 

me recordo de cursar disciplinas no mestrado que tiravam a gente desse método tradicional e 

fazia a gente pensar em dinamismo na sala de aula.” (D2). Da Docente 3: “Desde o mestrado 

que eu tive uma relação com as metodologias ativas, desse processo mais dinâmico, onde o 

aluno de fato, ele é colocado como sujeito ativo.” (D3). E do Docente 5: “Ah, a primeira 

oportunidade que eu tive com metodologias ativas foi no mestrado, eu me encantei com tudo 

aquilo. No doutorado também segui trabalhando com elas.” (D5). Esses depoimentos refletem 

uma realidade de diversos docentes de contabilidade do país, em que muitos apenas tiveram 

esse contato na pós-graduação stricto sensu, que ainda busca contribuir com a formação docente 

na área contábil, considerando que não se tem uma formação em licenciatura plena. 

Os estudos apontam que essa realidade começa a ser percebida após as discussões e os 

esforços realizados pelos órgãos ligados ao ensino da contabilidade, a nível local e global, bem 

como uma mudança no perfil do profissional exigido pelo mercado (Silva et al., 2020; Bolzan 

et al., 2020; Techio; Neitzel, 2023). Desse modo, a formação por competências vem ganhando 

espaço na educação contábil, conforme destacado pelos autores, seja a nível de graduação ou 

até mesmo de pós-graduação stricto sensu, sendo que boa parte desses esforços práticos para 

que essa migração ocorra, de um ensino tradicional para um ensino por competências, são vistos 

de forma mais efetiva a partir da prática docente, principalmente, nas estratégias educacionais 

utilizadas pelos docentes. 

Entretanto, independente desses docentes terem vivenciado uma formação acadêmica 

tradicional ou não, consideraram que a maior contribuição para eles, em relação ao ensino por 

competências, foi a busca autônoma por essa formação, conforme destacado na Figura 14. A 

formação autônoma ganhou destaque em suas carreiras após os professores identificarem que a 

formação por competências seria a melhor alternativa para aprimorarem sua prática docente e 

promoverem uma melhor educação contábil. Alguns depoimentos confirmam esses achados, 

como da Docente 19: “Se eu quis aprender mesmo sobre isso, eu mesma que precisei ir atrás, 

busquei formações por conta própria.” (D19). Da Docente 21: “Eu ainda não sabia muito bem 
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sobre essas metodologias, mas queria aprender. E foi aí que eu comecei a buscar outras 

formações, paguei até uns cursos sobre isso.” (D21). E da Docente 22: “Eu já tinha aprendido 

bastante coisa no mestrado e doutorado sobre a formação por competências, mas ainda não 

me sentia 100% preparada, foi quando fui em busca de mais formações.” (D22). 

A formação autônoma do docente, enfatizada nessas entrevistas, vem se destacando em 

estudos que apontam esse tipo de aprendizado como decisivo para a aprendizagem de adultos 

e isso reflete quando o docente se coloca no “lugar de estudante” na busca pelo seu próprio 

aprendizado (Silva; Biavatti, 2018; Loeng, 2020; Al-Awidi; Al-Furaih, 2023). Além disso, os 

autores destacam que a autonomia na formação docente fortalece a capacidade de inovar nas 

estratégias de ensino e em um ambiente acadêmico mais dinâmico, contribuindo para práticas 

pedagógicas mais alinhadas às demandas contemporâneas do ensino superior. 

De modo geral e com base nos depoimentos dos professores, a formação do docente se 

configura como sendo essencial para que ele possua tendência a formação por competências, 

seja qualificado para atuar nessa área e consiga desenvolver estratégias pedagógicas alinhadas 

a essa abordagem educacional. O Quadro 8 a seguir apresenta algumas das declarações que 

confirmam esses achados. 

 

Quadro 8 - Qualificação docente para a formação por competências 

Docente Depoimentos 

D7 

“Já comentei, inclusive com os colegas de curso, que a gente só vai conseguir fazer isso, de poder 

desenvolver a educação por competências, se a gente se qualificar mesmo pra isso, tem que partir 

de nós.” (D7). 

D9 

“Além do que eu falei para que nós possamos implementar a educação por competências, quero 

destacar aqui que, para a gente conseguir ensinar ou desenvolver competências nos nossos alunos, a 

gente precisa ser formado primeiro.” (D9). 

D14 

“Quando a gente fala de ensinar por competências, a gente tá falando de uma formação que deve ser 

primeiro pro docente, depois que ele for qualificado pra isso, aí a gente consegue desenvolver da 

forma correta, de como deve ser feito mesmo.” (D14). 

D15 

“Eu penso que o primeiro passo é a capacitação do docente, a nossa própria qualificação. É algo que 

vai mudar muito o nosso jeito de ensinar, então nós devemos ser formados antes de qualquer coisa 

e que essas formações sejam contínuas.” (D15). 

D23 

“Não há como a gente falar de educação por competências e tenhamos resultados positivos disso, se 

não houver a formação do docente. Se isso não acontecer, a formação por competências será só mais 

um faz de conta.” (D23). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Com base nos comentários dos docentes, infere-se que uma das possibilidades para a 

implementação da formação por competências no ensino da contabilidade consiste num olhar 

mais direcionado para a formação que esse professor recebe ou procura se qualificar. Em 

consequência, essa formação reflete na sua prática educacional e na forma como esse docente 

percebe a experiência vivida ao adotar uma educação por competências (Joshi; Gnawali; Dixon, 
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2018; Nagib; Silva, 2020). Esses pontos ainda estão destacados na literatura de modo mais 

incipiente, principalmente quando consideradas as relações existentes entre a qualificação 

profissional e pedagógica contínua dos docentes com as possibilidades para que a formação por 

competências possa ser implementada na educação contábil. Além disso, de modo simultâneo, 

surgem os aspectos motivacionais que fazem os docentes adotarem essa abordagem educacional 

e seguir durante sua trajetória profissional (Wyse; Quintana; Quintana, 2024). 

Conforme enfatizada pelos docentes, a formação autônoma se conecta diretamente com 

os pressupostos da andragogia, em que coloca o docente como sujeito aprendiz e que detém de 

especificidades como autonomia, automotivação e autodireção, na busca ativa pelo seu próprio 

conhecimento. Knowles (1984) destaca que esse aprendiz adulto tem a necessidade de saber o 

porquê está aprendendo e carrega consigo experiências prévias, que pode ser observado neste 

público de docentes analisados. Além disso, agem de forma autônoma e proativa quando se 

trata de buscar por qualificação, sabem os direcionamentos que devem seguir e sua motivação 

para aprender é interna, sobretudo quando parte de sua própria escolha ou necessidade (Holton; 

Swanson; Naquin, 2008). 

Então, a predominância da formação autônoma como um caminho para a adoção de uma 

formação por competências, conforme relatado pelos docentes (Figura 14), corrobora o que é 

proposto na Teoria da Andragogia de Knowles (1984), apresentado na seção 2.1 desta tese. O 

movimento dos docentes em buscarem, por conta própria, seu aprendizado e qualificação reflete 

o princípio do autoconceito do aprendiz adulto, que é autônomo, automotivado e autodirigido, 

e, em muitos casos, prefere deter do controle sobre o seu aprendizado, conforme discutido no 

referencial teórico.  

Quando se trata dos aspectos motivacionais, a automotivação para essa busca, como a 

Teoria da Andragogia prevê, mostra-se majoritariamente “interna e não externa”. Os docentes 

não foram compelidos por uma norma institucional, mas sim por uma necessidade intrínseca de 

aprimorar sua prática e resolver a questão de um processo de ensino e aprendizagem que já não 

lhes satisfazia, alinhando-se à orientação para a aprendizagem centrada na vida e na resolução 

de atividades práticas. Assim, a formação docente analisada não apenas corrobora, mas ressalta 

os pressupostos da andragogia, demonstrando que a transformação pedagógica do docente de 

contabilidade é, em sua essência, um processo de aprendizagem adulta, autônoma e orientada 

para a prática, tal como defendido por Knowles (1984).  

Os resultados sobre os aspectos experienciais e motivacionais da prática docente para 

implementação da formação por competências podem ser visualizados na Figura 15 a seguir. 
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Inicialmente, faz-se necessário entender que o ser docente é um processo construído ao longo 

do tempo e sua prática docente é o reflexo de como essa trajetória foi percorrida (Zabala; Arnau, 

2010). Como o ensino da contabilidade sempre foi marcado por uma abordagem de formação 

tradicional, mudar esse tipo de formação para um método de ensino por competências, requer 

a mudança da prática pedagógica dos docentes. Esta mudança traz alguns pontos fundamentais 

de discussão, na perspectiva de entender como tem sido essa experiência para os docentes e a 

motivação que eles visualizam como propulsoras de seguirem por esse caminho (Brammer; 

Goodrich, 2024). 

 

Figura 15 - Experiência e motivação da prática docente para a formação por competências 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Para tanto, a Figura 15 demonstra uma realidade em que todos os docentes entrevistados 

destacaram que a experiência com a formação por competências em sua prática docente é 

satisfatória, embora 14 docentes afirmarem que é uma experiência também desafiadora. Como 

pode-se constatar nos relatos dos professores a seguir, iniciando com a Docente D14. 

 

Então, tem sido extremamente inovador trabalhar com a formação por competências. 

Desafiador? Muito, mas eu tô muito satisfeita, acho que é bastante satisfatório, porque 

de fato, hoje, pela primeira vez durante minha trajetória profissional eu entendo, eu 

me vejo como uma educadora de verdade. Isso me realiza muito e faz o meu trabalho 

ser mais satisfatório. (D14). 
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O Docente 17 também seguiu nessa mesma linha de raciocínio e trouxe um relato mais 

de satisfação com a adoção da formação por competências do que sendo algo desafiador, como 

apresentado na sequência. 

 

No meu entendimento a formação por competências, ela abre a possibilidade de uma 

formação mais ampla, né? De uma formação mais conectada com a realidade, até mais 

próxima do dia a dia. Então, eu acho que ela é positiva nesse sentido, mais satisfatória 

mesmo. Existem os desafios, lógico, sempre vão existir, mas a satisfação de poder 

trabalhar com ela é bem maior. (D17). 

 

Além desses relatos, outra docente (D23) apresentou o seu ponto de vista em relação a 

sua satisfação com a adoção da formação por competências em sua prática docente, conforme 

pode ser visualizado a seguir. 

 

Eu fico pensando que a formação por competências em si não é desafiadora. Sabe o 

que é mais desafiador? O que vem com isso. São os professores resistentes, os alunos 

também, a falta de uma estrutura adequada. Enfim, o desafiador é o que depende mais 

dos outros, da minha parte eu acho super satisfatório, me sinto mais realizada com a 

minha profissão, hoje é muito mais gratificante. (D23). 

 

Dessa forma, evidencia-se que adotar uma formação por competências no ensino da 

contabilidade representa um movimento de transformação da prática docente e mediante isso, 

a experiência docente pode ser satisfatória ou não. Mas diante os relatos, percebe-se que apesar 

da experiência ser considerada desafiadora por alguns, os docentes apontaram que ela tende a 

ser mais satisfatória, enriquecedora e positiva. Então, os professores percebem a formação por 

competências como uma oportunidade de se posicionarem de forma mais autêntica e reflexiva 

em seu papel educativo, conectando teoria e prática e promovendo uma educação mais alinhada 

com o que se espera dos futuros profissionais.  

Assim, a transição de um modelo de ensino tradicional para um ensino por competências 

não apenas desafia os professores a repensarem suas estratégias educacionais, mas também os 

motiva e reforça o sentimento de realização profissional e a valorização de sua atuação como 

educador. Quando os docentes percebem resultados efetivos, engajamento dos alunos e maior 

aprendizagem, essa satisfação com a sua prática docente tende a fortalecer a disposição para 

inovar no ensino, experimentar novas estratégias educacionais e a buscar qualificação contínua, 

o que pode, consequentemente, favorecer a implementação de uma educação por competências 

(Khayati; Ariail, 2020). 
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O sentimento de satisfação que os professores relataram sentir, pode ser também capaz 

de refletir na sua motivação em seguir adotando uma educação por competências no ensino da 

contabilidade. Essa motivação pode ser vinculada aos pressupostos da andragogia como sendo 

uma automotivação interna do docente como um sujeito adulto e aprendiz na busca pelo seu 

próprio aprendizado (Knowles, 1984), que neste caso seria sua qualificação para um ensino por 

competências e em como ele percebe essa necessidade. Esta tese mostrou além dessa discussão, 

trazendo que os docentes também sentem motivação externa oportunizada pelos seus próprios 

alunos e neste sentido, entra no aspecto de como os docentes ensinam e o que os levam a adotar 

um ensino por competências, alinhando-se aos pressupostos do construtivismo (Piaget, 1961; 

Vygotsky, 1986). 

 Com base nas falas dos docentes, percebe-se que ambos associam essa motivação com 

aspectos relacionados aos discentes, demonstrado em 34 citações, enquanto que a motivação 

relacionada a ele mesmo, teve um destaque menor, totalizando 26 menções. Para exemplificar 

a motivação, os docentes trouxeram situações que mostraram como os alunos se comportaram, 

agiram diante uma situação ou deram um feedback sobre a prática ou estratégia educacional 

usada pelo docente e isso teve um reflexo direto na sua motivação em continuar adotando uma 

educação por competências. Algumas dessas situações estão dispostas no Quadro 9 a seguir. 

 

Quadro 9 - Motivação vinculada ao discente 

Docente Depoimentos 

D2 

“Às vezes o aluno chega cansado, ele já trabalha o dia inteiro, o conteúdo já está bem pesado e têm 

casos que ele vai pra aula só pra não ficar com falta. Mas quando ele percebe que a aula é dinâmica, 

que eu trouxe alguma coisa diferente, ele num instante esperta, coloca o cansaço de lado e começa 

a participar ativamente da aula. Às vezes você consegue ver o depoimento de algum aluno, eles 

chegam mesmo e até agradecem pela aula... Isso sim é o que motiva bastante.” (D2). 

D7 

“Quando eles veem uma coisa mais dinâmica, então acaba até trazendo aquela quebra de gelo, que 

uma aula normal ela apresenta, né? Então fica uma coisa mais interativa, o aluno participa mais, não 

fica uma aula chata. Eu sei disso porque sempre no final da aula um ou outro vem e faz um elogio, 

outros até parabenizam e pedem pra fazer mais vezes. Quando eu recebo esses feedbacks eu me sinto 

tão mais motivada, fico realizada, porque antes eu não tinha a noção do quanto isso é transformador 

mesmo para o aluno.” (D7). 

D13 

“Eu gosto de comparar e sempre quando a gente compara o início da disciplina e compara o final da 

disciplina, a reação dos alunos é muito, de fato, a ser transformada, né? E eles, ao final, ficam todos 

empolgados, dizendo que valeu a pena passar por todo o processo e tal. Então, assim, eu vejo que a 

minha maior motivação é justamente trazer o aluno para perto do processo e eu saber que ele gosta 

disso e quer continuar assim.” (D13). 

D19 

“Então, quando termina, eles saem e dizem: ‘professora, foi muito melhor, a gente aprendeu mais, 

por mim era para ser toda a unidade assim’, ou ‘Ah eu consegui aprender mais, consegui absorver 

mais, consegui interagir mais’. Então, existem os desafios, mas também existe aí o feedback, que 

tem sido bastante positivo, pelo menos na minha experiência. E sentir que isso é positivo, me inspira 

a continuar fazendo e até querendo fazer melhor, trazer coisas melhores.” (D19). 

D22 

“Ah eu recebo o feedback imediatamente ao final da aula. Na maioria dos dias, têm dias que a gente 

sai super feliz com os comentários dos alunos. E sabe de outra coisa que pra mim ainda é mais 

instigante? Quando eu vejo aquele aluno que tinha um perfil totalmente diferente, sabe? Chegava a 

ser até um aluno difícil, parecia que nada dava jeito pra ele ou estava bom. Mas agora ele parece ser 
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outra pessoa, chega a ser um dos melhores alunos da sala... Olha, vou te contar, isso não tem dinheiro 

que pague.” (D22). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

A motivação vinculada ao discente configura como um sentimento externo, que depende 

da interação com os alunos e baseia-se no feedback e no desempenho discente (Asonitou, Sofia, 

2022). Assim, essa motivação externa reflete na percepção dos docentes de que o engajamento, 

a evolução e valorização dos alunos são fatores fundamentais para seguirem com uma prática 

docente por competências (Osgerby; Marriott; Gee, 2018; Pong; Leung; Cheung, 2023). De 

acordo com essas respostas, constata-se que à medida em que se percebe o progresso nos 

resultados, interesse e participação ativa dos alunos, os docentes tendem a se sentirem mais 

dispostos e encorajados a continuarem nessa abordagem de ensino, corroborando o que traz a 

literatura e reforçando que a motivação diretamente relacionada ao discente tende a ser fator 

crucial para a continuidade e aprimoramento da prática docente alinhada com a formação por 

competências. 

Apesar da motivação vinculada ao docente não ter apresentado tanto destaque como a 

vinculada ao discente, mas analisá-la faz-se necessário considerando sua possível contribuição 

com a adoção de um ensino por competências e em como o docente pode se auto motivar. Esse 

tipo de motivação já se caracteriza como sendo um sentimento interno do docente, em que se 

baseia na sua realização pessoal, valores e identidade profissional docente (Asonitou, Sofia, 

2022). No Quadro 10 são destacados alguns comentários dos docentes que podem exemplificar 

melhor essa discussão.  

 

Quadro 10 - Motivação vinculada ao docente 

Docente Depoimentos 

D1 

“Eu acho que é o que mais motiva, é gratificante para o professor saber que o seu trabalho está sendo 

valorizado, a sua atividade que foi planejada, pensada, tem sido bem aproveitada. É tipo aquilo de 

dizer que está dando certo o que eu estou fazendo, então não preciso mudar, pelo contrário, isso me 

motiva a continuar trabalhando dessa forma.” (D1). 

D11 

“Tenho recebido bastante feedbacks, tanto dos alunos como também dos meus colegas professores, 

né, os meus colegas de trabalho, os meus coordenadores também, e são feedbacks bem positivos. 

Acho que receber esse retorno dos nossos pares tem um gostinho especial, sabe?... Ah e outra coisa, 

tem a questão de que hoje em dia eu consigo trabalhar melhor, vejo minhas aulas melhores e isso 

me ajuda enquanto docente. Tudo isso faz com que eu queira seguir assim, não tenho pretensão de 

mudar, a não ser que seja pra melhor.” (D11). 

D14 

“Então eu acho que o que me motiva a adotar essas práticas é ser capaz de ser um instrumento para 

aquelas pessoas que ainda não viram a educação como uma prática libertadora. E eu insiro isso em 

todos os contextos. Sem falar que isso melhorou muito a minha forma de ser professora, sou bem 

avaliada por isso e recebo bons feedbacks, incluindo da gestão superior. Aí eu pergunto: por que 

mudar isso? Que nada, eu quero é continuar.” (D14). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 
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Por outro lado, percebe-se que a motivação relacionada ao próprio professor está mais 

alinhada com fatores internos, seja na satisfação pessoal e realização profissional com a prática 

docente, bem como na validação daquilo que o docente acreditou que ia proporcionar e agora 

ele consegue visualizar isso na prática educacional. Essa motivação reforça o compromisso do 

docente em manter uma formação por competências, desenvolver e aprimorar suas próprias 

competências, além de incentivar a busca por novas estratégias educacionais, independente de 

esperar pelo feedback dos estudantes (Morais et al., 2022; Yaftian; Mirshekary; Mihret, 2017; 

Kuang; Agustina; Monalisa, 2023). 

No geral, infere-se que a satisfação do docente não reflete apenas na sua prática docente, 

mas também relaciona-se diretamente aos aspectos motivacionais. Enquanto a motivação vinda 

do discente impacta nas práticas educacionais, a motivação docente traz a resiliência e a busca 

por sempre melhorar. Sob a perspectiva da andragogia, compreender essas dimensões significa 

reconhecer o professor como um aprendiz adulto em constante aprendizado, cuja motivação se 

baseia na autonomia, no propósito e no sentido atribuído à própria prática docente. Já na visão 

do construtivismo, a satisfação e a motivação emergem do processo interativo e reflexivo de 

construção do conhecimento, no qual o docente e o discente aprendem mutuamente. Portanto, 

a compreensão dessas dimensões faz-se necessário para contribuir com a implementação da 

formação por competências, além de poder garantir que os docentes continuem satisfeitos com 

essa abordagem de ensino e motivados em utilizarem estratégias educacionais alinhadas ao 

desenvolvimento de competências. 

Para consolidar a análise do contexto experiencial docente, o Quadro 11 sintetiza os 

principais achados empíricos, articulados com a fundamentação teórica da andragogia (o 

aprender docente como adulto) e do construtivismo (o ensinar docente), e com as implicações 

para a formação por competências. 

 

Quadro 11 - Síntese do contexto experiencial docente para a formação por competências 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Formação acadêmica: 

- Predomínio da formação tradicional; 

- Pouca vivência com práticas de ensino não 

tradicionais; 

- A maioria dos docentes desenvolveu uma 

formação autônoma. 

Perrenoud (1999); 

Zabala e Arnau 

(2010); Knowles 

(1984); Loeng 

(2020). 

A formação autônoma demonstra o 

perfil do docente alinhado a andragogia 

e evidencia que a transformação parte 

da autorreflexão e busca contínua por 

qualificação. 

Prática docente: 

- Experiência com a formação por 

competências satisfatória e desafiadora; 

- Maior realização e engajamento com a 

formação por competências. 

Piaget (1961); 

Vygotsky (1986); 

Zabala e Arnau 

(2010). 

A prática docente baseada na formação 

por competências potencializa a 

aprendizagem e fortalece o papel do 

docente como o mediador do processo 

de ensino e aprendizagem. 
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Satisfação: 

- O ensino por competências tido como uma 

prática autêntica e satisfatória; 

- Percepção de valorização e do crescimento 

profissional; 

- Satisfação com os resultados percebidos. 

Perrenoud (1999); 

Khayati e Ariail 

(2020). 

A satisfação do docente fortalece o 

engajamento na prática docente e no 

processo de ensino e aprendizagem, e 

consolida a transformação educacional 

para o que se espera da formação por 

competências. 

Motivação: 

- Motivação interna (automotivação); 

- Predomínio da motivação externa 

(feedback) dos alunos. 

Piaget (1961); 

Vygotsky (1986); 

Knowles (1984); 

Morais et al. (2022). 

A motivação atua como fator de 

qualificação profissional (andragogia) e 

de permanência e inovação pedagógica 

(construtivismo), dando continuidade a 

uma prática docente por competências. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

Por fim, o Quadro 11 apresenta uma síntese integradora dos achados referentes ao 

contexto experiencial docente, articulando a formação acadêmica, prática docente, satisfação e 

motivação com a fundamentação teórica e as implicações para a formação por competências. 

De modo geral, observa-se que a trajetória formativa dos docentes é marcada por uma formação 

tradicional, embora a maioria tenha buscado, posteriormente, uma formação autônoma, o que 

reflete nos pressupostos da andragogia propostos por Knowles (1984). Já em relação a prática 

docente, os resultados evidenciam uma experiência satisfatória e desafiadora, simultaneamente, 

coerente com os pressupostos do construtivismo em que o docente assume um papel ativo como 

mediador do processo de ensino e aprendizagem, conforme destacam Piaget (1961) e Vygotsky 

(1986). Por último, as dimensões de satisfação e motivação reforçam que a adoção da formação 

por competências promove um maior engajamento e valorização profissional, tanto por fatores 

internos (automotivação), alinhados a andragogia, bem como os externos (feedback discente), 

alinhados ao construtivismo, conforme complementam as ideias de Perrenoud (1999) e Zabala 

e Arnau (2010). 

 

4.3 Desafios para a implementação da formação por competências  

 

Pensar nos desafios educacionais é entender que desde sempre eles existiram e seguirão 

existindo, principalmente considerando as transformações constantes ocorridas no processo de 

ensino e aprendizagem. Além disso, esses desafios apresentam relação direta com a formação 

do docente, por considerar que são capazes de provocar mobilização dos professores para uma 

maior adequação as mudanças que surgem e superar os desafios existentes e até os novos que 

surgem e acompanham essas mudanças. Esse é mais um reflexo de que o docente entra nesse 

contexto como sendo agente fundamental de promoção para adequação as transformações que 

ocorrem na educação em qualquer nível (Mlambo; Silén; McGrath, 2021; Tarazaga; Berrueco, 

2022; Asonitou, 2022).  
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De modo geral, os desafios docentes são os mais diversos e complexos, principalmente 

quando se trata a implementação de uma educação alinhada à formação por competências. Essa 

abordagem faz com que o professor seja cobrado por uma mudança paradigmática de transição 

de um ensino tradicional para experimentar novas formas de pensar, planejar, executar e avaliar 

o processo de aprendizagem. Não é mais requerido do professor apenas dominar os conteúdos 

técnicos especializados, é preciso desenvolver estratégias educacionais que proporcionem a 

autonomia do estudante, a contextualização do conhecimento e integração entre teoria e prática 

(Sutherland et al., 2022; Nie; Mastor, 2024).  

Na sequência, são apresentados os principais desafios que acometem a prática docente 

e podem dificultar a implementação da formação por competências, conforme já discutido no 

referencial teórico deste estudo. Esses desafios foram classificados com base na definição de 

Vanhove, Opdecam e Haerens (2024), e agrupados em quatro categorias: desafios sociais, 

contextuais, no ambiente de aprendizagem e institucionais. Inicialmente, as discussões partem 

dos desafios sociais, conforme apresentado a seguir. 

 

4.3.1 Desafios sociais 

 

Os docentes trouxeram desafios já evidenciados na literatura, conforme destacado na 

Figura 8, além de outros desafios que surgiram à medida que os docentes traziam suas vivências 

e fez-se necessária sua análise como relevante para o escopo desta pesquisa. Os desafios sociais 

estão relacionados às expectativas criadas pela sociedade em relação ao papel do profissional, 

neste caso o professor de contabilidade. Para esses desafios, são levados em consideração toda 

uma construção social do ensino e aprendizagem e os agentes envolvidos nesse processo, no 

caso os professores e alunos (Asonitou, 2022; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024). 

Percebe-se que tais desafios foram expressados sobretudo na “resistência de professores 

e alunos”, nos “conflitos com o estilo de ensino tradicional”, na “dificuldade com a diversidade 

e necessidades discentes”, e nas “dificuldades de reconhecimento de competências”. De modo 

mais incisivo, os professores destacaram que o maior desafio concentra-se na resistência de 

colegas professores, e por mais que tenham apontado uma resistência por parte dos estudantes, 

essa resistência é considerada momentânea. Portanto, a Figura 16 apresenta os desafios sociais 

no processo para implementação da formação por competências no ensino da contabilidade, 

identificados pelos docentes. 
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Figura 16 - Desafios sociais 

  
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Para exemplificar esse contexto, seguem os relatos da Docente 2 (D2), inicialmente 

acerca da resistência dos docentes e, em seguida, a resistência dos alunos, seguindo essa mesma 

sistemática para os próximos depoimentos. 

 

Sempre tem um ou outro colega que realmente diz que não funciona, que isso não vai 

ter futuro, é a opinião dele e acabou. É a questão da aversão ao método, né? São tão 

acostumados a ministrar aulas daquele jeitão mais tradicional que não tem quem faça 

mudar essa realidade. E mudar é difícil, né? E o pior é quando os alunos começam a 

cobrar dele também, pra que ele faça como os professores que adotam. Acho que isso 

mexe até com o ego deles. (D2). 

 

Geralmente pode gerar esse receio, do aluno ele não saber bem o que é, ficar com 

medo, né? Em algumas situações acha que o professor não quer trabalhar, é preguiça 

do professor e quer colocar a responsabilidade para o aluno. Mas eu vejo que isso 

depois vai mudando, eles vão conhecendo melhor o método, vão ficando mais, eu 

diria, acostumados com ele, daí flui bem mais. (D2). 

 

A Docente 14 (D14) também apresenta sua perspectiva sobre essa resistência, seguindo 

a linha de raciocínio da docente anterior, tanto para o aspecto da resistência de professores como 

por parte do estudante. 

 

Primeiramente, eu acho o maior desafio pra ensinar por competência, primeiro, você 

ter professores tecnicistas… se você é um professor generalista. Dificilmente você 

terá facilidade de mudar essa realidade, principalmente porque se encontra muitos 
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professores que já têm muitos anos de carreira, e agora, vai mudar pra quê a sua forma 

de ensinar? (D14).  

 

Geralmente, no começo, é um estranhamento e eles ficam incomodados. Na minha 

experiência é que os alunos não gostam, principalmente no início. Depois eles vão se 

acostumando e até passam a gostar de trabalhar assim, na verdade passam a querer só 

trabalhar assim, é incrível, mas no início é mais difícil. (D14). 

 

Já o Docente 15 (D15) mantem a mesma linha de pensamento em relação a resistência 

de colegas professores, entretanto se posiciona afirmando que não acredita haver resistência por 

parte dos alunos, como visto a seguir. 

 

Eu vejo um grande desafio como a não aceitação de boa parte dos professores, de 

resistência mesmo... eu acho que um ponto inicial é começar realmente pelo professor. 

Eu mesmo já ouvi alguns absurdos ditos por alguns colegas, desmerecendo mesmo 

até os colegas que utilizam um ensino por competências. Eles ficam chateados mesmo 

quando algum professor faz, porque querendo ou não ele começa a ser cobrado pelos 

alunos pra fazer também. (D15).  

 

Como desafio em relação aos alunos, eu nem vejo isso como resistência deles, é mais 

um estranhamento inicial, o que eu acho super normal, principalmente se eles tiverem 

experimentando pela primeira vez. É realmente aquilo do novo, eles deixarem esse 

contexto de só verem conteúdo em sala de aula, para eles se tornarem protagonistas. 

Resistência mesmo eu só vejo de alguns professores, né? (D15). 

 

Os apontamentos dos docentes revelam que a transição para um modelo de educação 

por competências demanda não apenas mudanças metodológicas, mas também transformações 

nas percepções, atitudes e interações entre os sujeitos do processo educativo, principalmente, 

quando se trata dos docentes. A literatura revela que a resistência a métodos de ensino mais 

inovadores é frequentemente percebida entre docentes e discentes, apesar que nestes últimos 

com menor intensidade (Willis, 2016; Asonitou, 2022; Van Niekerk; Delport, 2022). O docente 

averso a formação por competências tende a ser o tipo mais conservador, que também deteve 

se uma formação tradicional e não buscou acompanhar as tendências que surgiram no âmbito 

educacional, em muitos casos, se encontra no final de sua carreira docente. Já o aluno também 

tende a ser resistente, especialmente quando ainda desconhece a abordagem por competências 

e em como ela é operacionalizada, após esse percurso, entra em um processo de aceitação, por 

passar a entender a essência da abordagem e conseguir atribuir valor. 

Essa mudança de paradigmas na educação, da transição de um ensino mais tradicional 

para uma formação que considera o desenvolvimento de competências pode ser capaz de gerar 

conflitos com o estilo de ensino tradicional, que também foi apontado como sendo um desafio 

social. Para melhor representar essa questão, alguns comentários dos professores entrevistados 

foram destacados no Quadro 12. 
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Quadro 12 - Conflitos com o estilo de ensino tradicional 

Docente Depoimentos 

D1 

“Desde o início, de quando eu comecei a adotar estratégias por competências que eu percebo alguns 

conflitos, tanto de professores como de alunos. Esses conflitos que eu falo é com a questão até de 

comparação. Então gera também esse, quer dizer, gerou também esse conflito de interesse entre 

professores, por achar que não, que não era pra tá trabalhando assim e tal, tinha que ser o ensino 

tradicional mesmo.” (D1). 

D11 

“Não tem como mais a gente fingir que o ensino tradicional ele é suficiente, porque já não é mais, 

né? Mas isso ainda gera muita coisa na gente, porque o aluno que chega no ensino superior, ele vem 

de um ensino tradicional, a vida toda ele foi ensinado assim, aí chega na universidade e se depara 

com um jeito ‘diferente’ de aprender, ele vai estranhar muito mesmo... A gente professor ainda fica 

naquela de driblar muito isso, mas não é fácil, chega a ser desafiador.” (D11). 

D17 

“Acho que o principal desafio, o primeiro, é você, às vezes, ser alguém formado no ensino 

tradicional e ter que dar uma viradinha de chave para trabalhar com a formação por competências, 

isso dá uma confusão na cabeça, né? Eu fico pensando a mente dos nossos alunos: ‘como eu vou 

aprender desse jeito se eu passei minha vida toda sendo ensinado de outro jeito?’ Sem falar que a 

gente, por mais que esteja trabalhando por competências, a gente não abandona totalmente as 

práticas do tradicional. Eu ainda dou minha aula expositiva, né? Só que não fico só nisso.” (D17). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Por meio desses posicionamentos, percebe-se que esses conflitos tanto pessoais como 

institucionais, em que a resistência dos sujeitos envolvidos no processo, professores e alunos, 

pode ser vista como propulsora desses conflitos. Cria-se, assim, um ambiente de incertezas e 

pode gerar confusão de entendimento para o aluno, considerando que nem ele mesmo consegue 

entender como está sendo formado ou até o tipo de formação melhor se enquadra no contexto 

em que está inserido. Além disso, os conflitos de interesses entre os professores podem gerar 

um ambiente de trabalho desagradável, marcado por divergências e falta de colaboração entre 

os pares, o que reforça a dificuldade de promover uma educação inovadora, voltada para uma 

abordagem por competências.  

Os resultados alinham-se aos estudos de Contreras e Torres (2020), Howcroft (2017) e 

Terblanche e De Clercq (2021) ao trazer que esses conflitos relacionam-se aos aspectos sociais 

de cada sujeito e a questão cultural que carregam, sejam de uma formação ou experiência de 

vida, ou construída ao longo do tempo. De maneira geral, a transição do ensino tradicional para 

um ensino por competências vai ser mais incisiva ainda no início desse processo transitório, e 

vai além de uma mudança nas novas estratégias educacionais, isto é, implica em uma mudança 

de mentalidade, cultura e identidade docente. Além de ser marcado por contrastes e adaptações, 

indicando que a transformação educacional ocorre de modo gradual, à medida que docentes e 

discentes se apropriam de novas formas de ensinar e aprender. 

Os outros desafios sociais percebidos estão relacionados as dificuldades em lidar com a 

diversidade dos estudantes e suas necessidades, bem como em reconhecer as competências dos 

alunos. Esses desafios podem apresentar relação mais direta as mudanças sociais, considerando 
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as constantes transformações sociais dos últimos anos, novas realidades que foram surgindo e 

trouxeram impactos para o ambiente acadêmico. A seguir, alguns comentários dos professores 

podem exemplificar essas questões.  

 

Talvez uma das grandes dificuldades que temos é com a pluralidade em sala de aula. 

Além de nós termos perfis muito diversos, de idade, de formação básica, de aspectos 

socioeconômicos, maturidade, enfim, nós ainda temos os alunos com necessidades 

específicas, alunos neuro divergentes, né? Nós temos alguns, mas especificamente 

com autismo, até de grau elevado, questões neurológicas, enfim. A verdade é que nós 

também não estamos preparados para essa realidade. (D12). 

 

Hoje nós temos uma diversidade gigantesca na sala de aula, que não tínhamos algum 

tempo atrás. Aí eu tenho aquele grupo que não tá no mercado. Eu tenho aquele grupo 

que tem mais familiaridade com tecnologia, outros que não tem. Tem ainda aquele 

que faz mais de 10 anos que saiu do ensino médio, que na época ainda era segundo 

grau e eu tenho aquele saiu mês passado, por exemplo. (D13). 

 

Às vezes, além desse perfil bastante diverso do aluno, tem aquilo de um equipamento 

tecnológico, o discente ele não tem, a gente não pode cobrar. Então tem essas 

dificuldades, né? Tem as dificuldades também interpessoais deles, tem a dificuldade 

do aluno, tem a dificuldade geral da turma. E aí a gente não consegue atender a tudo, 

infelizmente. (D19).  

 

Pode-se inferir que a facilidade de acesso ao ensino superior, impulsionada por políticas 

de inclusão e democratização do ensino, trouxe maior ingresso de discentes com perfis diversos. 

Além disso, aspectos socioeconômicos e demográficos contribuem tanto para essa diversidade 

dos estudantes como para o aumento de suas principais necessidades. Entretanto, reforçam os 

desafios que os docentes se deparam, especialmente, quando se trata de preparação profissional 

e suporte institucional, ou seja, os docentes precisam estar cada vez mais preparados para 

lidarem com esses desafios e que possam receber suporte adequado da instituição de ensino em 

questões como alunos com neuro divergências ou outras necessidades específicas, por exemplo.  

Esses desafios apontados pelos professores se respaldam em estudos que analisaram as 

mudanças socioculturais e educacionais contemporâneas, e apontam que um meio educacional 

mais diverso e plural, exige dos docentes novas competências pedagógicas e socioemocionais, 

bem como maior sensibilidade para lidar com as diversidades, desigualdades e necessidades 

presentes no meio acadêmico (Silva; Biavatti, 2018; Asonitou, 2022; Nehme et al., 2023). Além 

disso, Perrenoud (2000) já trazia em seu estudo que o professor contemporâneo deve ser capaz 

de saber gerir essa heterogeneidade e promover situações de aprendizagem que favoreçam o 

desenvolvimento de todos os alunos, respeitando ritmos, contextos e experiências de vida. 

Já se tratando da dificuldade de reconhecimento de competências, os docentes apontam 

que esse desafio é proveniente, principalmente, da falta de comunicação dos estudantes, ainda 
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mais quando são de uma geração mais atual, que tende a se expressar com menor frequência, o 

que dificulta que o professor perceba suas competências, impedindo que ele possa realizar um 

trabalho mais efetivo nesse quesito. A seguir, são apresentadas algumas narrativas dos docentes 

que exemplificam a discussão.  

 

Eu acho que um dos maiores desafios para adotar essas atividades alinhadas ao tipo 

de ensino por competências, é nós conseguirmos identificar quais competências vão 

ser desenvolvidas naquela disciplina. Eu digo isso porque eu tenho aquele aluno que 

fica ali, calado no canto dele, não se expressa, não conversa, e aí? Como eu vou saber 

as competências que ele já tem, para que eu possa saber as que eu vou precisar 

desenvolver? E aí você me coloque isso pra uns 20 ou 30 alunos. Loucura né? (D4).  

 

Uma dificuldade grande que eu acho também é procurar inserir as competências que 

vão ser desenvolvidas naquela disciplina, naquela aula. Veja bem, eu tenho uma sala 

de aula enorme, em quantidade de alunos, não conheço direito aqueles alunos, não sei 

quais habilidades eles possuem, eles não expressam naturalmente e eu preciso ficar 

instigando isso. Só que é difícil, porque eu tenho muito alunos, não tenho tempo 

suficiente pra isso e tenho outras demandas também pra cumprir na disciplina. (D22). 

 

Os relatos reforçam um dos desafios mais comuns da implementação da formação por 

competências: a dificuldade de reconhecer as competências dos alunos. Essa limitação decorre, 

especialmente, de bloqueios comunicacionais e da baixa interação dos discentes, percebido com 

maior frequência entre as gerações mais jovens, que tendem a se expressar menos em sala de 

aula. Como consequência, tende a inibir a percepção dos professores sobre as potencialidades 

e limitações de cada aluno, dificultando a efetividade do processo de ensino e aprendizagem, e 

o acompanhamento do desenvolvimento de competências. 

A literatura que apresenta essa discussão aponta essa dificuldade de reconhecimento de 

competências como sendo um dos principais entraves para a implementação de uma educação 

por competências, além de trazer que é um processo que exige tempo e aplicação adequada das 

estratégias educacionais (Contreras; Torres, 2020; Terblanche; De Clercq, 2021). Entretanto, 

quando o aluno permanece como sujeito passivo, o docente perde a oportunidade de identificar 

as suas competências, considerando que para o reconhecimento delas, exige-se uma interação 

constante e diálogo formativo, e que o professor esteja atuando como mediador, estimulando o 

aluno a refletir sobre suas próprias capacidades (Perrenoud, 2000; Zabala; Arnau, 2010). 

Como forma de consolidação dos desafios sociais para contribuição da implementação 

do modelo da formação por competências, o Quadro 13 apresenta uma síntese dos principais 

resultados empíricos, articulados com a fundamentação teórica deste estudo e as implicações 

percebidas com a discussão. 
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Quadro 13 - Síntese da discussão sobre os desafios sociais 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Resistência de professores: 

- Adoção de metodologias ativas; 

- Ruptura com o modelo tradicional de 

ensino. 

Willis (2016); 

Asonitou (2022); 

Van Niekerk e 

Delport (2022). 

A resistência docente reflete barreiras 

culturais que retardam a inovação 

pedagógica e sua superação exige 

políticas institucionais de reflexão, 

sensibilização e formação continuada. 

Conflitos com o estilo de ensino 

tradicional: 

- Conflitos entre os docentes do curso; 

- Comparações entre docentes pelos alunos; 

- Criação de um ambiente de incertezas. 

Contreras e Torres 

(2020); Terblanche 

e De Clercq (2021). 

Esses conflitos expressam a transição 

entre paradigmas educacionais e 

evidenciam a necessidade de mudança 

cultural e institucional para consolidar 

a formação por competências. 

Dificuldade com a diversidade e 

necessidades discentes: 

- Transformações sociais e acadêmicas; 

- Perfil discente diverso; 

- Aumento das necessidades dos alunos. 

Perrenoud (2000); 

Silva e Biavatti 

(2018); Nehme et 

al. (2023). 

Essas dificuldades exigem do docente 

novas competências didáticas e 

sensibilidade pedagógica, além de 

apoio institucional para promover 

inclusão e equidade na aprendizagem. 

Dificuldade de reconhecimento de 

competências: 

- Falta de comunicação dos alunos; 

- Dificuldade de identificar limitações; 

- Baixa preparação dos docentes. 

Zabala e Arnau 

(2010); Contreras e 

Torres (2020). 

O reconhecimento das competências 

requer interação constante e diálogo 

formativo. O docente deve atuar como 

mediador e observador atento dos 

processos de aprendizagem. 

Resistência de alunos: 

- Estranhamento inicial; 

- Adaptação ao modelo por competências 

depois do entendimento e resultados. 

Perrenoud (2000); 

Howcroft (2017); 

Asonitou (2022). 

A resistência discente é transitória e 

diminui com a vivência prática e requer 

clareza comunicacional, orientação e 

acompanhamento reflexivo do processo 

de aprendizagem. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

Em síntese, os desafios sociais destacados revelam que a implementação da formação 

por competências perpassa a simples adoção de novas estratégias educacionais, demandando 

transformações mais profundas de natureza cultural e contextual. A resistência de professores 

e estudantes, sobretudo em ambientes ainda marcados por práticas tradicionais, evidencia a 

necessidade de mudança de mentalidade e de reconfiguração dos papeis na dinâmica de ensino 

e aprendizagem. Nessa perspectiva, a andragogia contribui para compreender que o docente, 

como sujeito adulto e autônomo, precisa ressignificar sua própria prática, adotando uma postura 

reflexiva e empática diante da diversidade discente. Esses achados se conectam a “necessidade 

de saber” e a “prontidão para aprender”, pressupostos da andragogia (Knowles, 1984), sendo 

que a busca pelo saber por parte do docente acontece quando ele percebe que é necessário se 

qualificar e em como isso pode influenciar na sua prática docente. 

Já sob a visão do construtivismo, o processo de superação desses desafios requer o 

fortalecimento do diálogo formativo e da cooperação, construídos a partir das interações entre 

professor e aluno, considerando que implica na mudança de perfil do aluno e da construção de 

sua aprendizagem, de receptor para construtor, conforme destacam Piaget (1961) e Vygotsky 

(1986). Assim, para que os desafios sociais se tornem impulsionadores da implementação da 
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formação por competências, o docente deve atuar como um mediador sensível e comunicativo, 

valorizando o acompanhando do aluno, de forma contextualizada, o seu progresso individual e 

coletivo no ambiente acadêmico. 

 

4.3.2 Desafios contextuais 

 

Após a discussão acerca dos desafios sociais, segue análise sobre os desafios contextuais 

e em como foram destacados pelos docentes entrevistados. Para fins de definição, os desafios 

contextuais estão relacionados aos aspectos do ambiente externo à sala de aula, mas que podem 

influenciar de forma direta o processo de ensino e aprendizagem (Vanhove; Opdecam; Haerens, 

2024). Os desafios contextuais foram apresentados na Figura 17 a seguir. 

 

Figura 17 - Desafios contextuais 

 

 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Os desafios contextuais destacados pelos docentes refletem as interações entre o meio 

social e as práticas educacionais, ou seja, o contexto em que os estudantes estão inseridos pode 

influenciar no surgimento dos desafios. Assim, “desenvolver competências em uma sociedade 

em constante transformação”, emerge como sendo o desafio mais mencionado. Os professores 

destacaram que viver em uma sociedade marcada por mudanças tecnológicas, sociais e culturais 
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aceleradas, tende a tornar-se desafiador preparar os alunos para um contexto profissional que 

está sempre em mudança. Portanto, a formação por competências precisa acompanhar as novas 

demandas do mercado e da sociedade, exigindo do docente constante atualização e capacidade 

de adaptar-se a novas realidades. Esses achados podem ser visualizados no Quadro 14. 

 

Quadro 14 - Desenvolver competências em uma sociedade em constante transformação 

Docente Depoimentos 

D3 

“O aluno precisa estar de forma tempestiva acompanhando o que tem de novo e nós também. Então 

veja, são competências diferentes que eles vão adquirindo… a complexidade delas vai mudando na 

medida em que a sociedade também muda. Então é muito difícil você acompanhar toda a velocidade. 

Eu acho que a dificuldade maior é a rapidez com que as coisas estão mudando, o tempo que a gente 

não tem para isso.” (D3). 

D7 

“Nós estamos na era informacional, na era digital, então o aluno ele tem a informação a tempo e a 

hora que quiser e o professor ele tem um desafio ainda maior, que é ensinar esse aluno a lidar com 

essas informações, porque elas mudam muito rápido. A gente tem que ensinar, preparar ele para 

poder acompanhar as mudanças que vêm ocorrendo. Na contabilidade as coisas não param.” (D7). 

D10 

“As mudanças do mercado têm exigido cada vez mais dos contadores, né? E a gente tem que passar 

isso pros nossos alunos. Imagina você ter que desenvolver essas competências acompanhando o que 

o mercado quer? É muito difícil, porque todo dia tem uma novidade, todo dia aparece uma habilidade 

nova que contator tem que ter... acompanhar isso é muito desafiador.” (D10). 

D18 

“A prática docente, ela tem que acompanhar também as mudanças sociais e a gente inserir dentro 

da nossa condução em sala de aula, essas mudanças, né? Aí você imagine tentar acompanhar tudo 

isso e trazer pros alunos, principalmente pra mim, que eu trabalho com o EaD, que aí que a gente 

tem que utilizar dessas estratégias tecnológicas, dessas novas coisas que surgem. É um Deus nos 

acuda.” (D18). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Essas percepções se alinham à literatura, ao apontar que o avanço tecnológico e as novas 

e constantes mudanças na sociedade, têm exigido cada vez mais dos docentes uma atualização 

contínua das competências a serem desenvolvidas, o que é um desafio incessantes. Além de 

manter uma educação que seja ao mesmo tempo atual e capaz de preparar o estudante para lidar 

com situações futuras ainda incertas (Lima; Araujo, 2019; Bolzan; Vendruscolo, 2021; Polonia; 

Santos, 2020). Assim, reforça a necessidade do docente está em formação constante e preparado 

para promover uma aprendizagem significativa, crítica e contextualizada (Perrenoud, 2000; 

Zabala; Arnau, 2010). 

Além dessas transformações constantes na sociedade, outro desafio bastante citado foi 

a “mudança de geração e perfil discente”. As novas gerações apresentam perfis distintos de se 

relacionar com a busca pelo conhecimento, com o tempo dispendido para os estudos e em lidar 

com a tecnologia. São alunos mais conectados, com acesso rápido à informação, mas, muitas 

vezes, com menor capacidade de concentração e de lidar com desafios mais prolongados, como 

também com as pressões que as instituições de ensino e o mercado de trabalho demandam. As 

narrativas a seguir representam essas discussões apresentadas pelos professores. 
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É uma geração um pouco mais diferente. Chegar numa sala de aula, todo mundo no 

telefone. Então a gente, nesse momento, pelo menos eu, preciso me adaptar a essa 

geração. Então eu me atualizo das redes sociais, me atualizo de memes e tento falar a 

linguagem deles, que é para ver se eu consigo reverter essa situação para que eles 

prestem atenção ao assunto. (D5).  

 

Então, um desafio que eu percebo é esse da mudança de perfil do nosso aluno, pelo 

menos na minha vivência, que já estou atuando aí, tá com alguns bons anos. O aluno 

que entra hoje na universidade é muito diferente do que entrava há 10 anos atrás. Hoje 

ele é mais ansioso, mais conectado a tecnologia, mas às vezes mais displicentes, 

parece assim que valorizam menos as coisas. (D9). 

 

Um desafio que a gente enfrenta muito hoje é, justamente, o perfil do aluno, né? Eu 

nunca consigo que a disciplina seja a mesma para as turmas que vão passando, porque 

eles estão mudando cada vez mais. Diferente de uns anos aí atrás, o aluno de contábeis 

é aquele bem jovem, tem muitos acessos e quer tudo muito rápido, mas por outro lado, 

eu sinto que falta ainda uma vontade de correr atrás disso, busca tudo o que for mais 

fácil pra ele. (D23). 

 

Essa mudança geracional e de perfil, implica a necessidade de repensar as estratégias de 

ensino e linguagens didáticas, pois o estudante contemporâneo aprende de modo mais dinâmico 

e fragmentado. Estudos como os de Silva e Biavatti (2018), Farroñán et al. (2021) e Asonitou 

(2022) mostram que esse novo perfil do discente requer uma atuação docente mais mediadora, 

empática e criativa, que promova o engajamento e a aprendizagem ativa, o que pode ser bastante 

desafiador para o professor, dependendo também do seu tipo de perfil e da sua disponibilidade 

e desejo de seguir com essa dinâmica educacional. 

Seguindo nessa linha de mudanças e transformações, outro desafio contextual apontado 

pelos docentes foi a “desconexão entre o currículo e as exigências do mercado”, que infere-se 

como sendo até mesmo consequência das transformações sociais e educacionais, que culminam 

nas exigências do mercado, e, caso o currículo do curso não acompanhe essa tendência, existe 

uma propensão que o mesmo fique defasado. No contexto atual, em que os cursos de graduação 

em Ciências Contábeis ainda são considerados tecnicistas e tradicional, em sua grande maioria, 

professores reconhecem que o currículo ainda é excessivamente teórico e pouco integrado com 

a prática profissional, que dificulta a formação de competências que atendam às exigências do 

mercado de trabalho. Conforme pode ser visualizado nos comentários a seguir. 

 

Nosso currículo estava muito antigo, era o primeiro currículo do curso e o curso tem 

15 anos, mas nunca havia sido atualizado. Olha só como as coisas mudaram nesses 

anos, o mercado não é mais o mesmo... sabe o que eu imagino? Que a gente fica é 

inventando que tá ensinando nosso aluno, mas é só conceito, imagino é ele ficando 

frustrado quando chegar no mercado. (D11). 

 

Veja que hoje existem muitas temáticas que são discutidas dentro da contabilidade. 

Eu tô falando de ESG, responsabilidade social, inteligência artificial, diversidade de 
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gênero e orientação sexual, etnias, e por aí vai, mas de fato, no currículo, se você for 

fazer uma análise, não tem. E por que eu tô dizendo isso? Porque tem um reflexo 

direto no mercado e nas organizações. (D14).  

 

O currículo atual, ele é um currículo antigo, antes das novas DCN, a gente ainda não 

tem isso do desenvolvimento de competências, não é o foco dele. E como resultado, 

a gente só reproduz conteúdos, né, e joga isso pro aluno, sem que ele veja uma coisa 

mais prática ou até real mesmo. Desse jeito a gente não tá preparando nosso aluno pro 

mercado de trabalho. (D20). 

 

A desconexão curricular com o mercado de trabalho já vem de um contexto bastante 

evidenciado pela literatura no âmbito dos cursos de Ciências Contábeis. Os estudos evidenciam 

a necessidade de revisão desse currículo para integrar teoria e prática, e mais atual, reforçar o 

desenvolvimento não apenas de conhecimentos técnicos, mas habilidades técnicas, cognitivas 

e socioemocionais alinhadas às novas exigências da profissão contábil. Além disso, os docentes 

indicam que essa lacuna dificulta a inserção dos alunos egressos em um mercado de trabalho 

cada vez mais competitivo, dinâmico e informatizado (Polonia; Santos, 2020; Farroñán et al., 

2021; Tarrá; García, 2023). 

Os “desafios pessoais dos docentes” configuram-se como uma temática de discussão 

dos docentes que, até então, não havia sido discutida neste estudo ou entrou no rol da matriz de 

amarração para confecção das questões norteadoras do roteiro de entrevista desta pesquisa. Para 

essa categoria de desafios, entende-se que as questões pessoais dos professores interferem em 

sua vida profissional. Como as entrevistas tiveram uma participação bastante considerável das 

mulheres, destaca-se as discussões mais voltadas para a dupla jornada de trabalho, neste caso a 

profissão de docente e as atividades desenvolvidas em casa (cuidados domésticos e filhos, por 

exemplo), que ainda persiste em ser uma realidade que acomete mais as mulheres. Além de que 

alguns docentes destacaram a prioridade com momentos de lazer e bem-estar ao lado da família 

e dos amigos, que em diversas situações são deixados de lado por conta da carga de trabalho 

elevada. Algumas falas foram dispostas no Quadro 15. 

 

Quadro 15 - Desafios pessoais dos docentes 

Docente Depoimentos 

D1 

“Eu ainda consigo destacar outros desafios, principalmente quando eu olho pra minha vida. Eu tenho 

tantas demandas de trabalho, ensino, pesquisa, orientação, projeto de extensão. E aí quando eu vou 

olhar não tive um momento de lazer. Daí eu sei que preciso disso e sempre que posso gosto de curtir 

com os amigos e aproveitar ao lado de minha família.” (D1). 

D6 

“São tantas as demandas que eu tenho, além da sala de aula, eu ainda tenho funções administrativas. 

Antes, eu abria muito mão da minha vida e até de estar com minha família, mas hoje em dia eu não 

faço mais isso. Acho que depois que tive minha filha, isso foi uma virada de chave. Só que ainda 

percebo que isso atrapalha um pouco minha vida pessoal.” (D6). 

D16 

“Eu vejo ainda um desafio que tem é o trabalho grande e consumo alto de tempo para se trabalhar 

por competências, e daí a gente fica sem tempo até para coisas pessoais da gente. É tanto trabalho 

que a gente leva coisas pra casa pra fazer, acaba misturando ambiente pessoal com o de trabalho. 
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Tem grupo de pesquisa, extensão, é orientação de TCC, é muita coisa que o professor tem para fazer, 

e às vezes não dá pra conciliar com a vida social, a vida pessoal.” (D16). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Os depoimentos dos docentes que apontaram os desafios de caráter pessoal revelam uma 

realidade que a literatura aponta e é denominada pelo termo “professor o tempo todo”, que faz 

uma analogia ao fato do docente ter tantas demandas profissionais que transforma a sua casa 

em local de trabalho, confundindo vida pessoal com profissional. Assim, o professor acaba se 

tornando um refém do trabalho e deixa de lado aspectos de sua vida pessoal, como um maior 

autocuidado, tempo de qualidade com familiares e amigos, e lazer de um modo geral. Isso pode 

gerar, inclusive, adoecimento físico, mental e problemas de saúde em geral (Veloso; Mill, 2018; 

Calderari; Vianna; Meneghetti, 2022). Portanto, infere-se que o consumo de tempo dispendido 

para planejar um ensino por competências, pode influenciar negativamente na vida pessoal do 

docente e, por isso, professores preferem trabalhar com o modelo tradicional, por considerarem 

um método de mais fácil preparação. 

Para finalizar os desafios contextuais, os professores também destacaram os “obstáculos 

para simular contextos reais” como sendo um limitante da implementação de uma formação por 

competências. Dentre os aspectos apontados, os docentes citaram a ausência de infraestrutura 

adequada, a limitação de tempo para planejamento e operacionalização, e a falta de integração 

entre componentes curriculares dificultam a possibilidade de desenvolver atividades dinâmicas 

e interdisciplinares. Esses achados foram apresentados pelos docentes entrevistados e dispostos 

a seguir. 

 

A sala de aula ela é pequena, às vezes quando é uma turma muito grande, você tem 

dificuldade de trabalhar em equipe, com o barulho, tem problema até com falta de 

carteiras ou carteiras quebradas... sem falar que você até quer trazer uma atividade 

prática, a instituição até tem um laboratório, mas quando você chega lá, não tem 

computadores pra todo mundo, e os que tem não são de boa qualidade, às vezes nem 

a internet funciona. Fica muito difícil pra gente trabalhar assim. (D2). 

 

Nós temos muitas limitações com a prática, né? Muitas vezes a prática simulada não 

acontece por falta de recurso mesmo. Falta, por exemplo, um software, uma base de 

dados, um sistema especializado, e não temos como conseguir. Gosto muito de fazer 

visitas técnicas, mas as vezes o ônibus da universidade não está disponível. São coisas 

assim que dificultam pra gente trabalhar a prática. (D8).  

 

Essa questão prática ainda pode ser mais complicada no EAD. Ele tem muitas 

particularidades e é como se fosse um curso distinto, sabe? Primeiro, que o contato 

com o aluno já é mais difícil. A gente marca um encontro presencial num laboratório, 

o aluno não vai, tem uma visita técnica e ele não comparecer. Aí tem a questão da 

estrutura dele também, que as vezes é precária. (D12). 
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A literatura também reconhece essa dificuldade como um entrave relevante para uma 

educação por competências. Por mais que a falta de uma infraestrutura adequada seja um dos 

maiores percalços, percebe-se que nem sempre está relacionada ao suporte institucional, mas 

também ao próprio estudante (Carrillo; Jurado, 2017; Bolzan; Vendruscolo, 2021; Lacerda; 

Santos, 2018). Portanto, a aprendizagem baseada em contextos reais requer um planejamento 

institucional, apoio técnico contínuo e espaços de experimentação educacional que possam 

favorecer a simulação profissional prática e real. Quando essas condições não são garantidas, o 

processo de ensino e aprendizagem tende a perder sua essência prática e contextualizada da 

abordagem por competências. 

Para firmar as discussões dos desafios contextuais como contribuitivas para a formação 

por competências, o Quadro 16 apresenta uma síntese dos principais resultados empíricos, 

alinhados com a fundamentação teórica da tese e as implicações destacadas para a formação 

por competências.  

 

Quadro 16 - Síntese da discussão sobre os desafios contextuais 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Desenvolver competências em uma 

sociedade em constante transformação: 

- Acompanhar o ritmo acelerado das 

mudanças tecnológicas, sociais e culturais; 

- Atualização constante e adaptação ao 

processo educacional. 

Lima e Araujo 

(2019); Bolzan e 

Vendruscolo 

(2021); Zabala e 

Arnau (2010). 

Requer do docente uma postura 

reflexiva e aberta à mudanças, 

sustentada por formação continuada e 

práticas pedagógicas contextualizadas 

às transformações da sociedade. 

Mudança de geração e perfil discente: 

- Alunos mais conectados e imediatistas; 

- Menor concentração e comprometimento 

por parte dos alunos; 

- Adoção de novas estratégias de ensino. 

Silva e Biavatti 

(2018); Farroñán et 

al. (2021); Asonitou 

(2022). 

Implica na adoção de metodologias 

ativas e atividades que promovam 

engajamento, autonomia e chamem 

atenção do aluno, aproximando-o da 

realidade contemporânea. 

Desconexão entre o currículo e as 

exigências do mercado: 

- Currículos defasados, excessivamente 

teóricos e sem conexão prática e interligada; 

- Desconexão com a formação por 

competências e as demandas sociais e 

profissionais. 

Polonia e Santos 

(2020); Farroñán et 

al. (2021); Tarrá e 

García (2023). 

Reforça a necessidade de atualização 

curricular, integração teoria–prática e 

inserção de estratégias integradas e 

interdisciplinares, para preparar o aluno 

para as exigências do mercado e da 

sociedade. 

Desafios pessoais do docente: 

- Sobrecarga de trabalho; 

- Conciliar vida profissional e pessoal; 

- Escassez de tempo para lazer e 

autocuidado. 

Veloso e Mill 

(2018); Calderari, 

Vianna e 

Meneghetti (2022). 

Evidencia a relevância do bem-estar 

docente e da criação de políticas 

institucionais que assegurem equilíbrio 

entre demandas acadêmicas e 

qualidade de vida. 

Obstáculos para simular contextos reais: 

- Limitações estruturais e de recursos 

(laboratórios, software, internet); 

- Dificuldade de promover atividades 

práticas e interdisciplinares. 

Carrillo e Jurado 

(2017); Bolzan e 

Vendruscolo 

(2021); Lacerda e 

Santos (2018). 

Reforça a necessidade de investimento 

institucional e planejamento 

colaborativo para favorecer ambientes 

de aprendizagem mais dinâmicos, 

integrados e contextualizados à prática 

profissional. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 
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No geral, os desafios contextuais revelam que a formação por competências está inserida 

em um ambiente educacional em constante transformação, no qual o docente precisa conciliar 

as mudanças sociais, as exigências do mercado de trabalho, os perfis discentes heterogêneos e 

as limitações estruturais institucionais. Na perspectiva da andragogia, tais desafios representam 

oportunidades de aprendizagem contínua para o docente ressignificar sua prática a partir das 

experiências vividas e das demandas do contexto profissional docente (Knowles, 1984). Pelo 

construtivismo, a superação desses desafios requer uma postura colaborativa e reflexiva, em 

que os saberes são construídos de forma compartilhada entre docentes, discentes e instituição 

de ensino (Piaget, 1961; Vygotsky, 1986). Portanto, as políticas institucionais que promovam 

o diálogo constante, a atualização curricular e o suporte pedagógico tornam-se essenciais para 

que a implementação da formação por competências ocorra de maneira contextualizada, efetiva 

e contínua. 

 

4.3.3 Desafios no ambiente de aprendizagem 

 

Finalizada a discussão sobre os desafios contextuais, adentra-se no debate dos desafios 

no ambiente de aprendizagem. Entende-se que esses desafios englobam as dificuldades que 

surgem no espaço em que ocorre a interação direta entre docente e discente, cotidiano direto do 

processo de ensino e aprendizagem (Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024). Os entrevistados 

apontaram obstáculos que envolvem a operacionalização da formação por competências, o 

planejamento das estratégias educacionais adequadas e processo de avaliação da aprendizagem. 

A Figura 18 apresenta os principais desafios no ambiente de aprendizagem identificados nos 

depoimentos dos docentes. 

Os desafios no ambiente de aprendizagem foram identificados a partir das experiências 

vividas pelos professores, no ambiente em que ocorre o processo de ensino e aprendizagem. 

Dentre eles, os mais mencionados foram “estratégias educacionais pouco utilizadas ou sem 

aplicação adequadas” e “ausência de métodos de avaliação apropriados”, com 35 e 33 citações, 

respectivamente. Esses desafios compreendem a prática docente efetiva em sala de aula, desde 

a operacionalização das estratégias para desenvolver competências até o processo de avaliação. 

Observa-se que os desafios refletem a persistência de modelos tradicionais de ensino, centrados 

na transmissão de conteúdos e na avaliação meramente somativa, o que limita a autonomia do 

aluno e o desenvolvimento de competências mais amplas. 
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Figura 18 - Desafios no ambiente de aprendizagem 

 
 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Quando se trata desses desafios, percebe-se que os docentes apontaram que a adoção de 

estratégias educacionais inovadoras ainda é limitada e, quando ocorre, nem sempre é aplicada 

de forma coerente e/ou adequada com a abordagem da formação por competências. Além disso, 

alguns docentes relataram que, apesar de reconhecerem a relevância de estratégias educacionais 

ativas, sua utilização ainda se restringe a momentos pontuais e sem o devido acompanhamento 

avaliativo, principalmente ao se considerar a dificuldade de trabalhar por competências, mas 

utilizar um instrumento de avaliação tradicional, como a prova objetiva, o que cabe repensar 

quais estratégias avaliativas são as mais adequadas para se avaliar a formação por competências, 

considerando que de pouco adianta a utilização prática dessa abordagem educacional, se os 

instrumentos e métodos de avaliação ainda estão alinhados ao método tradicional. 

Na sequência, são apresentados depoimentos selecionados dos professores, que ilustram 

de forma representativa os resultados discutidos anteriormente. A Figura 19, a seguir, reúne 

trechos significativos dessas falas, permitindo compreender como tais desafios se manifestam 

no ambiente de aprendizagem. 
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Figura 19 - Desafios acerca da utilização das estratégias educacionais e dos métodos avaliativos 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Os depoimentos dos docentes reforçam a inter-relação entre as estratégias educacionais 

e os métodos avaliativos, e apesar da tentativa por parte de determinados professores em trazer 

a abordagem por competências para a sua prática docente, ainda há dificuldades conceituais, 

metodológicas e práticas em operacionalizar essas dimensões de forma adequada e contínua. 

Em síntese, a Figura 19 aponta os esforços na transição de paradigmas educacionais, em que a 

consciência sobre a necessidade de mudança já existe, mas na prática ainda enfrenta barreiras 

conceituais, culturais e institucionais. Percebe-se, também, que essa realidade evidencia-se não 

apenas o ensino na modalidade presencial, mas, torna-se mais desafiador quando se depara com 

o ambiente da educação à distância (EaD). 

Os resultados confirmam os argumentos de Perrenoud (2000) e Zabala e Arnau (2010), 

de que a prática educacional por competências requer planejamento efetivo, coerência entre as 
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etapas do processo e integração com os objetivos de aprendizagem. A aplicação inadequada das 

estratégias de ensino pode reduzir sua efetividade, transformando-as em ações isoladas, sem 

promover o desenvolvimento das competências esperadas. Além do mais, a falta de formação 

sobre o uso dessas estratégias e a ausência de apoio institucional aparecem como fator limitante 

e tendem a dificultar o fortalecimento das práticas educacionais transformadoras, inovadoras e 

dinâmicas, bem como a dificuldade em criar instrumentos que permitam avaliar habilidades e 

atitudes, especialmente (Britton et al., 2017; Contreras; Torres, 2020; Oliveira; Martins, 2019; 

Brammer; Goodrich, 2024). 

Outro desafio recorrente é a “falta de alinhamento entre os objetivos de aprendizagem e 

estratégias educacionais” aplicadas em sala de aula. Em alguns casos, os docentes reconhecem 

que o planejamento ainda se baseia em conteúdos disciplinares, e não em competências a serem 

desenvolvidas. Como consequência, isso gera uma desconexão entre o que se pretende alcançar 

no ambiente acadêmico com as estratégias educacionais utilizadas. Esse alinhamento garante a 

coerência no ensino, favorece o desenvolvimento de competências, permite uma avaliação mais 

justa e formativa, além de promover melhoria contínua no ensino. Para fins de demonstração, 

as falas de alguns dos professores entrevistados seguem a seguir. 

 

O desafio também é do próprio planejamento, é da dinâmica que é você realmente 

preparar uma aula, um componente curricular que seja por competência, porque não 

é fácil, é algo que você tem que ter tempo para conseguir fazer esse planejamento, 

fazer todo esse desenho. Isso tem que tá bem amarrado, casado principalmente com 

os objetivos para se alcançar, é aquilo do ‘ao final da disciplina espera-se que o aluno 

detenha disso, disso e daquilo’. (D1). 

 

Então isso é um obstáculo, fazer com que o que foi planejado, o que vai ser planejado, 

de fato, seja executado. Porque a gente pensa: ‘ah, a gente precisa cumprir todo o 

conteúdo, não tem tempo para aplicar um caso, aplicar uma abordagem baseada em 

problemas’. Então a gente prefere, de fato, ir para a metodologia tradicional, por isso 

que esse alinhamento deve acontecer. (D5). 

 

Para o ensino por competências funcionar, o que eu defini para minha disciplina tem 

que dialogar desde a ementa até os objetivos que eu quero alcançar. Se isso não 

dialogar, será mais desafiador ainda. O obstáculo maior é entregar ao final do semestre 

algo que eu desenhei no meu projeto de ensino, para cada uma das unidades, dos 

objetivos que eu estabeleci. (D14).  

 

As constatações dos docentes evidenciam a necessidade de restruturação do currículo 

dos cursos de Ciências Contábeis e de formação pedagógica voltada para o planejamento por 

competências, principalmente quando se pensa nos objetivos de aprendizagem e em como isto 

deve-se alinhar com os resultados esperados nos componentes curriculares, por exemplo. Essa 

coerência entre objetivos de aprendizagem, estratégias educacionais e métodos de avaliação é 



 

126 

 

fundamental para que o processo de ensino e aprendizagem seja realmente centrado no aluno e 

no desenvolvimento de competências. Se esse alinhamento não for efetivo, a prática docente 

tende a reproduzir modelos tradicionais, mesmo quando existe a intenção de inovar e dinamizar 

o ensino (Howcroft, 2017; Brammer; Goodrich, 2024; Asonitou, 2022). 

Para finalizar a análise dos desafios no ambiente de aprendizagem, discute-se sobre a 

“dificuldade em definir e ensinar competências”. Esse desafio relaciona-se a falta de clareza no 

entendimento do que é uma educação por competências, quais competências devem ser 

trabalhadas em cada componente curricular e como elas de relacionam ao longo do curso. Em 

consequência, pode-se gerar insegurança e inconsistência nas práticas educacionais, resultando 

em estratégias mais fragmentadas, sem objetivos bem definidos e pouco efetivas, quando se 

trata da análise de seus resultados. Um ponto de destaque sobre esse desafio é a relação direta 

que há com a formação do docente, ao inferir que os professores mais capacitados e bem 

qualificados, tendem a não ter ou ter com menos frequência a dificuldade de definir e ensinar 

competências. 

Os resultados apresentados podem ser constatados em discursos como o da Docente 7: 

“Falta um pouco mais de entendimento, de realmente um conhecimento por parte de todos do 

que é a formação por competências, né? Então, muitos ainda não conhecem essas práticas e 

não querem conhecer.” (D7). Assim como da Docente 11: “Eu acredito que muitos colegiados 

nem entendem o que é, de fato, a educação por competências. A gente tem alterado os nossos 

planos curriculares só para estar de acordo com as novas DCNs, né?” (D11). Também o da 

Docente 14: “Então, a gente precisa entender isso. Se a gente não entender, aí realmente vamos 

ser resistentes ou faremos de qualquer jeito, tudo errado. Isso é certo e vale pra todo mundo, 

seja professor ou aluno.” (D14). E por fim, o do Docente 15: “Outro obstáculo para que 

funcione é o desconhecimento ou uso inadequado da formação por competências. Isso é reflexo 

da falta de formação, muitos não querem correr atrás de aprender.” (D15).  

Quando se fala dessa dificuldade de definição e de se ensinar competências, adentra-se 

no aspecto da formação docente, também destacada na literatura. Perrenoud (2000) já apontava 

que o entendimento do que é competência vai além do domínio técnico, envolve um processo 

de mobilização de conhecimentos, habilidades e atitudes em contextos complexos. Entretanto, 

quando essa compreensão não proveniente de um processo formativo por parte do docente ou 

pelo menos existe uma partilha dessas práticas exitosas, a implementação de uma educação por 

competências se torna superficial e não avança para a etapa prática do que a abordagem propõe 

(Britton et al., 2017; Contreras; Torres, 2020; Bolzan; Vendruscolo, 2021). 
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Para consolidar os desafios no ambiente de aprendizagem como ponto de contribuição 

para a formação por competências, o Quadro 17 apresenta uma síntese dos principais resultados 

empíricos, alinhados com a fundamentação teórica e as implicações destacadas nas discussões. 

 

Quadro 17 - Síntese da discussão sobre os desafios no ambiente de aprendizagem 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Estratégias educacionais pouco utilizadas 

ou aplicadas de forma inadequada: 

- Não utilização de estratégias educacionais 

alinhadas a formação por competências; 

- Dificuldade de aplicação adequada e sem 

coerência avaliativa. 

Perrenoud (2000); 

Zabala e Arnau 

(2010); Oliveira e 

Martins (2019). 

Reforça a necessidade de formação 

docente voltada para o uso efetivo e 

adequado de aplicação de metodologias 

ativas e seu alinhamento entre ensino, 

aprendizagem e avaliação. 

Ausência de métodos de avaliação 

apropriados: 

- A avaliação ainda segue o estilo tradicional 

e técnico, focado na prova objetiva; 

- Não existe alinhamento entre processo 

avaliativo e formação por competências. 

Britton et al. 

(2017); Contreras e 

Torres (2020); 

Brammer e 

Goodrich (2024). 

Indica a necessidade de repensar os 

instrumentos de avaliação, priorizando 

abordagens formativas, práticas e 

reflexivas, que permitam acompanhar o 

desempenho e o progresso do aluno. 

Falta de alinhamento entre objetivos de 

aprendizagem e estratégias educacionais: 

- Desconexão entre o que se pretende 

desenvolver e o que trabalhado efetivamente; 

- O planejamento concentra-se no ensino 

tradicional e limitado aos conteúdos. 

Howcroft (2017); 

Asonitou (2022); 

Brammer e 

Goodrich (2024). 

Requer atenção para a integração entre 

os objetivos, estratégias educacionais e 

avaliação, permitindo a coerência 

pedagógica e o desenvolvimento de 

competências alinhadas aos requisitos 

dos IES e das DCN. 

Dificuldade em definir e ensinar 

competências: 

- Falta de compreensão dos docentes sobre a 

formação por competências; 

- Operacionalização da formação por 

competências na prática docente. 

Perrenoud (2000); 

Contreras e Torres 

(2020); Bolzan e 

Vendruscolo 

(2021). 

Destaca a importância da formação 

docente contínua e colaborativa para 

compreender, selecionar e aplicar 

competências de forma contextual e 

interdisciplinar. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

De modo geral, os desafios vivenciados no ambiente de aprendizagem reforçam que a 

efetividade da formação por competências depende da coerência entre planejamento, estratégias 

educacionais e métodos avaliativos adequados, alinhados à formação profissional contínua dos 

professores. Ainda que boa parte dos professores demonstre abertura para inovar e dinamizar o 

ensino e a aprendizagem, a ausência de uma formação sólida e permanente, a escassez de tempo 

para o planejamento e a falta de critérios avaliativos consistentes comprometem o alcance de 

resultados positivos. Para a andragogia, esses desafios evidenciam a necessidade de reconhecer 

o professor em constante processo de aprendizagem, que desenvolve autonomia e aperfeiçoa 

suas práticas a partir da reflexão sobre sua experiência (Knowles, 1984). Já na perspectiva do 

construtivismo, superar tais dificuldades implica em compreender o ensino como um processo 

de construção coletiva do saber, que exige diálogo, experimentação e reflexão compartilhada 

entre docentes e discentes (Piaget, 1961; Vygotsky, 1986). Assim, para que esses desafios no 

ambiente de aprendizagem se tornem propulsores da educação por competências, é fundamental 
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que a prática docente seja entendida como um processo em construção permanente, sustentado 

pela formação continuada, reflexão crítica e apoio institucional. 

 

4.3.4 Desafios institucionais 

 

Após a finalização da análise dos desafios no ambiente de aprendizagem, as discussões 

caminham para o último grupo de desafios, os institucionais. A literatura aponta que os desafios 

institucionais abrangem as condições de suporte interno das instituições de ensino superior, 

relacionadas as limitações estruturais, políticas e organizacionais, que impactam diretamente a 

implementação da formação por competências (Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024). Os 

desafios institucionais apresentados na Figura 20 a seguir, estão alinhadas ao suporte oferecido 

pelas instituições de ensino superior, à inexistência de políticas para o incentivo da inovação 

pedagógica, à oferta de formação docente continuada e às pressões externas que influenciam o 

ambiente acadêmico. 

 

Figura 20 - Desafios institucionais 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 
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Inicialmente, os docentes apontaram que um dos maiores desafios institucionais para a 

implementação da formação por competências consiste na “falta de políticas claras e suporte 

da instituição”, que sejam capazes de orientar e embasar o processo de mudança na abordagem 

educacional. De acordo com os relatos dos docentes, embora exista um discurso favorável de 

apoio e incentivo à inovação do processo pedagógico de ensino e aprendizagem, nem sempre o 

discurso se materializa em ações efetivas na prática.  

Como consequência, há um reflexo direto no outro desafio institucional destacado pelos 

professores, como a “falta de incentivos para inovação pedagógica”, e essa relação pode ser 

explicada quando se observa que, se não existem bases de regimentos claros que apontem essas 

políticas educacionais, o suporte da instituição tende a ser inexistente, sobretudo nos incentivos 

para a inovação pedagógica. Na prática, a promoção da inovação pedagógica é um discurso que 

muitas vezes se resume aos incentivos de critérios tradicionais, como incentivo de gratificação 

por titulação.  

Desse modo, entende-se que as instituições exercem um papel fundamental na criação 

de condições favoráveis à mudança educacional. Porém, quando não existem diretrizes claras e 

um ambiente que promova a valorização e o desenvolvimento do docente, a adoção da formação 

por competências tende a ocorrer de forma isolada e pouco efetiva. Essa ausência de suporte 

institucional compromete a coerência do processo formativo e dificulta a consolidação de uma 

cultura educacional voltada à integração, inovação e à colaboração, e consequentemente, que a 

implementação da formação por competências ocorra de modo efetivo e contínuo (Howcroft, 

2017; Vanhove; Opdecam; Haerens, 2024). 

Alguns discursos dos docentes sobre esses dois desafios institucionais foram destacados 

na Figura 21 a seguir. Tais depoimentos reforçam que ambos os aspectos se encontram em uma 

relação de interdependência, isto é, a inovação pedagógica dificilmente se concretiza sem um 

devido respaldo institucional adequado. Entende-se que falta de políticas claras se caracteriza 

como parte de uma cultura institucional que representa obstáculo para a inovação pedagógica. 

O suporte institucional insuficiente é percebido sobretudo na falta de recursos tecnológicos e 

de apoio geral, infraestrutura adequada e suporte pedagógico. Esses aspectos confirmam a ideia 

de que a transformação educacional requer legitimidade institucional, com diretrizes claras em 

seus regimentos, culminando em um suporte efetivo para que o professor se sinta amparado em 

suas práticas docentes. Percebe-se, ainda, que essa realidade não é exclusiva apenas do ensino 

presencial, abrange também o contexto da educação à distância. 
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Figura 21 - Falta de políticas claras, suporte institucional e incentivos a inovação pedagógica 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Estudos apontam que a ausência de políticas institucionais claras e estruturadas reflete 

na falta de suporte da instituição e acarreta uma incoerência do que se espera da inovação do 

processo de ensino e aprendizagem, bem como de sua continuidade. Esse processo pode torna-

se dependente da motivação individual do professor e causando uma sobrecarga para o mesmo, 

que pode gerar um desestímulo e reduzir a motivação para seguir com essas práticas inovadores. 

Sem esse suporte, a inovação pedagógica tende a se restringir as iniciativas isoladas e pouco 

efetivas, dificultando sua consolidação e alinhamento com a abordagem por competências. Tal 

carência emerge da distância entre o discurso institucional e a prática, fragilizando o incremento 

de uma educação alinhada a abordagem por competências (Howcroft, 2017; Silva; Biavatti, 

2018; Nagib; Silva, 2020; Montezano et al., 2022). 

Além desses desafios, os professores ainda apontaram a “ausência de formação docente 

continuada” como uma ação institucional que merece um olhar mais atento e estratégico, uma 
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vez que reflete no desenvolvimento de práticas educacionais e na capacidade do docente de se 

adaptar às mudanças curriculares. Portanto, a formação continuada deve ser compreendida não 

apenas como um mecanismo de capacitação técnica, mas também como um espaço de reflexão 

crítica sobre a prática educacional, capaz de fortalecer a inovação e o dinamismo mediante uma 

educação por competências. Também é importante destacar que a formação continuada buscar 

preencher a lacuna de que os profissionais de contabilidade não receberam uma formação mais 

direcionada para atuarem como docentes. Essas discussões podem ser ilustradas pelas falas dos 

professores entrevistados, conforme observado a seguir.  

 

Então, eu vejo como um desafio que é o professor tem de estar sempre se atualizando, 

se aperfeiçoando, mas a instituição em si, eu não vejo tanta preocupação assim. Eu 

acho que a instituição, ela poderia sim trazer momentos formativos. Além de capacitar 

os profissionais, isso seria algo bem integrador dentro da instituição. Eu acredito que 

isso traria um resultado positivo no ensino como um todo. (D3). 

 

Eu acho que um desafio que precisa ser revisto é a questão da formação pedagógica 

continuada. Então, essa reciclagem, né, que os professores também precisam ter, isso 

precisa ser incentivado, pela instituição também, promover, sabe? Não adianta só 

cobrar, é preciso formar, capacitar esses profissionais. E vou mais além, isso deveria 

ser tipo uma norma mesmo, tem que fazer esse curso, tem que cumprir tantas horas 

de formações, coisas assim. (D10). 

 

Tem que ter a formação dos nossos próprios docentes, muitos de nós ainda somos 

resistentes, né, a essas novas mudanças. Mas talvez seja até por isso, porque a gente 

não compreende bem todo esse mundo das competências. E eu acho que um ponto 

inicial é começar realmente pelo professor, né? Ele ter essa formação, ele querer se 

atualizar, e a instituição oferecer isso pra ele. (D19).  

 

Assim, a ausência da formação docente continuada não limita apenas o aprimoramento 

das práticas educacionais, mas também gera insegurança e resistência, pois o professor tende a 

reproduzir os modelos tradicionais que fizeram parte da sua formação, por estar mais habituado 

com essa abordagem. Por isso que o docente precisa ser capacitado e passar a ter familiaridade 

com as novas estratégias educacionais alinhadas a formação por competências, para se sentir 

seguro na aplicação e confortável em sua prática docente. Tal realidade é bastante comum no 

âmbito da contabilidade, sobretudo por ser uma área em constante mudança e cabe aos docentes 

estarem se atualizando para acompanhar as novas tendências.  

Portanto, a ausência de formação continuada para os professores configura-se como um 

obstáculo decisivo para a implementação da educação por competências, e a instituição deve 

possuir participação nesse processo formativo. Essa ausência de formação contínua reflete a 

lacuna entre a preparação técnica e pedagógica do professor universitário, especialmente o de 

contabilidade que está inserido em um contexto dinâmico e mutável. Na literatura, a discussão 
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já foi realizada por Perrenoud (2000) e Zabala e Arnau (2010), que defendem que o domínio de 

competências pedagógicas é essencial para a efetiva mediação do processo de aprendizagem.  

Além disso, estudos têm evidenciado que a formação continuada do professor deve fazer 

parte da cultura institucional, com programas sistematizados que auxiliem o docente a planejar, 

executar e avaliar o ensino com base em competências. A instituição de ensino deve atrair pra 

si a responsabilidade de incentivar e oferecer os caminhos para que essa formação continuada 

aconteça. Evidencia-se, então, a necessidade de políticas institucionais de capacitação contínuas 

e atualização pedagógica, que ultrapassem a mera oferta de cursos e se consolidem como um 

processo contínuo de desenvolvimento profissional (García; Alvarado; Murcia, 2017; Polonia; 

Santos, 2020; Holtz; Cabral; Carvalho, 2021). 

Por fim, o último desafio institucional mencionado pelos professores foi “pressões e/ou 

exigências externas”, que se referem as pressões externas que recaem sobre a instituição e sobre 

o próprio docente, seja por parte de órgãos reguladores, seja por expectativas do mercado de 

trabalho e da sociedade. De acordo com os docentes entrevistados, essas exigências, em muitos 

casos, são conflitantes, geram sobrecarga e provocam tensões no processo educacional. Outros 

percebem como aspectos que burocratizam a prática docente e engessam um sistema de ensino 

que precisa se adequar ao que é exigido por um órgão ou instância superior. Esses achados estão 

dispostos no Quadro 18 a seguir, mediante alguns depoimentos dos professores.  

 

Quadro 18 - Pressões e/ou exigências externas 

Docente Depoimentos 

D8 

“Pelo menos na instituição privada, a gente tem que estar o tempo todo provando que a gente é 

competente, que a gente é capaz, que a gente merece estar ali. E a instituição também está o tempo 

todo sendo testada, porque é uma concorrência, né? Por mais que eu esteja numa fundação, eu 

preciso também dar resultado. Aí vem o ENADE, aí é a visita do MEC, é conceito não sei o quê, 

isso cansa bastante.” (D8). 

D16 

“Tem um negócio também das exigências do MEC, é uma cobrança pra gente ter boa avaliação no 

ENADE, aí não bastasse isso, tem o exame de suficiência que é pra gente atingir um nível alto de 

aprovação. Sem falar que a gente parece que vive numa concorrência de universidades, e olhe que 

eu tô falando do ensino público. Têm certas coisas que parece que fazem é dificultar o nosso 

trabalho.” (D16). 

D17 

“Eu sinto como se eu fosse pressionado sempre. Como eu já fui também coordenador de curso, eu 

sei bem como é isso. As coisas vão mudando e cada vez mais vão exigindo da gente. Você veja que 

agora nós temos as novas DCN, um dia desses foi a curricularização da extensão. Tudo isso cai sobre 

a gente, a gente tem que fazer e pronto. Falta ainda um olhar mais diferenciado para esse trabalho 

mais burocrático.” (D17). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

As falas dos docentes expressam um sentimento constante de cobranças e obrigações, 

resultado das exigências externas impostas por órgãos reguladores ou instâncias superiores. O 

desafio consiste justamente em criar ambiente de sobrecarga de demandas que vão além do que 

se espera do professor e que precisa, ao mesmo tempo, propiciar uma educação de qualidade, 



 

133 

 

garantir bons indicadores para a instituição, atender às expectativas sociais diversas e adaptar-

se a transformações curriculares contínuas. As exigências excessivas, a busca por resultados e 

a burocratização do trabalho tendem a restringir o trabalho docente, causando até mesmo um 

afastamento de suas funções educacionais. 

Tais pressões externas, quando não acompanhadas de uma política institucional clara, 

desfocam os objetivos do ensino e aprendizagem para o cumprimento de metas e indicadores, 

em detrimento do desenvolvimento formativo dos estudantes. Assim, a atenção deve ser voltada 

para entender que a implementação da formação por competências somente terá sucesso efetivo 

quando o processo educativo for compreendido como parte de um sistema mais amplo, múltiplo 

e com características específicas, em que a instituição de ensino atua mediando as demandas 

externas com os preceitos educacionais internos (Nagib; Silva, 2020; Holtz; Cabral; Carvalho, 

2021; Asonitou, 2022). 

A seguir, o Quadro 19 apresenta uma síntese para consolidar os desafios institucionais 

e as contribuições para a implementação da formação por competências, alinhadas aos achados 

empíricos, fundamentação teórica e principais implicações. 

 

Quadro 19 - Síntese da discussão sobre os desafios institucionais 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Falta de políticas claras e suporte da 

instituição: 

- Ausência de diretrizes institucionais e de 

suporte efetivo; 

- Legitimação da formação por competências 

por parte da instituição. 

Howcroft (2017); 

Nagib e Silva 

(2020); Montezano 

et al. (2022). 

Reforça a necessidade de políticas 

institucionais estruturadas, claras e 

coerentes com a formação por 

competências, que sejam capazes de 

legitimar e consolidar as práticas 

educacionais inovadoras. 

Falta de incentivos à inovação pedagógica: 

- A inovação depende, em grande parte, do 

esforço individual dos docentes; 

- Ausência de estímulos e recursos para 

desenvolver práticas inovadoras. 

Silva e Biavatti 

(2018); Montezano 

et al. (2022); 

Vanhove, Opdecam 

e Haerens (2024). 

Destaca a importância de políticas de 

valorização, estímulo e incentivo à 

inovação pedagógica, com condições 

materiais, educacionais e simbólicas 

para a transformação do ensino. 

Ausência de formação docente 

continuada: 

- Falta de programas de capacitação 

pedagógica contínua; 

- Dificuldade de acesso e caminhos para a 

capacitação profissional. 

Perrenoud (2000); 

García, Alvarado e 

Murcia (2017); 

Holtz, Cabral e 

Carvalho (2021). 

Indica a necessidade urgente de ações 

formativas permanentes que integrem 

teoria e prática, promovendo 

atualização pedagógica e segurança 

docente no processo de ensino e 

aprendizagem. 

Pressões e/ou exigências externas: 

- Exigências de órgãos reguladores e 

cobranças de desempenho institucional; 

- Sobrecarga, burocratização e desvio de 

foco do processo formativo. 

Nagib e Silva 

(2020); Holtz, 

Cabral e Carvalho 

(2021); Asonitou 

(2022). 

Requer que a instituição equilibre 

demandas externas com a autonomia 

acadêmica, promovendo um ambiente 

favorável à inovação e ao 

desenvolvimento das competências. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

Em resumo, os desafios institucionais discutidos revelam que a implementação de uma 

educação por competências requer muito mais do que iniciativas individuais e isoladas. Exige 
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a mobilização de esforços coletivos e o comprometimento institucional de forma estruturada, 

com políticas claras, incentivos contínuos e efetivos à inovação educacional, formação docente 

e ao equilíbrio entre as exigências externas e autonomia acadêmica. Por meio da andragogia, o 

fortalecimento institucional representa um espaço de aprendizagem para o próprio docente que 

necessita de autonomia, apoio e condições concretas para desenvolver-se profissionalmente e 

aprimorar suas práticas (Knowles, 1984). Já para a perspectiva do construtivismo, o ambiente 

institucional atua como mediador na construção coletiva dos saberes, estimulando o diálogo, a 

cooperação e a reflexão compartilhada entre os agentes educacionais (Piaget, 1961; Vygotsky, 

1986). Assim, a ausência dessas políticas estruturadas e alinhadas, compromete a consolidação 

de uma base institucional sólida e articulada, desfavorecendo a transformação paradigmática 

necessária a educação contábil. 

 

4.4 Possibilidades para a implementação da formação por competências 

 

As discussões dos desafios vivenciados pelos docentes para implementar uma formação 

por competências oferecem embasamento para adentrar-se nas possibilidades que viabilizem a 

consolidação dessa abordagem educacional no ensino e aprendizagem da contabilidade. Assim, 

as possibilidades emergem como alternativas e estratégias percebidas por esses docentes para 

potencializar o processo educacional e fortalecer o papel do professor como o agente mediador 

do desenvolvimento de competências. Desse modo, como afirmam Perrenoud (2000) e Zabala 

e Arnau (2010), o reconhecimento dos desafios é um dos primeiros passos para que se possam 

propor as alternativas transformadoras do processo educacional. E neste caso, as possibilidades 

para a implementação da formação por competências na educação contábil. 

Por mais que tenham sido apontados os diversos desafios pelos docentes entrevistados, 

reforça-se que não é uma tarefa simples, mas as possibilidades também existem. A formação 

por competências compreende uma abordagem educacional flexível e dinâmica, corroborando 

a ideia que podem ser identificadas diversas possibilidades para que sua implementação ocorra 

de maneira efetiva. Assim, compreender essas possibilidades é reconhecer que a efetivação da 

formação por competências não está associada apenas a superação dos desafios existentes, mas 

também na valorização das experiências dos professores e do fortalecimento de uma cultura 

educacional voltada para uma aprendizagem autônoma (Alzahrani; Althaqafi, 2020; Vázquez-

Parra et al., 2024).  
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Diferentemente dos desafios, as possibilidades para a implementação da formação por 

competências não aparecem tão bem definidas na literatura e, quando essa realidade passa para 

o contexto do ensino da contabilidade, essa questão tende a se intensificar. Entretanto, para que 

se fosse possível a análise dessas possibilidades e até mesmo antes desse momento, a construção 

do referencial teórico caminhou para a identificação dessas possibilidades listadas na literatura 

e a sua organização em grupos relacionados. Para validação desses grupos de possibilidades e 

a criação do roteiro da entrevista, foi elaborada uma matriz de amarração, classificando essas 

possibilidades em categorias e subcategorias relacionadas, conforme discutido na metodologia 

desta pesquisa.  

Estudos como Costa et al. (2018), (Lacerda; Santos, 2018), Asonitou (2022), Vanhove, 

Opdecam e Haerens (2024), Nie e Mastor (2024), Siddiqui (2025), Brammer e Goodrich (2024) 

e Sebele-Mpofu (2024) foram fundamentais para que essa construção se tornasse possível, além 

de trazer um maior alinhamento na literatura em como essas possibilidades foram agrupadas e 

sistematizadas. Assim, as possibilidades para implementação da formação por competências no 

ensino e aprendizagem da contabilidade foram agrupadas em quatro categorias: de integração 

curricular, inovação educacional, formação docente e apoio institucional. Para o início dessa 

discussão, apresentam-se as possibilidades de integração curricular como parte fundamental 

para a implementação da formação por competências no processo de ensino e aprendizagem na 

contabilidade. 

 

4.4.1 Possibilidades de integração curricular 

 

No geral, os professores entrevistados trouxeram possibilidades que, em sua maioria, já 

havia uma discussão na literatura, mesmo que de modo limitado. Inicialmente, apresentaram as 

possibilidades de integração curricular, referente as estratégias que buscam articular conteúdos, 

componentes curriculares e experiências de aprendizagem, capaz de promover uma formação 

mais prática, interdisciplinar e conectada à realidade profissional. Elas permitem que o currículo 

do curso funcione de maneira integrada e que favoreça o desenvolvimento de competências nos 

estudantes. Ao propor essa integração, os docentes reforçam a relevância de uma aprendizagem 

significativa, que possibilite ao estudante compreender o sentido do que aprende e aplicar os 

conhecimentos em contextos reais da prática contábil.  

A Figura 22 aponta o agrupamento das possibilidades de integração curricular conforme 

os depoimentos dos docentes entrevistados. Constata-se que essas possibilidades se concentram 
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em cinco categorias de análise: o desenvolvimento da extensão universitária, a reformulação do 

currículo do curso, a inserção de atividades interdisciplinares, o potencial do curso em trabalhar 

por competências, e a integração do corpo docente. Essas possibilidades refletem o momento 

de repensar o processo de ensino e aprendizagem da contabilidade a partir de um aspecto mais 

integrado, colaborativo e centrado no desenvolvimento de competências profissionais e sociais 

múltiplas e interdisciplinares (Dow; Jacknis; Watson, 2021; Brammer; Goodrich, 2024). Além 

disso, Zabala e Arnau (2010) destacam que a integração curricular e a colaboração do docente 

favorecem a construção de um processo de ensino aprendizagem significativo, que ultrapassa 

os limites disciplinares e estimula a formação integral. 

 

Figura 22 - Possibilidades de integração curricular 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Dentre as possibilidades de integração curricular apontadas, nota-se maior incidência de 

citações sobre o “desenvolvimento da extensão universitária”. Inicialmente, cabe o comentário 

de que essa possibilidade aqui destacada, não havia sido enfatizada na literatura que discutem 

essas questões. Existem estudos e até em quantidade considerável sobre a extensão como um 

dos pilares essenciais do tripé do ensino superior, como ela é operacionalizada e até mesmo a 

sua evolução nos últimos anos, especialmente após o processo de curricularização da extensão 

como componente curricular obrigatório. Entretanto, não se percebe uma ênfase quando se trata 
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da extensão como propulsora da implementação da formação por competências no processo de 

ensino e aprendizagem da contabilidade. 

Pelos depoimentos dos entrevistados, percebe-se essa lacuna não apenas na literatura, 

mas também na prática educacional e no meio acadêmico, enfatizando a necessidade de trazer 

a extensão universitária de maneira mais incisiva e como sendo fundamental para promover as 

mudanças educacionais da atualidade. Considerando que a extensão universitária é reconhecida 

como uma oportunidade de estreitar os laços entre universidade e sociedade, capaz de promover 

experiências formativas reais, práticas e socialmente relevantes (Pereira et al., 2019; Miranda; 

Casa Nova; Vendramin, 2024). A seguir, são destacadas algumas das falas dos professores que 

foram entrevistados neste estudo e trazem essas perspectivas. 

 

Algo que eu percebo hoje também, que está muito em discussão, é a questão da 

curricularização da extensão, só que a gente não tá conseguindo explorar mais isso. 

Mas você veja que com a extensão o aluno coloca em prática aquilo que aprendeu em 

sala de aula e eu não tô falando de caso fictício não, é caso real mesmo. São os MEIs, 

são as pessoas físicas, pessoas sem instrução alguma. Eles vão desenvolver diversas 

competências, inclusive competências sociais. (D1). 

 

Uma coisa que eu percebo que ainda falta pra gente é explorar a extensão. Tem 

professor de contabilidade que não sabe nem o que é extensão, tem que inserir os 

pilares pesquisa e extensão também, principalmente a extensão, que vai garantir pro 

aluno uma formação real, eles vão saber a lidar com gente, entender a linguagem do 

povo, esse povo que um dia serão os seus clientes, né? Vão furar a bolha que às vezes 

eles se encontram. É saber o que é o social mesmo, não é só garantir o que tá na 

resolução da curricularização. (D14). 

 

Olha, eu acho bem bacana a extensão. Quantos projetos de extensão não estão sendo 

desenvolvidos por aí e tão trazendo resultados fantásticos, é o real mesmo da 

contabilidade. Eu acho fantástico o projeto do NAF, que é em parceria com a Receita 

Federal, os alunos atendem todo tipo de serviço. Eu vejo a evolução do aluno, ele 

quando entra no NAF é um tipo e quando sai, parece assim que é outro, como se fosse 

um profissional já atuando no mercado. (D15). 

 

A extensão ela casa com o sentido da gente ser uma ciência social aplicada, né? Nós 

temos uma dificuldade enorme com a extensão e acho que no EaD é pior ainda. Mas 

eu consigo enxergar a extensão como aquilo que faltava pro nosso aluno. Quer uma 

prática contábil acadêmica maior que a extensão? Eu digo sempre: ‘o aluno que 

participa de projeto de extensão, ele sai mais preparado por mercado’, é uma forma 

de desenvolvimento gigante pra esse aluno. (D18). 

 

É trazer a comunidade pra dentro do campus, né? Eu considero o momento mais 

prático do aprender pro aluno. Além de aplicar o conteúdo que o aluno aprendeu na 

sala de aula, ele desenvolve a comunicação, a postura dele como profissional, a 

socialização, que eu digo que são as competências sociais, né? É incrível como muda 

o aluno. (D22).  

 

Os depoimentos dos docentes revelam uma percepção coletiva de que a possibilidade 

de “desenvolvimento da extensão universitária” representa um caminho determinante para a 

conexão entre os conhecimentos técnicos e as habilidades e atitudes práticas. Reforçam, ainda, 
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a ideia de que o estudante será inserido de forma efetiva em um ambiente muito próximo, senão 

o mais próximo da realidade do mercado de trabalho contábil, possibilitando que ele seja capaz 

de aplicar o conteúdo adquirido em sala de aula em contextos concretos e reais. Essa vivência 

prática rompe com a lógica tradicional de ensino centrada apenas na sala de aula e aproxima a 

formação acadêmica das demandas reais da sociedade e do mercado de trabalho, como também 

do desenvolvimento de competências, como exemplos as competências técnicas, sociais e de 

comunicação. 

Tal percepção foi sinalizada por Zabala e Arnau (2010), que para a aprendizagem ser 

construída de maneira efetiva, é fundamental a experimentação prática, a inserção do estudante 

em contextos reais, e o contato com o meio social e suas demandas. Assim, o desenvolvimento 

da extensão universitária se configura como esse espaço prático em que o aluno deve se inserir, 

além de ser percebida como um elemento transformador para garantir a integração curricular, 

capaz de se articular com ensino, pesquisa e prática profissional, e tornar o aprendizado mais 

autêntico, contextualizado e significativo (Gavira; Gimenez; Bonacelli, 2020; Kienetz; Vieira; 

Visentini, 2020; Silva; Vieira; Tambosi Filho, 2024). 

Para que a integração curricular seja efetiva, os docentes apontaram a possibilidade de 

“reformulação do currículo do curso”, como sendo essencial para o alinhamento dos objetivos 

de aprendizagem ao desenvolvimento de competências. Tal reformulação implica em repensar 

não apenas a distribuição dos conteúdos, mas a forma como eles se articulam entre si e com a 

prática. O Quadro 20 a seguir apresenta algumas falas dos entrevistados que apresentaram essa 

reformulação do currículo como sendo uma possibilidade para implementação da formação por 

competências no ensino e aprendizagem da contabilidade. 

 

Quadro 20 - Reformulação do currículo do curso 

Docente Depoimentos 

D3 

“Então, as atualizações do PPC, dos planos de ensino, do currículo, né? Ele precisa ser avaliado 

constantemente. A nossa área da contabilidade ela muda muito e o ensino tem que seguir essas 

mudanças também. E eu acho que é um caminho quando essas mudanças elas são institucionalizadas 

e cria um fluxo melhor para essas mudanças e não é algo que deve fazer de qualquer maneira, tem 

que sentar, analisar direitinho, ver o que tem que atualizar e ter uma constância disso.” (D3). 

D6 

“Acho que uma boa estratégia é discutir em grupos de professores, tipos umas comissões. Ah, vocês 

vão ficar responsáveis pela área gerencial, aí outro grupo de professores pela área financeira e por 

aí vai fluindo. Até porque cada professor vai contribuindo com a matriz das disciplinas, da estrutura 

curricular de acordo com sua área de interesse, fica melhor assim.” (D6). 

D11 

“A gente tem alterado os nossos planos curriculares muito no sentido de estar de acordo com as 

novas DCN, meio que fomos obrigados, né? E eu acho que não é pra ser assim. As reformas nesses 

planos devem ocorrer sempre que sentir a necessidade. E como a gente pode ver isso? É prestando 

atenção nas mudanças locais, regionais, é se antenando no que surge de mais novo e afeta a 

contabilidade, são com essas coisas assim.” (D11). 

D14 
“O currículo, né, a estrutura curricular do curso de Ciências Contábeis, tanto do presencial como do 

EaD ele é visitado com uma certa frequência. Assim que a gente forma a última turma daquele 
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fluxograma, ou seja, o aluno entrou no primeiro semestre, este aluno já entra com um novo currículo, 

assim que ele chega no oitavo, a gente já vem revisitando para saber o que que pode mudar. Essa 

estrutura curricular tem que mudar sempre, senão o curso não avança.” (D14). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

As falas dos professores entrevistados evidenciam uma compreensão compartilhada de 

que a reformulação curricular é um processo contínuo e necessário, principalmente para manter 

a coerência entre as transformações da área contábil, as novas DCN e as exigências do mercado 

de trabalho. Atualizações do PPC e dos planos de ensino devem ocorrer de forma sistemática, 

evitando práticas meramente burocráticas e garantindo que o currículo se mantenha dinâmico, 

atualizado e atento às mudanças da profissão. Essa percepção reforça a importância da avaliação 

permanente do currículo, o que está em consonância com o princípio da flexibilidade curricular 

defendido pelas novas diretrizes curriculares. Além disso, percebe-se um destaque para que as 

reformas curriculares não sejam meramente imposições normativas, mas busquem responder as 

demandas reais e contextuais da área contábil. 

Tais resultados estão em consonância com Zabala e Arnau (2010), que destacam como 

é fundamental uma estrutura curricular flexível, integrada e atualizada, para que assim, possa 

favorecer a integração curricular, inovação educacional e o desenvolvimento de competências. 

Do mesmo modo, o currículo do curso deve funcionar como um sistema articulado, no qual as 

próprias experiências de aprendizagem sejam planejadas de forma coletiva, contextualizada e 

para alinhar objetivos de aprendizagem, metodologias e avaliações. Portanto, a reformulação 

do currículo pode se tornar um eixo central para a efetivação de estratégias educacionais mais 

condizentes com a formação por competências (Farroñán et al., 2021; Dow; Jacknis; Watson, 

2021; Tarrá; García, 2023). 

Na sequência, os docentes apontaram que a “inserção de atividades interdisciplinares” 

permeia como uma possibilidade similar a “reformulação do currículo”, em que percebe-se uma 

certa relação entre essas possibilidades, isto é, para que essas haja a inserção de atividades que 

integradas, faz-se necessário que o currículo também seja repensado de maneira a favorecer a 

articulação entre os componentes curriculares e o processo de ensino e aprendizagem. Assim, 

a “inserção de atividades interdisciplinares” surge como uma possibilidade de conectar saberes, 

aproximar a teoria da prática e promover a integração entre as diferentes áreas do conhecimento 

contábil e áreas correlatas (Perrenoud, 2001; Silva; Azevedo; Araújo, 2018). 

A seguir, a Figura 23 apresenta exemplos de depoimentos dos docentes entrevistados 

que puderam contribuir com a discussão sobre a inserção de atividades interdisciplinares e sua 

importância para o processo de ensino e aprendizagem da contabilidade. 
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Figura 23 - Inserção de atividades interdisciplinares 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Por meio dos depoimentos, percebe-se que a “inserção de atividades interdisciplinares” 

é vista pelos docentes como uma forma de potencializar o desenvolvimento de competências 

transversais. Os professores destacam que é importante para os estudantes compreenderem que 

trabalhar atividades integradas e conectadas os aproximam mais ainda da realidade prática do 

mercado de trabalho contábil, especialmente quando se considera que é um ambiente totalmente 

interdisciplinar e integrado com outras áreas profissionais. Além de que no meio acadêmico, a 

interdisciplinaridade conecta os diferentes componentes curriculares e permite a construção de 

uma visão mais ampla e sistêmica da ciência contábil, como também reforça a integração entre 

o tripé ensino, pesquisa e extensão, fundamento básico do ensino superior. Percebe- se, ainda, 

que os docentes associam a interdisciplinaridade a formação por competências, ao afirmarem 

que para se ter uma abordagem educacional é fundamental a articulação entre todos os aspectos 

que compõem o processo de ensino e aprendizagem. 

Conforme já apontava Perrenoud (2001), a interdisciplinaridade compreende um dos 

pilares para o desenvolvimento de competências, pois estimula uma aprendizagem integrada e 

que permita a compreensão global dos fenômenos estudados. Assim, a inserção de atividades 

interdisciplinares contribui para romper a fragmentação curricular, fortalecer a visão integrada 
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do ensino e aprendizagem da contabilidade e garantir o desenvolvimento de competências mais 

transversais. Além do mais, a literatura destaca que a inserção de atividades interdisciplinares 

somente será efetivada quando houver a integração entre os componentes curriculares do curso, 

o planejamento coletivo e integrado entre os projetos, e um Projeto Político Pedagógico (PPC) 

que reforce esses aspectos e garanta sua aplicabilidade (Carrillo; Jurado, 2017; Silva; Azevedo; 

Araújo, 2018; Brammer; Goodrich, 2024). 

 A discussão sobre a possibilidade que trata da interdisciplinaridade levantou um ponto 

que também foi apresentado pelos professores como sendo uma possibilidade para a integração 

curricular, a “integração do corpo docente”. Compreendida como uma possibilidade estratégica 

para fortalecer o ambiente acadêmico no que tange a coerência e integração entre as disciplinas, 

os projetos integradores de ensino, pesquisa e extensão, e a construção de uma prática docente 

colaborativa. Essa integração não se limita à troca de informações, mas envolve a construção 

de um trabalho colaborativo, de planejamento conjunto e de um diálogo interdisciplinar (Silva; 

Azevedo; Araújo, 2018; Costa et al., 2018). Alguns docentes trouxeram em suas narrativas 

discussões que tratam da integração do corpo docente, conforme encontra-se disposto a seguir 

no Quadro 21. 

 

Quadro 21 - Integração do corpo docente 

Docente Depoimentos 

D2 

“Eu dou uma disciplina que é a continuação de outra que eles viram no semestre passado, daí eu 

percebo que quando eu alinho o conteúdo da minha disciplina com o professor anterior, consigo ter 

uma visão melhor de como vou conduzir a disciplina. Sei até onde os alunos foram e até onde eu 

devo ir. Acho importante até pra não ficar ouvindo aquela história: ‘ah o professor tal já passou 

isso’.” (D2). 

D6 

“Confesso que eu gosto muito de ter esses momentos de trocas com os colegas, apesar que nem 

todos são assim também, né? Acho legal quando eles compartilham comigo uma metodologia que 

foi usada e deu certo, aí eu vou lá e faço também. Uma coisa que eu percebo que vem dando certo, 

é quando um professor desenvolve um projeto e convida um ou mais professores pra participarem 

também. Lógico que nem sempre os colegas participam, mas é nítido que quando tem a colaboração, 

assim, tem dado muito certo mesmo.” (D6). 

D11 

“Eu sinto falta de mais trocas com os professores, meus colegas de trabalho, né? Porque eu acredito 

que isso é muito importante para que as coisas possam fluir melhor no curso. Já tive de ter um projeto 

de extensão que era em conjunto com o professor de Direito, era esses negócios trabalhistas. Nossa, 

os alunos achavam o máximo, atenderam diversas pessoas e eu vi uma evolução grande neles, por 

isso que eu sou a favor disso.” (D11). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

De acordo com as falas, percebe-se que a integração entre o corpo docente é vista como 

um elemento essencial para garantir a coerência curricular, a continuidade das aprendizagens e 

a efetividade da formação por competências. A articulação entre componentes curriculares que 

são sequenciais garante uma melhor compreensão entre o nível de desenvolvimento do aluno e 

o planejamento didático do professor, evitando a fragmentação ou sobreposição dos conteúdos 
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e assegurando que o aprendizado tenha uma sequência lógica e integrada. Destacou-se, ainda, 

a importância que se tem dessa integração docente no ambiente acadêmico, especialmente com 

o desenvolvimento de parcerias entre professores para projetos integradores diversos, como de 

pesquisa e extensão, apesar dos depoimentos mostrarem dificuldades para que essa integração 

aconteça na prática. 

Esses achados convergem para o entendimento de que a integração do corpo docente é 

vista como uma possibilidade crucial para o desenvolvimento da formação por competências, 

tendo em vista que possibilita um planejamento coletivo com mais garantias de êxito; conteúdos 

e projetos mais alinhados e com coerência entre teoria e prática; e a consistência pedagógica de 

um modo geral. Além disso, a atuação coletiva dos professores é fundamental para garantir a 

integração entre os objetivos de formação e as experiências de aprendizagem ofertadas ao aluno, 

bem como pode contribuir para um ambiente de trabalho mais fluido, agradável e harmonioso, 

e que proporcione o compartilhamento de práticas, experiências e estratégias (Silva; Azevedo; 

Araújo, 2018; Costa et al., 2018; Brammer; Goodrich, 2024). 

Para finalizar a discussão do grupo das possibilidades de integração curricular, discute-

se o “potencial do curso em trabalhar por competências”. As potencialidades do curso referem-

se à aspectos que favorecem a consolidação de uma formação alinhada a essa abordagem, a 

citar os aspectos estruturais, pedagógicos e de capital humano, e quando articulados, fortalecem 

o curso como um ambiente propício ao desenvolvimento das competências diversas (Jackson; 

Meek, 2021). Os docentes entrevistados trouxeram alguns apontamentos sobre essa questão e 

foram exemplificados a seguir. 

 

Quando eu me deparei com essas práticas, as metodologias ativas, né? Eu de cara 

pensei logo que isso dava pra ser muito bem aplicado na contabilidade e olhe que isso 

faz bastante tempo, a gente nem falava nesse termo formação por competências. Eu 

digo isso porque eu sempre acreditei que na contabilidade a gente dá pra agregar um 

monte de coisa, principalmente se for pra inovar. É uma área de gosto do novo, do 

que é mais atual e isso encanta. (D7). 

 

De uma coisa eu tenho certeza, potencial pra isso a gente tem. A gente tem professor 

que ama trabalhar assim e defende com unhas e dentes o ensino por competências, 

temos alunos que estão dispostos a melhorarem também, a gente só precisa de um 

pouco mais de investimento, de recursos. Você veja que a gente precisando de tudo 

isso e nós já fazemos milagres, imagine se tivéssemos mais, não tinha quem segurasse 

a gente. (D12). 

 

Eu fico admirado é com a capacidade dos nossos professores de se reinventarem, a 

pandemia só me confirmou isso. Até os alunos também. Muita gente critica que nós 

somos engessados e tal, eu sei que temos alguns colegas, né? Mas não podemos 

generalizar isso. Eu só gosto de olhar pro que é bom e eu vejo a empolgação dos 

alunos quando a gente faz algo diferente e como eles se entregam. Hoje eu tenho ex 
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alunos que tão dando show por aí, em cargos de nível top e se isso não for reflexo do 

que a gente é capaz, eu não sei o que é. (D17). 

 

De modo geral, as falas dos docentes demonstram um reconhecimento do potencial dos 

cursos em que estão inseridos, especialmente quando se trata de aspectos relacionados ao capital 

humano, ou seja, os professores e alunos são vistos como uma força propulsora de mudanças, 

comprometidos com o processo educacional, apesar das limitações, como o apoio da instituição 

e a falta de investimentos e recursos disponíveis. Os docentes trouxeram um discurso sobre a 

capacidade de adaptação e reinvenção do corpo docente e discente, revelando a resiliência e a 

criatividade dos professores na preparação de suas práticas de ensino. Assim, os depoimentos 

reforçam o potencial que os cursos tem em mobilizar as condições favoráveis e direcionar esses 

esforços para se trabalhar com uma abordagem por competências. 

Conforme destaca Asonitou (2022), a implementação da formação por competências 

demanda um ambiente institucional que favoreça o engajamento de todas as pessoas envolvidas 

no processo de ensino e aprendizagem, valorize as potencialidades diversas existentes e ainda 

ofereça subsídios para que elas se desenvolvam. Desse modo, o reconhecimento do potencial 

existente pode ser interpretado como um indicativo de maturidade institucional e de disposição 

coletiva para promover as mudanças pedagógicas mais consistentes, pois não é em qualquer 

espaço que se pode trabalhar a formação por competências, ela precisa está inserida em um 

contexto semelhante ao mencionado anteriormente (Polonia; Santos, 2020; Jackson; Meek, 

2021; Siddiqui, 2025). 

Para consolidar a análise das possibilidades de integração curricular, o Quadro 22 a 

seguir sintetiza os principais achados empíricos, articulados com a fundamentação teórica desta 

tese e com as implicações para a formação por competências. 

 

Quadro 22 - Síntese da discussão sobre as possibilidades de integração curricular 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Desenvolvimento da extensão 

universitária: 

- A extensão é vista como um espaço 

privilegiado de aprendizagem real e prática; 

- Conecta o saber técnico a competências 

sociais e comunicativas; 

- Contato direto com a prática profissional e 

as demandas da sociedade. 

Gavira, Gimenez e 

Bonacelli (2020); 

Kienetz, Vieira e 

Visentini (2020); 

Riccomini et al. 

(2021); Miranda, 

Casa Nova e 

Vendramin (2024). 

A integração de projetos de extensão 

ao currículo alinha-se aos pressupostos 

construtivistas, com a aprendizagem 

baseada em contextos reais e de 

interação prática com a sociedade. O 

docente media esse processo e o aluno 

se coloca em um ambiente que 

proporcione essa aprendizagem 

autônoma e colaborativa. 

Reformulação do currículo do curso: 

- Revisão contínua do currículo do curso 

(PPC e planos de ensino); 

Zabala e Arnau 

(2010); Dow, 

Jacknis e Watson 

(2021); Farroñán et 

Adotar um currículo que haja uma 

articulação prática e interdisciplinar 

entre conteúdos, objetivos e avaliação e 

o desenvolvimento de competências. 
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- Alinhar os conteúdos, objetivos e avaliação 

ao desenvolvimento de competências. 

al. (2021); Tarrá e 

García (2023). 

Para isso, o docente precisa estar ativo 

nesse processo de revisão e atualização 

constantes. 

Inserção de atividades interdisciplinares: 

- Articulação entre disciplinas e projetos 

integradores de ensino, pesquisa e extensão; 

- Conexão de saberes com a prática e a 

integração entre áreas do conhecimento. 

Perrenoud (2001); 

Silva, Azevedo e 

Araújo (2018); 

Carrillo e Jurado 

(2017); Brammer e 

Goodrich (2024). 

Reforçar a estruturação de projetos 

integradores alinhados com disciplinas, 

atividades práticas e saber técnico. A 

aprendizagem se tornará transversal, 

contextualizada e colaborativa, 

aspectos relacionados aos pressupostos 

do construtivismo. 

Potencial do curso para trabalhar por 

competências: 

- Docentes e discentes são vistos como uma 

força propulsora de mudanças na educação; 

- Condições favoráveis e direcionamento de 

esforços conjuntos. 

Polonia e Santos 

(2020); Jackson e 

Meek (2021); 

Asonitou (2022); 

Siddiqui (2025). 

Integrar as potencialidades do capital 

humano (docente e discente) com as da 

instituição de ensino. Valorizar esses 

potenciais e direcionar os esforços 

conjuntos tendem a promover 

mudanças pedagógicas consistentes. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 
 

Em resumo, as possibilidades de integração curricular apresentadas pelos docentes nas 

entrevistas direcionam para uma articulação entre os pontos de extensão universitária, currículo, 

corpo docente e atividades interdisciplinares, considerados aspectos relevantes para favorecer 

o alinhamento entre teoria e prática. Na visão da andragogia, essa integração tende a ampliar as 

possibilidades de aprendizagem, permitindo que os docentes e alunos construam seus saberes a 

partir de situações reais e contextualizadas, o que reforça o sentido e a aplicabilidade do saber 

(Knowles, 1984). Por meio do construtivismo, a integração curricular se configura como um 

espaço de construção colaborativa do conhecimento, em que o diálogo entre diferentes áreas e 

sujeitos do processo educativo potencializa a aprendizagem ativa e reflexiva (Piaget, 1961; 

Vygotsky, 1986). Assim, a integração curricular emerge como uma possibilidade promissora 

para consolidar estratégias educacionais mais coerentes com os princípios da formação por 

competências, fortalecendo o vínculo entre o saber teórico e o fazer profissional no ensino e 

aprendizagem da contabilidade. 

 

4.4.2 Possibilidades de inovação educacional 

 

Após a análise sobre as possibilidades de integração curricular, a discussão segue acerca 

das possibilidades de inovação educacional. A busca por essa inovação na educação é centrada 

no rompimento de paradigmas educacionais e revelam uma ressignificação da prática docente, 

mediante a utilização de novas estratégias pedagógicas e recursos diversos que garantem um 

processo de ensino e aprendizagem mais dinâmico, participativo e alinhado as competências, 

conforme apresentado por Montezano et al. (2022). Assim, inovar na educação é transformar 
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processos e melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, envolvendo tanto as mudanças 

estruturais quanto culturais dentro das instituições de ensino.  

Diferente do que se pode pensar, a inovação não é apenas tecnológica, mas também 

pedagógica, cultural e institucional, e requer planejamento, processo formativo e avaliação 

contínuos, e engajamento coletivo para se tornar consolidada (Riccomini et al., 2021). Nesse 

sentido, a inovação educacional perpassa a utilização de recursos tecnológicos, representando 

uma mudança de postura e de cultura educacional, em que o foco desloca-se da transmissão do 

conhecimento para uma construção coletiva e significativa do saber (Lacerda; Santos, 2018; 

Riccomini et al., 2021). 

Para fins de classificação, as possibilidades de inovação educacional foram subdividias 

em cinco subcategorias, a saber: desenvolvimento de metodologias ativas; uso de tecnologias e 

metodologias híbridas; abordagem centrada no aluno; e, vínculo educacional mais próximo. Tal 

classificação reflete a busca dos docentes por práticas educacionais que tornem o ambiente da 

educação um lugar que esteja conectado com a realidade social e com às necessidades reais da 

formação contábil. Conforme apresentado na Figura 24 a seguir. 

 
Figura 24 - Possibilidades de inovação educacional 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 
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As falas dos docentes evidenciam um processo de ressignificação da prática pedagógica, 

no qual o professor assume o papel de mediador do conhecimento e o estudante passa a ocupar 

uma posição mais ativa no processo de aprendizagem. Desse modo, a inovação educacional é 

compreendida como um processo contínuo de transformação da cultura docente, reforçado pela 

criatividade, reflexão crítica e uso de estratégias que promovam a autonomia, o protagonismo 

discente e construção da aprendizagem. 

Apresentada a classificação das possibilidades de inovação educacional, iniciam-se as 

discussões com a possibilidade de “desenvolvimento de metodologias ativas”, sendo a mais 

citada dentre todas as demais possibilidades, o que infere que as metodologias ativas podem ser 

as estratégias educacionais mais utilizadas por esses docentes, além de serem consideradas um 

caminho central para promover uma aprendizagem proveniente de um processo formativo que 

rompe a ideia dos modelo tradicional e esteja alinhado ao desenvolvimento de competências. 

Além disso, o uso de metodologias pode ser considerado pelos docentes como uma estratégia 

capaz de envolver os alunos em um processo de aprendizagem mais significativo e autônomo. 

Para exemplificar esses achados, algumas falas dos docentes sobre as metodologias ativas estão 

dispostas no Quadro 23. 

 

Quadro 23 - Desenvolvimento de metodologias ativas 

Docente Depoimentos 

D2 

“O que eu mais uso são as metodologias ativas. Na verdade, o primeiro contato que tive com o 

ensino por competências foi através delas. Eu lembro que a primeira vez que eu vi um PBL sendo 

aplicado eu me encantei, sabe? Eu parei e disse: ‘é isso que eu preciso usar nas minhas disciplinas’. 

E foi o que eu fiz. Os alunos no início estranham, mas depois eles gostam. Pra mim, as metodologias 

ativas é o que temos que mais eficaz pra se implementar o ensino por competências.” (D2). 

D11 

“Uso e defendo as metodologias ativas. É a metodologia ativa vai colocar esse aluno como centro 

do processo de ensino-aprendizagem e a partir disso a gente consegue desenvolver competências 

que uma metodologia tradicional não vai conseguir. Por isso que eu acredito que se a gente quiser 

realmente implementar um ensino por competências, não tem como fugir delas.” (D11). 

D13 

“Eu sou team metodologias ativas. Depois que comecei a usar, não paro mais. Eu vejo elas como a 

melhor maneira da gente tá desenvolvendo as competências nos alunos. Volto atras, não digo nem 

a gente, mas também os alunos, porque por meio delas, eles podem desenvolver habilidades por 

conta própria, na base da independência mesmo. Essa é a magia que eu acho delas.” (D13). 

D15 

“Posso dizer que eu tenho uma preferência pelas metodologias ativas. Não vejo outra forma para 

trabalhar a formação por competências com os meus alunos. Quando eu aplico uma metodologia 

ativa, eu tô jogando para o aluno a possibilidade dele ser protagonista do aprendizado, mas antes 

disso eu dei uma base para ele. Eu dava o conteúdo e ia mostrando para ele o que isso podia ser feito 

na prática, né? Quando eu vi as novas DCN, eu saquei logo, vamos intensificar as metodologias 

ativas.” (D15). 

D19 

“Quando eu me deparei com as metodologias ativas eu estava no mestrado, ainda era aluna e eu 

gostei demais, sempre gostei de estudar metodologias ativas. Então nada melhor que reproduzir elas 

como professora também. Eu sinto que elas dão mais liberdade pro aprendizado, entende? Elas 

realmente exploram caminhos que não consigo ver isso em outra metodologia. Pode até ter, mas eu 

não sei te dizer agora.” (D19). 

D21 
“Já fui professora do presencial e do EaD, eu conheço os dois. E o que eu acho mais fantástico nas 

metodologias ativas é porque elas conseguem atender os dois tipos de ensino. Eu desconheço outras 
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estratégias que consigam fazer isso e as metodologias ativas elas não fazem distinção de ensino 

presencial ou à distância, o foco delas é realmente o aluno.” (D21). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Ao analisar as falas dos docentes, percebe-se o reforço de que as metodologias ativas se 

consolidam como a principal possibilidade para o desenvolvimento de competências no ensino 

e aprendizagem da contabilidade, reafirmando o seu papel como estratégia educacional para a 

concretização da formação por competências. Esse posicionamento é resultado das experiências 

vividas por esses docentes desde quando tiveram contato com as metodologias ativas enquanto 

alunos e isso teve um reflexo em sua prática docente, com a reprodução dessas metodologias, 

o que reforça que a experiência com estratégias inovadoras pode gerar mudança de paradigmas 

docente, levando o professor a adotar metodologias centradas no estudante e mais próximas da 

realidade profissional.  

Além disso, percebe-se um posicionamento em considerarem que essas metodologias 

ativas mudam o foco do processo de aprendizagem para o aluno, permitindo o desenvolvimento 

de competências que o ensino tradicional não contempla, especialmente por colocar esse aluno 

como o centro do processo educacional, estimulando sua aprendizagem ativa, autônoma e do 

protagonismo discente, elementos centrais da abordagem por competências. Tais metodologias 

são percebidas como estratégias inovadoras e transformadoras, que aproximam o estudante da 

realidade profissional e consolidam o papel do docente como facilitador do processo de ensino. 

Assim, as metodologias ativas se consolidam como uma possibilidade indispensável e a mais 

concreta para a efetiva implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem 

da contabilidade. 

Os resultados apresentados estão alinhados as percepções de Zabala e Arnau (2010) e 

Brammer e Goodrich (2024), que apontam que o ensino por competências exige metodologias 

inovadoras que estimulem o protagonismo do indivíduo e a reflexão sobre sua ação, que nesse 

caso é contemplado pelas metodologias ativas. Então, a inovação educacional emerge como um 

processo dinâmico que valoriza o papel ativo do estudante e o reposicionamento do professor 

como mediador do conhecimento e também inserido no processo formativo. Ou seja, a própria 

literatura já sinalizava que o uso de metodologias ativas é fundamentação para implementação 

da formação por competências no âmbito educacional da contabilidade (Lacerda; Santos, 2018; 

Montezano et al., 2022; Al-Awidi; Al-Furaih, 2023). 

Para além das metodologias ativas, os professores também destacaram a possibilidade 

de “uso de tecnologias e metodologias híbridas”, compreendida como os meios de flexibilizar 

o processo de ensino e ampliar as possibilidades de aprendizagem. Os docentes reconheceram 
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que a integração entre educação híbrida possibilita maior autonomia aos estudantes e promoção 

novas formas de interação e colaboração. Por meio das falas de alguns professores, foi possível 

identificar essa possibilidade, como observado a seguir. 

 

A gente sabe que o ensino ele mudou muito após a pandemia, nós tivemos que nos 

adaptar a uma nova realidade, inclusive a esse sistema de ensino híbrido ou online, 

né, como aconteceu. Sem falar que o aluno de hoje ele é tecnológico, às vezes sabe 

mexer mais do que a gente. O caso mais claro disso hoje, é a inteligência artificial, 

não tem como a gente proibir deles usarem, cabe a nós orientar eles pra um uso mais 

adequadro, ético e isso também força a gente a se atualizar, né?. (D7). 

 

Hoje, especificamente, por conta da rapidez, da velocidade da informação, e pela 

inteligência artificial também já consegui muita coisa que na minha época não se era 

assim, cabe a gente se atualizar. Como hoje eu tô no EaD, isso é mais que uma opção, 

a gente se vê obrigado é ser mais tecnológico ainda. Eu acho que o futuro da educação 

é o ensino híbrido, por mais que ele seja um ensino presencial, mas não se tem como 

fugir do mundo online. (D12). 

 

A tecnologia tem sido um aliado, assim, fundamental. Não vivo mais sem tecnologia. 

Então eu converso muito com a inteligência artificial. Eu uso as diversas plataformas 

para me ajudar. Por exemplo, o Canvas, que é uma plataforma que auxilia na hora que 

eu vou colocar num infográfico que eu quero falar. Às vezes, eu escrevo um texto do 

que eu quero falar, eu boto na plataforma e ele ‘é isso que você quer?’ Isso, é. E para 

o aluno fica muito mais concreto. (D14). 

 

O ensino por competências me permite trabalhar também as competências digitais, 

que são fundamentais no mercado, né isso? Não basta o aluno saber a teoria, ele 

precisa desenvolver autonomia, aprender a buscar informação, a usar ferramentas 

digitais, e isso é mais que fundamental nos ambientes virtuais. Essa não é uma 

realidade só do EaD, é pro presencial também. Eu penso que o professor que não 

trouxer tecnologia pra sua sala de aula, ele vai sofrer. (D20).  

 

Os depoimentos revelam como esses professores reconhecem o uso de tecnologias e 

metodologias híbridas como uma possibilidade real para fortalecer o ensino por competências, 

ampliando a autonomia, a flexibilidade e o engajamento dos estudantes, bem como, reforçam a 

importância das tecnologias digitais como aliadas do processo pedagógico, tanto na modalidade 

de ensino presencial como no EaD, sobretudo após a pandemia da Covid-19. As falam ainda 

remetem a um consenso sobre a função central que a tecnologia e as metodologias híbridas 

passaram a ocupar no contexto atual da educação contábil, principalmente após o advento da 

inteligência artificial (IA) no ambiente acadêmico e profissional.  

Além do mais, destaca-se a relação direta que a formação por competências tem com o 

desenvolvimento de competências digitais, apontadas como fundamentais para o mercado de 

trabalho contábil. Contudo, faz-se pertinente a formação dos professores para que estejam em 

consonância com essas tendências tecnológicas, reforçando a necessidade de alinhar a prática 

docente às exigências do mercado de trabalho e aos perfis dos novos estudantes, pois, o docente 
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que resistir na integração dessas tecnologias em sala de aula, corre o risco de tornar sua prática 

educacional obsoleta e sem aproveitamento prático. 

Conforme destaca a literatura, a inovação educacional envolve também a utilização de 

novas práticas tecnológicas que transformam o ambiente acadêmico em um espaço mais real, 

conectado, interativo e inclusivo. Assim, o uso das tecnologias e de metodologias híbridas não 

representa apenas uma resposta às demandas tecnológicas, mas uma possibilidade educacional 

para diversificar as experiências formativas e potencializar a aprendizagem por competências. 

Como também, promovem uma nova relação entre professor, aluno e aprendizagem, em que o 

docente deve assumir o papel de mediador das experiências digitais, e o aluno, o de protagonista 

de sua própria trajetória formativa. Os achados desta pesquisa ainda confirmam a ideia de que 

essas demandas alcançam as diversas modalidades de ensino, especialmente após o contexto da 

pandemia mundial de Covid (Tettamanzi; Minutiello; Murgolo, 2023; Mohamed Saad, 2024; 

Tetteh et al., 2023). 

Alinhada as possibilidades já destacadas neste estudo, discute-se a possibilidade de uma 

“abordagem centrada no aluno”, que neste caso se refere a condução do docente no processo de 

ensino e aprendizagem para a formação por competências. A seguir, a Figura 25 aponta alguns 

depoimentos dos docentes que discutem essa questão. 

 

Figura 25 - Abordagem centrada no aluno 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 
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Os docentes revelam uma concepção de que o aluno deve ocupar o centro do processo 

educativo, assumindo um papel ativo e participativo na construção do próprio conhecimento. 

Isso emerge como um passo obrigatório para a formação por competências, diferente do que se 

observa no modelo de ensino tradicional, em que o centro do processo educacional é do docente. 

Inclusive, os entrevistados teceram críticas a essa postura e reforçam uma mudança de postura 

do aluno, mas especificam que, primeiramente, deve haver a mudança do professor, que precisa 

abrir mão do papel tradicional de detentor do saber para atuar como mediador e facilitador da 

aprendizagem.  

Esses resultados conversam com os pressupostos da andragogia e do construtivismo, 

visando uma perspectiva dialógica da prática docente, na qual o ensino se constrói a partir da 

interação e das responsabilidades entre docente e aluno. E assim, o aluno deve ser reposicionado 

como sujeito central no processo de ensino e aprendizagem, diferente do que se observa no 

modelo de ensino tradicional, em que o professor assume esse lugar. Portanto, a possibilidade 

de “abordagem centrada no aluno” traz uma discussão que emerge da mudança no papel do 

docente como mediador desse processo educacional e a reflexão sobre sua prática pedagógica.  

Complementa-se, ainda, que a autonomia discente deve ultrapassar os limites da sala de 

aula e das práticas tradicionais de ensino, como citados os projetos de pesquisa e de extensão, 

e para tanto, essa abordagem centrada no aluno implica que o mesmo deve saber fazer e criar, 

o que aproxima a educação contábil de práticas mais autênticas e aplicadas. Assim, os docentes 

reforçam que um alinhamento mútuo entre a formação por competências, ou seja, eles 

acreditam que somente a abordagem por competências é capaz de colocar o aluno no centro do 

processo educacional e essa abordagem centrada no aluno compreende um requisito obrigatório 

para que a formação por competências se consolide. 

A literatura mais atual sobre essa questão traz a ideia de que a abordagem centrada no 

aluno alinhada com a formação por competências promove uma aprendizagem autorregulada, 

que se refere justamente aos preceitos de autonomia e independência, em que o aluno aprende 

a aprender e constrói uma trajetória formativa própria, mediada pela reflexão e prática docente. 

Portanto, a centralidade no aluno não deve se limitar à adaptação de estratégias educacionais, 

mas implica em uma mudança paradigmática na forma de compreender o ensino e a função do 

professor enquanto formador e mediador do processo educacional (Wohlemberg et al., 2024; 

De Lange et al., 2023; Siddiqui, 2024). 

Finalizando as discussões sobre as possibilidades de inovação educacional, adentra-se 

no “vínculo pedagógico mais próximo entre professor e aluno”. Frisa-se que essa possibilidade 
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não estava pré-considerada para esta pesquisa, considerando que a mesma não era apontada nos 

estudos levantados e somente emergiu após as falas dos professores entrevistados. Essa relação 

de proximidade foi percebida como essencial para o processo formativo, estímulo à participação 

e a criação de um ambiente de confiança e colaboração. Como observado no Quadro 24. 

 

Quadro 24 - Vínculo pedagógico mais próximo entre professor e aluno 

Docente Depoimentos 

D1 

“A aluno, ele aprende mais, ele se sente mais parte do processo, ele vai se engajar mais, quando a 

gente fizer ele se sentir tudo isso. Acho que se a gente consegue perceber uma evolução do aluno 

também e trabalhar algumas questões que com aquele método tradicional não conseguiria, né, ele 

percebe que a gente se preocupa com ele, se importa... ele não é qualquer um que tá ali na sala de 

aula.” (D2). 

D3 

“Eu gosto de conversar com os alunos, falar da vida, de outras coisas que não da aula, a gente brinca 

e tal. Eu faço isso antes da aula começar, no intervalo, em momentos diversos. Eu percebo que 

mantendo esse lado mais afetuoso com eles, mais próximo, facilita a nossa interação. Tem aquele 

aluno mais tímido, ele já se sente mais à vontade pra falar e participar. São coisas como essas que 

eu vejo que fazem a diferença.” (D3). 

D15 

“A gente tem que trazer o aluno mais pra perto da instituição, mais para perto do professor, que é 

importante ter essa relação mais próxima. Gosto de fazer eles se sentirem especiais, importantes, 

quem é que não gosta? E eles retribuem. Percebo que isso me ajuda até na hora de lançar edital pros 

meus projetos, pra monitoria, eles se inscrevem muito, minhas aulas ficam mais participativas.” 

(D15). 

D21 

“O aluno do ensino superior ele chega e perde um pouco daquele contato mais próximo com o 

professor, a dinâmica na faculdade é diferente. Mas eu sou bem a favor da gente estreitar esses laços, 

eu gosto bastante de sentir o carinho deles e passo pra eles também. Sinto eles até mais engajados, 

não tem um projeto que eu faça que não seja aquele monte de aluno comigo e eles até agradecem 

depois pelas conquistas, isso é importante.” (D21). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Os docentes defenderam que o vínculo pedagógico mais próximo entre professor e aluno 

é positivo e pode potencializar o processo de ensino e aprendizagem. A proximidade afetiva e 

o diálogo constante entre professor e estudante fortalecem o engajamento, a motivação e o 

desenvolvimento de competências. O acolhimento e valorização desse estudante é percebido 

como parte ativa desse processo, destacando que esse vínculo permite ao docente compreender 

melhor as dificuldades e potencialidades desses estudantes, e em como melhor explorá-las. Essa 

postura empática e humanizada do professor se contrasta com o distanciamento característico 

do modelo tradicional de ensino, o que tende a reduzir o estudante a um mero receptor passivo 

de conteúdos.  

Os relatos ainda reforçam que a relação mais próxima entre professor e aluno também 

impacta na participação e no envolvimento institucional, ou seja, ao promover um ambiente de 

valorização e reconhecimento, o professor observa maior adesão dos estudantes às atividades 

extracurriculares, como monitorias e projetos de pesquisa e extensão, e maior participação nas 

aulas. Esse vínculo mais próximo entre professor e aluno vai além da sala de aula, sendo capaz 
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de fortalecer o sentimento de pertencimento à instituição e estimular o protagonismo discente, 

bem como criar um ambiente acadêmico afetuoso e acolhedor, em que todas as pessoas desejem 

fazer parte dele. 

De acordo com Perrenoud (1999), o afeto é um mediador educacional, a aproximação 

pessoal estimula a participação e favorece o engajamento dos alunos, especialmente daqueles 

mais tímidos ou retraídos. A literatura ainda aponta que a formação por competências demanda 

de relações interpessoais, nas quais o professor assume o papel de orientador do percurso de 

aprendizagem e, nesse contexto, o vínculo pedagógico mais próximo atua como um elemento 

crucial para humanização e motivação no ambiente acadêmico, permitindo que o ensino se torne 

mais espontâneo, dinâmico e capaz de atender às necessidades individuais dos estudantes (Di 

Lisio et al., 2025; Noori; Yao; Hussein, 2025; Liu; Gao; Arshad, 2025). 

Por fim, o Quadro 25 apresenta uma consolidação sintetizada das discussões sobre as 

possibilidades de inovação educacional relacionados aos achados empíricos, da fundamentação 

teórica e implicações para a formação por competências. 

 

Quadro 25 - Síntese da discussão sobre as possibilidades de inovação educacional 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Desenvolvimento de metodologias ativas: 

- O docente como mediador e o discente 

como protagonista; 

- Elevam a autonomia e colocam o aluno em 

contextos práticos e reais; 

- Consideradas como o maior propulsor da 

formação por competências. 

Zabala e Arnau 

(2010); Perrenoud 

(2001); Lacerda e 

Santos (2018); 

Montezano et al. 

(2022); Brammer e 

Goodrich (2024). 

A utilização de metodologias ativas se 

configura como a estratégia pedagógica 

mais efetiva para a formação por 

competências. Insere o aluno em 

contextos autônomos, reais e práticos 

de aprendizagem, tendo o docente 

como mediador do processo. 

Uso de tecnologias e metodologias 

híbridas: 

- Ampliam a flexibilidade, o engajamento e o 

desenvolvimento de competências digitais; 

- Benefícios comuns para ambas as 

modalidades de ensino. 

Tettamanzi, 

Minutiello e 

Murgolo (2023); 

Mohamed Saad 

(2024); Riccomini 

et al. (2021). 

Integrar tecnologias e metodologias 

híbridas com o processo educacional 

garantem uma aprendizagem 

colaborativa, engajada e flexível. Esse 

aspecto tanto reflete na aprendizagem 

do aluno como do professor. 

Abordagem centrada no aluno: 

- Foco na autonomia, autorregulação e 

automotivação; 

- A aprendizagem torna-se aplicada, 

colaborativa e significativa. 

De Lange et al. 

(2023); 

Wohlemberg et al. 

(2024); Perrenoud 

(1999); Knowles 

(1984). 

Ressignificar o processo educacional 

para colocar o aluno como sendo o 

sujeito central. O ser aprendiz tende a 

ser autônomo, autorregulado e 

automotivado na busca pela sua própria 

aprendizagem. 

Vínculo educacional mais próximo: 

- Eleva o engajamento, motivação e senso de 

pertencimento do aluno; 

- Aumenta a participação do aluno nas aulas 

e em projetos, melhorando seu desempenho. 

Perrenoud (1999); 

Di Lisio et al. 

(2025); Noori, Yao 

e Hussein (2025). 

O aluno quando se sente acolhido, 

ouvido, respeitado e valorizado tende a 

se engajar e participar mais das aulas e 

dos projetos dos cursos. O processo de 

aprendizagem é fortalecido em um 

ambiente onde os indivíduos se sintam 

pertencentes a ele. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 
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De maneira concisa, as possibilidades de inovação educacional discutidas neste estudo 

revelam que os professores compreendem esse processo de inovação como sendo contínuo de 

transformação pedagógica, integração e cultural. Mais do que uma simples adoção de recursos 

tecnológicos, trata-se da mudança de mentalidade que valoriza a criatividade, o protagonismo 

e a construção coletiva do conhecimento. Para fins da andragogia, a inovação educacional é 

impulsionada pela aprendizagem autônoma e significativa do professor, que busca aprimorar 

suas práticas a partir da reflexão sobre sua experiência e do sentido que atribui ao próprio ato 

de ensinar (Knowles, 1984). Já na perspectiva do construtivismo, a inovação manifesta-se na 

interação entre os sujeitos e na reconstrução constante do conhecimento, em um ambiente de 

experimentação, diálogo e colaboração mútua (Piaget, 1961; Vygotsky, 1986). Dessa maneira, 

a incorporação de práticas educacionais inovadoras torna-se essencial para consolidar a 

formação por competências, promovendo uma educação contábil mais inovadora, interativa e 

alinhada às demandas contemporâneas da educação superior. 

 

4.4.3 Possibilidades de formação docente 

 

Concluída a análise sobre das possibilidades de inovação educacional, a discussão segue 

para as possibilidades de formação docente, consideradas como fundamentais para fortalecer 

as práticas educacionais alinhadas a formação por competências. Essas possibilidades refletem 

o reconhecimento de que a formação profissional contínua do professor é condição essencial 

para sustentar mudanças metodológicas, curriculares e da própria prática docente. A formação 

docente, independente da área de atuação, deve ser visualizada como um processo continuado 

de aprendizagem do professor, considerando a necessidade de atualização e requalificação dos 

seus saberes e práticas pedagógicas. Na contabilidade, essa realidade ainda é mais incisiva, por 

ser uma área de constantes mudanças e ter a necessidade de incorporação dessas mudanças no 

processo formativo (Jakobsen et al., 2019; De Bruyckere et al., 2020).  

Assim, as possibilidades voltadas para a formação docente foram classificadas em cinco 

subcategorias, que são: reflexão sobre a prática docente; criação de comissões e/ou grupos para 

apoio, suporte e mentoria; participação em programas de formação continuada; contribuição 

dos programas de pós-graduação stricto sensu; e, materiais didáticos acessíveis e de suporte 

pedagógico. Essa classificação representa o ensejo de docentes que já vivenciaram algumas 

dessas possibilidades ou acreditam que elas podem trazer contribuições efetivas. A Figura 26 

apresenta as possibilidades para formação docente. 
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Figura 26 - Possibilidades de formação docente 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

No geral, essas possibilidades evidenciam caminhos que favorecem o desenvolvimento 

profissional contínuo docente, estimulando a troca de experiências, o fortalecimento de práticas 

educacionais e a consolidação de uma cultura formativa que valoriza o aprendizado permanente 

e a qualificação da educação contábil. Então, pensar em possibilidades para a formação docente 

é entender que esse processo se inicia com a própria reflexão do professor, sobre qual o tipo de 

profissional ele deseja ser ou a prática docente que ele quer adotar, por exemplo. Tal processo 

reflexivo faz parte de um repensar profissional e o docente que seguir nessa linha, sujeita-se a 

passar por mudanças profundas e viver novas experiências em sua carreira docente. 

Para tanto, as discussões iniciam-se com a possibilidade de “reflexão sobre a prática 

docente”, sendo a mais citada entre as demais possibilidades e percebida como indispensável 

para a ressignificação das práticas educacionais. Importante destacar que essa possibilidade não 

tem o devido reconhecimento na literatura, tendo em vista que o foco de estudos mais alinhados 

com essas questões é mais direcionado para as mudanças docentes em si e não nesse sentido da 

reflexão para essas mudanças. Não é à toa que essa possibilidade apresentou destaque neste 

estudo, mediante o entendimento da sua relevância pelos professores entrevistados. Assim, eles 

destacaram que refletir sobre a sua própria prática docente contribui para a autoavaliação e o 

desenvolvimento de uma postura mais reflexiva, crítica e autônoma do profissional. Alguns 
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depoimentos dos professores estão representados a seguir e podem exemplificar melhor essa 

discussão. 

  

Deveria ser a força de vontade do professor, a mudança de mentalidade do professor 

de querer mudar. Obviamente a gente sabe que dá mais trabalho, né? Seria muito mais 

fácil a gente aplicar uma prova. Passa lá o conteúdo e depois tem uma prova. Pronto, 

muito mais simples. Mas daí eu penso: ‘é esse tipo de professor que eu quero ser?’ ou 

‘é assim que eu vou conseguir melhorar pros meus alunos?’. São algumas reflexões 

que eu faço. (D2). 

 

Então, essa reflexão, ela tem que partir muito do docente. Eu acho que muitas vezes 

é muito mais cômodo a gente chegar com a aula tradicional, abrir, apresentar e o aluno 

ficar ali como sujeito passivo. Mas eu acho que o principal impacto é justamente a 

gente tentar adaptar, né, e entender que essa postura, ela tem que ser alternada ali entre 

aluno e professor no processo de formação. (D3). 

 

Eu vejo muito se falar naquilo de que a gente é meio que obrigado a se reinventar, né? 

Eu acho até isso um pouco errado, porque eu acho que isso deve ser espontâneo e não 

algo impositivo. Eu, enquanto professor, preciso fazer essa reflexão, mudar por mim 

mesmo e pelos meus alunos. Isso que eu acho importante. (D5). 

 

Então sempre que eu recebo um convite do mudar, de como você repensar a prática 

contábil, eu acho que isso me mexe, me move. Isso é um movimento mundial. Então, 

a mudança do pensar da educação no mundo, ela tem sido muito forte. Ela tem 

transformado a minha prática docente, como eu falei, de forma libertadora e eu 

gostaria que os colegas professores também pensassem assim. (D14). 

 

Porque isso envolve sair da zona de conforto, envolve mudar não somente a estrutura, 

porque de que adiantar mudar tudo e a mentalidade do professor continuar engessada? 

Talvez mudar sua disciplina, talvez mudar sua metodologia, talvez você ser mais 

aberto para conversar com outro professor, para interagir, para fazer trabalhos 

conjuntos, e isso, é um processo de reflexão mesmo que eu venho fazendo. (D17).  

 

Os depoimentos evidenciam que os professores compreendem a reflexão sobre a prática 

docente como condição essencial para a transformação do ensino e para o desenvolvimento de 

uma postura profissional crítica, reflexiva e autônoma do docente. O profissional deve dispor, 

primeiramente, de uma vontade individual em repensar a sua postura e prática docente, e essa 

reflexão cabe somente a ele, mas que deve ser algo que possa surgir de maneira espontânea e 

consciente, não de uma forma impositiva. Abrir a mente para vivenciar novas experiências faz 

parte da dinâmica da formação contínua e pode ser visualizada como um processo de humildade 

e auto reconhecimento do que pode ser melhorado. Portanto, a reflexão docente é o ponto de 

partida para qualquer mudança educacional relevante, permitindo que o professor identifique 

fragilidades, reformule estratégias práticas e alinhe suas ações às demandas de um ensino mais 

contextualizado e centrado no aluno. 

Essa perspectiva centra-se na definição de que um docente reflexivo é aquele capaz de 

analisar suas ações e reconstruir seus saberes a partir da experiência. No contexto da formação 
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por competências, essa reflexão faz-se essencial, por poder permitir que o docente compreenda 

a aprendizagem como um processo construído continuamente e possa desenvolver estratégias 

que respondam às necessidades dos alunos e às demandas da profissão contábil. Tal atitude de 

reflexão, quando reforçada institucionalmente, torna-se um instrumento fundamental para o 

desenvolvimento profissional e aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. Pode-

se analisar que essa perspectiva vai de encontro ao que a andragogia traz como pressuposto para 

o aprendizado do docente (Silva; Biavatti, 2018; Polonia; Santos, 2020; Farias, 2022).  

Os docentes também ressaltaram a possibilidade da criação de “comissões e/ou grupos 

de apoio, suporte e mentoria”, voltados para o fortalecimento da prática docente e à troca de 

experiências entre pares. Essa possibilidade tende a promover a aprendizagem colaborativa, o 

compartilhamento de boas práticas e a construção de uma comunidade docente mais integrada. 

O Quadro 26 apresenta algumas falas que os entrevistados trouxeram sobre essa possibilidade 

e sua importância para o contexto acadêmico. 

 

Quadro 26 - Comissões e/ou grupos de apoio, suporte e mentoria 

Docente Depoimentos 

D8 

“Olha, a instituição que eu trabalho tem um setor específico só pra esse suporte pedagógico. Eles 

tão sempre em contato com a gente, tem uma comissão que é só pra analisar nossas avaliações e dão 

feedbacks muito bons. Eles promovem capacitações com a gente e tão sempre compartilhando 

materiais com a gente também.” (D8). 

D15 

“Uma coisa que eu vejo que ajudaria muito era se dentro da universidade tivessem grupos só pra 

partilhar o que vem dando certo, poderia ser até uns momentos formativos, aí tinha esse espaço de 

compartilhamento e trocas de experiências. A Prograd podia ter um setor também específico para 

isso, a gente precisa muito desse suporte pedagógico e não tem.” (D15). 

D18 

“Há um momento, por exemplo, na instituição que eu trabalho, da troca das experiências, eu acho 

muito bom. A gente se reúne, os professores compartilham suas experiências, até dizem ou que deu 

certo ou não e o que ele fez pra melhorar. Outra coisa que tem na minha universidade é um setor de 

assessoria pedagógica, os caras lá são tops, ajudam mesmo a gente, eles dão muitas orientações e 

auxiliam, principalmente, nas avaliações.” (D18). 

D21 

“Ter uma conversa pedagógica mesmo, no sentido de: ‘como vai a turma tal?, como a turma tal foi 

com você, professora?’, ‘olha, eles estão apresentando dificuldade aqui, né?’, ‘como que você 

trabalhou isso com eles, professora?’. E aí, mostrar um material ou dizer como foi feito mesmo. Eu 

acho que fazer essa integração mesmo, no sentido de verificar se tudo isso tá acontecendo, realmente, 

né?.” (D21). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Pelas falas dos docentes, percebe-se que a possibilidade de criação de comissões e/ou 

grupos de apoio, suporte e mentoria surge como um aspecto coletivo e institucional, revelando 

como o trabalho colaborativo entre os pares e o suporte pedagógico institucional são percebidos 

como possibilidades para o fortalecimento da prática docente e a consolidação de uma formação 

por competências. Além disso, podem promover a integração entre os docentes do curso e de 

toda a instituição, por meio do compartilhamento de experiências, do desenvolvimento coletivo 
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de competências docentes, do fortalecimento de uma cultura de colaboração e até mesmo de 

inovação pedagógica. Os docentes ainda reforçam que quando a instituição dispõe de setores 

ou comissões para suporte pedagógico, oferecendo acompanhamento contínuo e devolutivas 

qualificadas, ela está contribuindo diretamente para a melhoria das práticas docentes. 

Os estudos apontam que a formação docente deve ser configurada como um processo 

coletivo, sustentado por redes de cooperação e a reflexão compartilhada. As estratégias criadas 

como mecanismos para a formação continuada e a integração pedagógica, favorecem o diálogo 

entre docentes, fortalecem o sentimento de pertencimento institucional e estimulam a inovação 

educacional de forma coletiva. Na perspectiva da formação por competências, a criação desses 

espaços favorece a aprendizagem docente, possibilitando que ele se desenvolva com base na 

reflexão compartilhada, no apoio mútuo e na construção colaborativa de saberes pedagógicos. 

O que apresenta uma relação direta com os pressupostos da andragogia e da forma como esses 

professores devem aprender (García; Fernández; Talledo, 2018; Rivera; Guzman; Quiñones, 

2024; Nie; Mastor, 2024). 

Além dessas discussões, destaca-se a possibilidade de “participação em programas de 

formação continuada” como sendo relevante para evidenciar a necessidade de atualização em 

caráter constante frente às transformações educacionais, sociais e tecnológicas. Os professores 

reconhecem que tais programas são oportunidades de aprofundamento teórico e metodológico, 

que contribuem para o aperfeiçoamento das práticas pedagógicas e o desenvolvimento de novas 

competências profissionais. A participação em programas de formação continuada entra no rol 

de possibilidades para consolidar a educação por competências na contabilidade, considerando 

que a área contábil está inserida nesse contexto de transformações constantes. Depoimentos dos 

docentes foram exemplificados a seguir para representar essa questão. 

 

Eu acho que isso é um ponto que depende mais do professor do que mesmo da própria 

instituição, né? Eu digo isso, porque eu penso que não adianta a instituição oferecer 

uma formação continuada e o professor não fazer. Agora que a gente tá tendo de se 

adequar as novas DCN, né? O professor tem uma grande parcela nisso, de ir atrás. 

Hoje em dia a gente muito acesso a capitações de todo tipo (D10). 

 

Eu sempre falo que a gente professor é a área que mais tem que se atualizar. Você 

imagine agora com essa questão das competências, né? Muitos professores não sabem 

mesmo, eles precisam aprender do zero e a gente só vai conseguir ter realmente um 

ensino assim, quando os professores se capacitarem primeiro e isso vá continuando 

também, que seja contínuo, né? (D12). 

 

Não basta dizer agora vamos trabalhar por competências. É preciso os professores se 

preparem para isso. Eu sugiro programas de formação continuada que sejam 

realmente práticos. Nada de palestras soltas, que ficam no discurso bonito. É preciso 

oficinas, espaços de experimentação, de troca entre professores. Até o CRC tem 

alguns projetos sobre isso, vale a pena. (D16). 
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Agora, os professores que já estão em curso, né? É a formação continuada e aí, da 

mesma forma, né? Se ele não tem nenhum tipo de formação, ele precisa primeiro saber 

pelo menos do ponto de vista teórico, né? O que é ser professor? Como atuar? 

Dominar esses conceitos básicos relativos à docência. E aí, sim, trazer a formação por 

competências, começando com os aspectos teóricos e depois as metodologias, e 

depois vai se aprofundando. (D17). 

 

As falas dos docentes revelam um consenso sobre a importância da formação continuada 

como um mecanismo de aprimoramento profissional e consolidação de práticas educacionais 

que estejam alinhadas a abordagem por competências. Outro ponto em consenso refere-se ao 

fato que, embora as instituições de ensino tenham parcela na contribuição formativa docente, a 

responsabilidade pelo próprio desenvolvimento recai, em grande medida, sobre o professor. Ao 

mesmo tempo, indica que a formação continuada deve ser vista não apenas como uma exigência 

institucional, mas como uma atitude proativa e permanente de aprendizagem profissional. Além 

disso, as falas sinalizam para a necessidade de que esses programas sejam institucionalizados e 

estruturados, garantindo continuidade, aplicabilidade e integração entre os pares, constituindo 

também um elo entre teoria, prática e aperfeiçoamento pedagógico. 

Conforme destaca Alzahrani e Althaqafi (2020), a formação continuada deve promover 

para o docente um aprendizado mais ativo, voltado à aplicação prática e à contextualização dos 

saberes, aproximando o professor de um perfil mais investigativo, autônomo e inovador. Assim, 

investir em formação continuada é investir na possibilidade que esses profissionais estarão em 

constante qualificação e em contato com as atualizações que sempre surgem, principalmente no 

âmbito da contabilidade. Portanto, a formação continuada se apresenta como uma possibilidade 

para consolidar a educação por competências, na medida em que estimula o professor a refletir 

sobre sua prática, adotar metodologias inovadoras e desenvolver competências profissionais 

(Bolzan; Vendruscolo, 2021; Techio; Neitzel, 2023; Rivera; Guzmán; Quiñones, 2024). 

Outra possibilidade que não havia sido considerada previamente para este estudo e que, 

a partir das falas dos entrevistados, passou a ter destaque, foi a possibilidade de “contribuição 

dos programas de pós-graduação stricto sensu”. Ao considerar como sendo uma possibilidade, 

os docentes apresentaram suas críticas sobre os programas e atribuíram responsabilidades para 

eles, sobretudo como propulsores da formação docente. Para exemplificar essa perspectiva, 

seguem algumas falas dos professores, dispostas na Quadro 27. 

 

Quadro 27 - Contribuição dos programas de pós-graduação stricto sensu 

Docente Depoimentos 

D5 
“Infelizmente tem mestrado e doutorado que nem disciplinas sobre isso tem, de metodologia de 

ensino, por exemplo. Eu acho que eles deveriam ter mais um foco também pra isso, pra a formação 
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docente, de colocar uma disciplina de didática, metodologias educacionais, trabalhar de forma mais 

prática as metodologias ativas, já ajudaria muito.” (D5).  

D15 

“Em relação ao mestrado e doutorado, no meu ponto de vista, a gente deveria ver algumas estratégias 

que refletissem essa questão de formação por competência, né, do ensino por competência, mas não 

há nada voltado pra isso e nem sei se vai. Mas já fica de sugestão aí para o seu trabalho, de que os 

programas, principalmente os acadêmicos, tenham essa preocupação.” (D15). 

D17 

“A pós-graduação, ela oferece poucas possibilidades de formação docente, né? Algumas oferecem 

disciplinas relacionadas à metodologia do ensino, também o estágio de docência. E tem instituições 

que não vão ter nem isso, né? Então, o primeiro ponto seria fortalecer essa formação, né? Eu acho 

que a pós-graduação precisaria fortalecer essa formação, inclusive pros novos professores.” (D17). 

D22 

“Olha, eu acho que, primeiro de tudo, esse é um trabalho que os programas de pós-graduação 

deveriam fazer. Eu tô falando de programas acadêmicos, que a gente sabe que a grande maioria que 

tá ali ou já é professor ou tem a pretensão de ser. Eu não tô dizendo que o foco deveria ser esse, mas 

acho que merecia um pouco mais de atenção nisso aí.” (D22). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Os programas de pós-graduação stricto sensu são reconhecidos por espaços de produção 

e difusão do conhecimento, que fortalecem o domínio teórico-metodológico dos professores, 

estimulam a pesquisa científica e ainda há uma cultura preponderante que, para a inserção na 

carreira acadêmica, os programas de pós-graduação stricto sensu são tidos como obrigatórios, 

principalmente no ensino superior. Portanto, esses programas vislumbram como possibilidade 

para agregar ao processo formativo dos professores e por isso, apresentaram destaque para este 

estudo como uma forma de reforçarem sua participação nesse processo.  

Os apontamentos dos docentes ao mesmo tempo que trazem críticas sobre as lacunas da 

formação docente na pós-graduação stricto sensu, as transformam em possibilidades para que 

essas lacunas sejam corrigidas. Os professores que abordaram essa questão, demonstraram uma 

preocupação com a ausência da formação pedagógica nos programas de mestrado e doutorado, 

especialmente em relação à preparação dos futuros docentes para atuarem no ensino superior. 

Reconhecem também as responsabilidades desses programas e, apesar de não ser seu foco, mas 

acreditam que a formação docente deveria ser contemplada de forma mais incisiva e recorrente, 

sobretudo os programas acadêmicos. Ainda, sugerem que os programas deveriam incorporar 

estratégias e componentes curriculares voltados ao ensino por competências, reconhecendo que 

essa temática ainda é marginalizada nos espaços acadêmicos, especialmente na área contábil.  

Portanto, ao adotarem uma postura de crítica construtiva, os professores apontaram que, 

para implementar a formação por competências no ensino e aprendizagem, é indispensável que 

a pós-graduação stricto sensu assuma um papel mais ativo na preparação didático-pedagógica 

de seus alunos, e mais ainda àqueles que vem de uma formação de bacharelado, como é o caso 

da contabilidade. Assim, as falas corroboram a compreensão de que a formação docente na pós-

graduação precisa ser fortalecida e ressignificada, tornando-se uma dimensão determinante da 

carreira acadêmica. A ausência dessa preparação constitui um obstáculo à consolidação efetiva 
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da formação por competências, enquanto sua inclusão representa um passo significativo para 

transformar a cultura pedagógica das instituições de ensino superior (Oliveira; Martins, 2019; 

Coelho et al., 2022; Nganga et al., 2023).  

Para finalizar as discussões sobre as possibilidades de formação docente, a análise segue 

para possibilidades de “materiais didáticos acessíveis e de suporte pedagógico”, considerados 

como um aporte educacional para auxiliar tanto na formação do próprio docente, como também 

na prática pedagógica. O contexto da formação por competências por ser bastante atual para a 

educação contábil, esses materiais didáticos se fazem necessários para ampliar os saberes do 

professor e ele trazer isso para seu ambiente educacional, bem como, mediante a partilha desses 

materiais, promove ainda a integração entre os pares e favorece para um trabalho pedagógico 

colaborativo e inovador.  

Os professores que apontaram essa possibilidade, trouxeram em suas falas aspectos de 

acordo com suas experiências em relação ao suporte que os materiais didáticos são capazes de 

proporcionar, a exemplo da Docente 2: “Hoje em dia a gente tem muito acesso à informação, 

né? Hoje em dia a gente tem os artigos científicos disponíveis e até muitos gratuitos. Por eles, 

dá pra ver bem direitinho como uma metodologia foi desenvolvida...” (D2). Em complemento, 

o Docente 4 afirmou: “Existem materiais de apoio, artigos, livros, o próprio Conselho Federal, 

ele emitiu um manual que ele dá dicas de como trazer essa questão das diretrizes curriculares 

e implementar nos cursos, né?” (D4). A Docente 14 reforçou: “Uma possibilidade boa, é 

produção científica, né? Nós temos aí, diversos artigos, livros, também, que são produzidos, 

que trazem essas abordagens mais práticas, né?” (D14). Já o Docente 18 pontuou: “Acredito 

que os artigos científicos, eles acabam dando bastante ideias de metodologias para aplicar no 

dia a dia. Aqueles casos de ensino também são ótimos, eles trazem uma visão bem prática de 

como aplicar.” (D14). Por fim, o Docente 21 acrescentou: “Têm muitas plataformas que 

oferecem materiais excelentes, material científico. A internet é um mundo de coisas, pode ir 

atrás que encontra, até slides de aulas prontos.” (D21). 

Sobre as possibilidades de “materiais didáticos acessíveis e de suporte pedagógico, os 

professores destacaram a variedade de materiais disponíveis, como artigos científicos e livros 

didáticos, muitos deles de acesso gratuito. Além dos artigos, ainda se tem a produção científica 

citada em casos para ensino e bases de dados de consultas de teses e dissertações, por exemplo, 

e os materiais diversos que são produzidos, como manuais e guias de orientação, trazendo uma 

visão mais prática para aplicabilidade. No mais, os docentes reforçaram as plataformas digitais 
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para busca e preparação de materiais, tendo em vista que a internet nos proporciona um acesso 

rápido e uma ampla variedade de informações.  

A literatura destaca que a inovação educacional envolve também a criação e partilha de 

novos recursos que auxiliem os docentes na construção de práticas mais acessíveis, criativas e 

adaptadas às especificidades dos alunos. Assim, o acesso a materiais de qualidade e o suporte 

pedagógico contínuo são condições estruturantes para fortalecer o processo formativo docente 

e garantir uma prática educacional mais consolidada, além de saber selecionar criticamente as 

fontes de informação e desenvolver autonomia intelectual e contínua do docente. Esses últimos 

aspectos estão diretamente relacionados ao processo de aprendizado do professor, alinhado aos 

pressupostos da andragogia (Arceo, 2019; Tsiligiris; Bowyer, 2021; Montezano et al., 2022). 

Para consolidar a análise das possibilidades de formação docente, o Quadro 28 a seguir 

sintetiza os principais achados empíricos, articulados com a fundamentação teórica, bem como 

com as implicações para a formação por competências. 

 

Quadro 28 - Síntese da discussão sobre as possibilidades de formação docente 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Reflexão sobre a prática docente: 

- Ponto de partida para as mudanças 

educacionais; 

- Provoca autoavaliação, pensamento 

reflexivo e alinhamento com a formação por 

competências. 

Knowles (1984); 

Perrenoud (1999); 

Silva & Biavatti 

(2018); Polonia e 

Santos (2020); 

Farias (2022). 

Refletir sobre a prática docente faz 

com que as mudanças de paradigmas 

aconteçam. A autoavaliação e o 

pensamento reflexivo alinham-se aos 

pressupostos da andragogia no que diz 

respeito ao aprender docente. 

Comissões e/ou grupos de apoio, suporte e 

mentoria: 

- Aprendizagem colaborativa e troca de 

práticas pedagógicas; 

- Feedback construtivo sobre as práticas 

pedagógicas e avaliativas. 

García, Fernández e 

Talledo (2018); 

Rivera, Guzmán e 

Quiñones (2024); 

Nie e Mastor 

(2024). 

Instituir grupos de apoio e trocas de 

experiências entre docentes, além de 

setores de assessoria pedagógica, no 

suporte de práticas por competências e 

de processos avaliativos, por meio de 

feedbacks construtivos. 

Participação em programas de formação 

continuada: 

- Atualização permanente e contínua diante 

de mudanças educacionais; 

- Docentes mais preparados, atualizados e 

seguros diante a prática docente. 

Alzahrani e 

Althaqafi (2020); 

Bolzan e 

Vendruscolo 

(2021); Techio e 

Neitzel (2023); 

Rivera, Guzmán e 

Quiñones (2024). 

Criar e incentivar a participação em 

programas formativos práticos sobre 

metodologias ativas, tecnologias 

educacionais e avaliação por 

competências. A formação docente é 

resultado de um processo autônomo e 

autorregulado, alinhada a andragogia 

que coloca o docente como aluno.  

Contribuição dos programas de pós-

graduação stricto sensu: 

- Preencher a lacuna da formação docente 

para profissionais oriundos de bacharelados; 

- Potencial para impulsionar a preparação de 

docentes. 

Oliveira e Martins 

(2019); Coelho et 

al. (2022); Nganga 

et al. (2023). 

Entender como os programas de pós-

graduação stricto sensu podem 

contribuir com a formação de docentes 

em contabilidade, mediante a inserção 

de disciplinas voltadas para educação, 

estágios docentes e prática pedagógica. 

Materiais didáticos acessíveis e suporte 

pedagógico: 

- Acesso a materiais que deem suporte a 

qualificação docente; 

Arceo (2019); 

Tsiligiris e Bowyer 

(2021); Montezano 

et al. (2022). 

Instituir uma cultura de consulta e 

acesso a materiais didáticos tanto na 

qualificação do docente como para a 

prática docente no ambiente 

educacional. Esses aspectos alinham-se 
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- Subsidiar o planejamento e execução da 

prática educacional. 

a andragogia (aprender docente) e ao 

construtivismo (ensinar docente). 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 
 

No geral, as possibilidades de formação docente destacadas nas discussões evidenciam 

uma compreensão diversa sobre o papel do docente no contexto da formação por competências. 

Refletir sobre a prática educacional, participar de espaços coletivos de aprendizagem, envolver-

se em programas de formação continuada e valorizar o suporte pedagógico representam as 

dimensões complementares de um mesmo processo de transformação profissional. Com base 

na andragogia, essas ações refletem a aprendizagem autônoma e experiencial do docente, que 

constrói sentido a partir de suas próprias vivências e se reconhece como protagonista do seu 

aprendizado (Knowles, 1984). Mediante o construtivismo, a formação docente se consolida nas 

interações e nas trocas de saberes, em que o conhecimento é construído de maneira coletiva e 

integrada (Piaget, 1961; Vygotsky, 1986). Assim, o fortalecimento da formação docente não 

depende apenas de iniciativas individuais, mas de uma rede institucional que reconheça o valor 

do desenvolvimento profissional contínuo como eixo estruturante para a inovação educacional 

e a consolidação da formação por competências no ensino superior contábil. 

 

4.4.4 Possibilidades de apoio institucional 

 

Após a finalização da análise sobre as possibilidades de formação docente, as discussões 

seguem para o último grupo de possibilidades, as de apoio institucional. Essas possibilidades 

referem-se ao conjunto de ações, políticas e estruturas oferecidas pela instituição de ensino que 

visam criar condições favoráveis para a consolidação da formação por competências. Para esse 

contexto, compreende-se que o papel das instituições pode ser determinante para consolidar as 

mudanças pedagógicas e assegurar que as práticas docentes inovadoras não ocorram de forma 

isolada, mas como parte de um projeto institucional mais amplo, articulado e comprometido 

com a transformação da educação contábil. 

Para tanto, o grupo das possibilidades de apoio institucional foi classificado em cinco 

subcategorias, a citar: melhorias da infraestrutura e suporte pedagógico; valorização e incentivo 

aos docentes; promoção do bem-estar no ambiente acadêmico; integração com o mercado de 

trabalho e parcerias institucionais; e criação de políticas institucionais claras. Destaca-se que 

essas categorias foram enfatizadas pelos docentes ao demonstrarem que a implementação de 

uma formação por competências somente poderá ter êxito, se o suporte da instituição tiver um 

caráter efetivo e contínuo. 
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A seguir, a Figura 27 apresenta a classificação das possibilidades de apoio institucional 

conforme os depoimentos dos professores entrevistados. 

 

Figura 27 - Possibilidades de apoio institucional 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

A primeira a ser discutida será a possibilidade de “melhorias da infraestrutura e suporte 

pedagógico”, que surge como uma condição fundamental para viabilizar práticas inovadoras, 

estratégias educacionais ativas e o processo de ensino e aprendizagem como um todo. Os 

professores enfatizaram a relevância de espaços adequados, dos equipamentos e ferramentas 

tecnológicos atualizados e disponíveis, e de suporte pedagógico no processo pedagógico, que 

possam ser capazes de favorecer o planejamento e a execução das atividades educacionais, 

conforme representado no Quadro 29 por alguns depoimentos dos docentes. 

 

Quadro 29 - Melhorias da infraestrutura e suporte pedagógico 

Docente Depoimentos 

D3 

“É através de uma boa estrutura física que a gente consegue desenvolver melhor nossas práticas. E 

quando eu falo de estrutura física, eu tô dizendo de boas salas de aula, que eu tenha laboratórios 

equipados, ter um suporte da instituição para pesquisa e extensão. Se a gente não tem também essa 

estrutura, fica mais difícil ainda um ensino por competências.” (D3). 

D4 

“Quando a gente fala de suporte a gente tá falando de muita coisa. É de um laboratório com 

computadores suficientes pra todos, com softwares pra fazer simulações ou rodar dados, falo 

também de um ônibus quando eu quero fazer uma visita técnica, é uma bolsa remunerada pra eu ter 
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um bolsista no meu projeto. Ah tem também até o suporte pedagógico daqueles alunos que têm 

necessidades específicas, é muita coisa mesmo.” (D4). 

D7 

“Seria interessante que eu pudesse contar com uma infraestrutura adequada, de biblioteca, 

laboratórios, equipamentos. Tem uma coisa que eu vejo nas instituições privadas que não tem nas 

públicas, é um setor só pra suporte pedagógico, de revisão pra avaliação, orientações de práticas 

pedagógicas. A gente precisa também de incentivos financeiros pra que meus alunos, a gente 

participe de congressos fora, ter outras experiências além de sala.” (D7). 

D13 

“E, claro, é preciso de apoio institucional, de carga horária destinada à formação, incentivo para 

participar de eventos, pra custear projetos. Sem isso, o professor até tem vontade, mas não consegue 

se engajar. Outra coisa que a gente precisa é de uma comissão, um setor que esteja ali ao lado da 

gente nessas orientações pedagógicas das competências, de avaliação das competências também.” 

(D13). 

D19 

“Eu tenho muitas necessidades de um suporte maior da instituição, principalmente porque eu preciso 

de laboratório, de computadores que prestem, conectados a uma boa internet e tudo mais, como eu 

trabalho com prática e simulações, isso se faz mais que fundamental. Como eu vou trabalhar isso 

com os alunos se eu tiver esse suporte? Tem outra coisa que eu tenho vontade de levar pra frente são 

os meus projetos, tenho de pesquisa e extensão, mas as vezes não consigo bolsista porque não são 

remunerados.” (D19).  

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Pelos depoimentos dos professores percebe-se um reforço quanto a defesa de que uma 

infraestrutura adequada e o suporte pedagógico institucional são condições indispensáveis para 

garantir a implementação da formação por competências. Não só a estrutura física e os recursos 

materiais são elementos mediadores da prática educacional e relacionam-se diretamente com o 

processo de ensino e aprendizagem. Os docentes apontaram que o suporte institucional abrange 

múltiplas dimensões, como apoio técnico, financeiro, humano e pedagógico, ou seja, pensar na 

infraestrutura e suporte institucionais, é pensar de maneira integrada, indo além da conexão do 

ensino, pesquisa e extensão, e conectando com as necessidades humanas. Por fim, destacaram 

a necessidade de comissões ou setores institucionais voltados ao acompanhamento e orientação 

pedagógicos, visando a consolidação de um ambiente de apoio constante e colaborativo.  

Esses achados convergem com a perspectiva de que os resultados exitosos do processo 

educacional envolvem tanto aspectos pedagógicos quanto estruturais, trazendo a contribuição 

do professor, mas responsabilizando as instituições de ensino para o cumprimento do seu papel 

enquanto mantenedoras de condições materiais, organizacionais e humanas. E assim, que sejam 

capazes de consolidar um processo educacional e um ambiente acadêmico mais dinâmicos, 

inclusivos, integradores e oportunos, para que possam ser propícios na implementação efetiva 

da formação por competências no processo de ensino e aprendizagem na contabilidade (García; 

Fernández; Talledo, 2018; Czerny, 2022; Musundwa, 2024). 

Na sequência, os professores apontaram a possibilidade de “valorização e incentivo aos 

docentes” com uma relação similar a possibilidade de “promoção do bem-estar no ambiente 

acadêmico”, ao considerarem que a além das diversas formas de valorização do professor, sua 

inserção em um ambiente de bem-estar acadêmico também pode ser vista como valorização ao 
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seu trabalho, o diferencia entre ambos é que os professores também entendem que o ambiente 

acadêmico deve proporcionar bem-estar para os alunos. Ressalta-se, ainda, que a possibilidade 

de “promoção do bem-estar no ambiente acadêmico”, emergiu nesta pesquisa mediante as falas 

do docente, até então a literatura abordava apenas como valorização ou motivação docente, o 

que hoje pode ser complementado com diversos outros aspectos. 

De modo geral, a valorização profissional docente compreende as ações, condições ou 

políticas institucionais que reconheçam e estimulem o seu trabalho acadêmico, permitindo ao 

professor atuar com excelência, mediante melhores condições oferecidas. Já promover o bem-

estar acadêmico pode ser percebido como uma forma de valorização docente, mas para este 

caso, se estende também aos alunos e entra em aspectos relacionados a saúde, ou seja, refere-

se ao estado de satisfação, equilíbrio emocional e realização pessoal e profissional vivenciado 

pelos docentes e discentes no contexto do ensino superior.  

Para tanto, os docentes revelaram percepções sensíveis, realistas e complexas sobre as 

condições de trabalho e o seu reconhecimento profissional, além dos cuidados que devem ser 

tomados em relação aos professores e alunos, no que tangem sua saúde física e mental. Pelas 

falas, percebe-se que esses profissionais veem a valorização profissional docente e a promoção 

do bem-estar acadêmico como dimensões fundamentais do apoio institucional e condições 

indispensáveis para que o processo de ensino e aprendizagem seja realizado de maneira plena, 

criativa e motivada. 

Os docentes reforçaram diversos aspectos. Entre eles, destacam-se: recursos financeiros 

para remuneração, projetos, equipamentos e bolsas remuneradas; investimentos em formações 

e capacitações; e incentivos para produtividade docente. Além disso, os cuidados com a saúde 

física e mental, por meio de ações amplas e contínuas, além da criação de espaços interativos, 

para descanso e lazer, eventos e cultura, foram pontuadas como possibilidades para valorização 

profissional e incentivo aos docentes, e para a promoção de um bem-estar acadêmico, não 

somente para o professor, como também para os estudantes. Apesar de enfatizarem a questão 

financeira, eles entendem que uma instituição que pensa em oferecer, além do aspecto 

financeiro, cuidado, reconhecimento e proximidade com o professor, bem como promover 

saúde mental e bem-estar social, é uma instituição realmente comprometida com o processo de 

ensino e aprendizagem. A Figura 28 a seguir apresenta falas dos docentes que destacaram essas 

questões de valorização e de promoção do bem-estar. 
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Figura 28 - Valorização docente e bem-estar acadêmico 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Esses resultados dialogam com estudos anteriores que apontam o apoio institucional da 

valorização profissional docente influencia diretamente a permanência, motivação e entusiasmo 

do professor com a carreira, fazendo com que ele retorne na forma de maiores contribuições no 

processo de ensino e aprendizagem. A promoção do bem-estar acadêmica é uma das formas de 

valorizar o professor, mas esse sentimento não deve se resumir apenas ao docente, os estudantes 

também devem ser inseridos neste contexto, ambos consistem nos principais agentes formativos 

e envolvidos no processo. Assim, valorizar o professor e promover o bem-estar promovem uma 

ação não somente de cuidado e atenção, mas uma estratégia institucional de fortalecimento das 

relações humanas e de consolidação de um ambiente educacional propício à criatividade, ao 

engajamento e a inovação no ensino, favorecendo o desenvolvimento de competências (Araújo; 



 

167 

 

Leal; Silva, 2019; Khosa; Wilkin; Burch, 2023; Williams; Terblanche, 2023; Silva; Miranda; 

Pereira, 2025). 

Outra possibilidade destacada pelos docentes foi “integração com o mercado de trabalho 

e parcerias institucionais”, considerada como sendo uma possibilidade de apoio que amplia a 

relevância social e profissional, além de trazer maior notoriedade e consolidação do curso. Os 

professores relataram que estabelecer vínculos com organizações, conselhos profissionais de 

classe e empresas potencializa a atualização curricular e aproxima a formação acadêmica das 

demandas do mercado do trabalho. Conforme observado a seguir nas narrativas de docentes 

entrevistados. 

 

Tem que levar o aluno pro mercado, pra ele ter contato com o que espera ele pela 

frente, principalmente aqueles que nunca nem estagiaram. Os próprios CRC firam 

várias parcerias com as instituições, tem o projeto do NAF que é fantástico, além de 

proporcionar benefícios pra gente professor, isso é muito bom. (D6). 

 

Acho importante a conexão com empresas, porque por muito tempo existia uma 

distância enorme entre nós e o mercado, agora que isso tá melhorando e a gente pode 

explorar isso. Esse contato já prepara o aluno pro que ele vai encontrar... Inclusive é 

bom estreitar esses laços. Empresas hoje em dia até investem recursos em parcerias 

com as universidades, é bem proveitoso. (D11). 

 

A gente tem aí o SEBRAE, CRC e CFC, tem a Receita Federal, as prefeituras, 

secretárias, os escritórios de contabilidade, né, as empresas. Nossa, quer maior campo 

de aplicação que esse? Tem que ter as parcerias, colocar esses alunos em estágios, 

depois já efetivam e por aí vai. Vários ex alunos que começaram como estagiários e 

hoje são gestores de grandes empresas. (D20). 

 

Os docentes trazem a integração com o mercado de trabalho e as parcerias institucionais 

como uma possibilidade estratégica, uma ponte que liga o ensino e a prática profissional. Eles 

reforçam que devem haver essa aproximação entre universidade e mercado de trabalho é uma 

condição essencial para apresentar a prática profissional aos alunos e a uma alternativa para o 

desenvolvimento de competências, pois conecta o aprendizado deste aluno às demandas reais 

da profissão contábil. Além disso, aponta-se que essas parcerias não são proveitosas apenas 

para os discentes, elas beneficiam os docentes, os cursos e as instituições de ensino superior, é 

uma possibilidade de benefícios diversos e integração com órgãos públicos e privados, 

conselhos de classe, entre outros, como mencionado pelos docentes. Portanto, essas relações 

tendem a ser propulsoras da formação por competências, à medida que desenvolvem 

competências técnicas, interpessoais e sociais, estreitam as relações com o mercado, favorecem 

a empregabilidade e a trajetória profissional dos alunos.  

Tal perspectiva corrobora a literatura que defende a relevância e necessidade das redes 

de cooperação entre instituições de ensino, sociedade e o setor produtivo como pilares de uma 
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cultura de desenvolvimento profissional do estudante, contribuem para a inserção dos projetos 

integradores aplicados em um contexto real e promove integração com a sociedade. Então, essas 

parcerias são consideradas como determinantes para a consolidação de um processo de ensino 

e aprendizagem voltado para a formação por competências, potencializando o aprendizado dos 

alunos e consolidando sua identidade profissional, reafirmando o papel que a instituição como 

um espaço comprometido com a sociedade e de quem dela faz parte (Silva; Azevedo; Araújo, 

2018; Herbert et al., 2021; Komarev; Preobragenskaya, 2022). 

Finalizando a categoria das possibilidades de apoio institucional, os docentes citaram a 

“criação de políticas institucionais claras” como um elemento fundamental para consolidar e 

garantir a continuidade das ações pedagógicas. Além de enfatizaram que a ausência de diretrizes 

explícitas gera insegurança e desarticulação entre os setores da instituição, já políticas claras e 

concretas, por outro lado, permitem o alinhamento dos objetivos institucionais e as estratégias 

educacionais para o processo de ensino, aprendizagem e avaliação. Depoimentos dos docentes 

entrevistados reforçaram esses achados, conforme apresentado no Quadro 30. 

 

Quadro 30 - Criação de políticas institucionais claras 

Docente Depoimentos 

D1 

“Se a instituição, ela tem algum documento, alguma diretriz que ela estimule, né, que mostre ali que 

a instituição, ela é adepta, que vem algo ali já de cima, pode estimular de alguma forma, porque vai 

fazer parte da cultura da instituição. Ou se não tiver algo institucional, mas o próprio curso. Eu falo 

disso para essa realidade de agora, com o ensino por competências, mesmo.” (D1). 

D10 

“É interessante que a instituição se preocupe com isso, valeria algum tipo de documento, regimento, 

algo institucional mesmo, tipo dizendo assim: ‘olha, vocês vão ter que seguir essa abordagem de 

ensino, assim e assim, temos essas estratégias, tem o setor tal que ficará responsável por isso. É, eu 

acho que seria um caminho a ser seguido, né? A gente não ia se sentir perdido, pelo contrário, os 

professores vão entender que isso é pra ser feito.” (D10). 

D14 

“Então quando a instituição, ela reconhece isso, deixa lá bem explícito no regimento dela, não vou 

dizer que é mais fácil, mas é menos traumático do que eu fazer algo que iria contra o que está 

determinado pela minha instituição, entendeu? Porque eu sei exatamente o que minha instituição 

diz. Eu acho que a gente sempre precisa melhorar a parte processual, procedimentos operacionais 

padrão, todo mundo fica alinhado.” (D14). 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

As falas dos professores revelam que, além do engajamento individual docente e das 

iniciativas pontuais, é preciso um direcionamento institucional explícito, capaz de orientar as 

práticas docentes e garantir o alinhamento entre os diversos setores da universidade. Para tanto, 

a compreensão de que a existência de políticas institucionais bem definidas é uma condição 

essencial para fundamentar as mudanças pedagógicas; confere legitimidade e estabilidade aos 

processos educacionais e operacionais; trazem segurança e direcionamento do trabalho docente, 

evitando a sensação de desorganização e insegurança; e, reduz resistências e conflitos internos, 

pois orienta o professor sobre os limites e possibilidades de sua atuação. Esses apontamentos 
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são condicionantes do apoio institucional à formação por competências, fortalecendo a cultura 

organizacional e promovendo a integração entre os professores, gestores e setores de apoio. 

Os resultados destacados pelos docentes alinham-se a ideia de que o desenvolvimento 

de políticas claras, consistentes e transparentes faz parte do processo de institucionalização da 

cultura de um processo educacional coerente, inovador e respaldado pela instituição, mediante 

regimentos e diretrizes que orientam para essa finalidade. Assim, quando isso acontece e torna-

se realidade dentro das instituições de ensino, revela o seu compromisso com as melhorias e as 

transformações educacionais, estabelecendo uma base sólida para o desenvolvimento docente, 

a integração curricular e a efetividade do processo de ensino e aprendizagem da contabilidade, 

especialmente para a formação por competências (Zhou, 2019; Stobaugh; Everson, 2020; Dow; 

Jacknis; Watson, 2021). 

Como forma de consolidação das possibilidades de apoio institucional, o Quadro 31 a 

seguir sintetiza os principais achados empíricos, articulados com a fundamentação teórica desta 

tese e com as implicações para a formação por competências. 

 

Quadro 31 - Síntese da discussão sobre as possibilidades de apoio institucional 

Achado empírico 
Fundamentação 

teórica 

Implicações para a formação por 

competências 

Melhorias da infraestrutura e suporte 

pedagógico: 

- Infraestrutura e apoio pedagógico são 

mediadores do processo educacional; 

- Viabilizam estratégias pedagógicas ativas e 

avaliação da aprendizagem. 

García, Fernández e 

Talledo (2018); 

Czerny (2022); 

Musundwa (2024). 

Garante a execução de estratégias 

educacionais diversas e projetos 

integrados de ensino, pesquisa e 

extensão, além de reduzir os desafios 

nesse sentido e consolida a formação 

por competências. 

Valorização e incentivo aos docentes: 

- A valorização aumenta a motivação, 

retenção e engajamento docente; 

- Impactam na qualidade e inovação 

educacional. 

Araújo, Leal e Silva 

(2019); Khosa, 

Wilkin e Burch 

(2023); Williams e 

Terblanche (2023). 

Aumenta a adesão à formação por 

competências, além de transformar 

iniciativas educacionais isoladas em 

práticas institucionais, favorecendo o 

processo de ensino e aprendizagem por 

competências. 

Promoção do bem-estar no ambiente 

acadêmico: 

- Bem-estar acadêmico é condição para 

criatividade, participação e aprendizagem; 

- Fortalece uma cultura de cuidado para 

docentes e discentes. 

Araújo, Leal e Silva 

(2019); Khosa, 

Wilkin e Burch 

(2023); Silva, 

Miranda e Pereira 

(2025). 

Reduz a sobrecarga e o adoecimento 

físico e mental, garantindo que o 

aprendizado seja construído em um 

espaço de convivência, humanização e 

cuidado, e favorecendo o engajamento, 

motivação e integração. 

Integração com o mercado e parcerias 

institucionais: 

- Redes de cooperação entre universidade, 

sociedade e mercado de trabalho; 

- Fortalecem o contato com a prática 

profissional e empregabilidade. 

Silva, Azevedo e 

Araújo (2018); 

Herbert et al. 

(2021); Komarev e 

Preobragenskaya 

(2022). 

Fortalecimento de parcerias que 

aproximam teoria e prática, expande o 

desenvolvimento de competências e 

insere o aluno nem um contexto real e 

social. A aprendizagem torna-se 

prática, contextualizada e integrada.  

Criação de políticas institucionais claras: 

- Políticas institucionais claras e bem 

definidas dão legitimidade, estabilidade e 

alinhamento às mudanças pedagógicas. 

Zhou (2019); 

Stobaugh e Everson 

(2020); Dow, 

Jacknis e Watson 

(2021). 

Reduz as resistências, ambiguidades e 

insegurança no ambiente educacional, 

além de assegurar a continuidade da 

formação por competências, articulada 

com os processos institucionais. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 
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Portanto, as possibilidades de apoio institucional são reconhecidas como fundamentais 

para consolidar o processo de ensino e aprendizagem alinhado à abordagem por competências 

no âmbito da contabilidade. O apoio, o respaldo e a orientação vindos da instituição fortalecem 

a formação docente, a inovação educacional e o desenvolvimento de competências, sustentados 

pela articulação coletiva de políticas, recursos e pessoas em torno de um mesmo propósito 

formativo. Sob a perspectiva da andragogia, esse apoio institucional representa um elemento 

essencial para o desenvolvimento docente, oferecendo condições que favorecem a autonomia, 

reflexão e aprendizagem a partir da sua própria experiência (Knowles, 1984). Considerando a 

perspectiva do construtivismo, o apoio institucional constitui um espaço de construção coletiva 

do saber, em que o diálogo, a cooperação e o pertencimento são bases para o fortalecimento das 

práticas educacionais por competências (Piaget, 1961; Vygotsky, 1986). Assim, a criação de 

políticas institucionais claras e coerentes vai além de uma exigência administrativa, torna-se 

uma condição estruturante para a efetiva implementação da formação por competências e para 

promover um ambiente acadêmico integrado, legítimo, corresponsável e com desenvolvimento 

mútuo. 

 

4.4.5 Estratégias educacionais para a formação por competências 

 

Adicionalmente as possibilidades para a implementação da formação por competências 

categorizadas e discutidas anteriormente, os professores apontaram as estratégias de ensino e 

aprendizagem frequentemente utilizadas por eles em suas práticas docentes. Essas estratégias 

compõem um conjunto de possibilidades capazes de favorecer a efetivação da formação por 

competências na área da educação contábil, uma vez que representam atividades pedagógicas 

que podem ser incorporadas ao cotidiano da prática pedagógica.  

Na discussão teórica desta tese, mais especificamente no subtópico 2.4.1, realizou-se 

um levantamento na literatura das estratégias de ensino e aprendizagem que mais se encontram 

alinhadas aos preceitos da formação por competências no ambiente acadêmico contábil. Essas 

estratégias foram destacadas na Figura 10 e percebe-se que, após as falas dos docentes durante 

as entrevistas, houve uma convergência das estratégias de ensino e aprendizagem mencionadas 

neste estudo, com a sinalização das mais utilizadas pelos docentes.  

Os depoimentos dos professores revelaram a adoção de estratégias diversificadas, que 

buscam integrar teoria e prática, estimular o protagonismo discente e promover a aprendizagem 
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A Figura 29 apresenta tais estratégias de ensino e aprendizagem destacadas pelos professores 

nas entrevistas. 

 

Figura 29 - Estratégias de ensino e aprendizagem para a formação por competências 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

De modo geral, as falas dos professores evidenciam que, embora ainda exista a presença 

de práticas consideradas tradicionais, observa-se uma diversidade do uso de estratégias que 

colocam o estudante no centro do processo formativo, as chamadas metodologias ativas. Todos 

os docentes apontaram utilizar a aula expositiva dialogada, que apesar de ser considerada uma 

estratégia tradicional, o fato dela ser dialogada traz uma integração do professor e aluno para o 

momento, reforçando que independente de uma estratégia ser tradicional ou não, o que vai fazer 

a diferença é a maneira como ela é desenvolvida. Além dessa estratégia, as mais citadas pelos 

docentes foram: aprendizagem baseada em problemas (PBL); aprendizagem baseada em jogos 

(gamificação); método de casos; sala de aula invertida; simulação; e aprendizagem baseada em 
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projetos. Essas estratégias educacionais foram as mais consideradas pelos docentes quando se 

pensa em inserir o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem e que ele busque 

uma aprendizagem autônoma e independente, para assim, desenvolver competências. 

Os estudos que trouxeram a utilização das metodologias ativas como sendo a principal 

possibilidade para implementação da formação por competências, já mostravam o crescimento 

da utilização dessas metodologias pelos professores e a diversificação delas em suas práticas 

pedagógicas. Tais estratégias refletem uma transição de um modelo centrado no professor para 

um modelo centrado no aluno, ou seja, uma mudança de paradigmas na educação contábil de 

uma educação tradicional para uma educação por competências. Além disso, a combinação de 

metodologias ativas e abordagens mais flexíveis permite atender às exigências da formação por 

competências, por isso a relevância dessa diversificação de estratégias (Lacerda; Santos, 2018; 

Cruz; Miranda; Leal, 2020; Nagib; Silva, 2020; Brammer; Goodrich, 2024). 

Em consonância com essas estratégias de ensino e aprendizagem, os docentes também 

destacaram as competências que eles mais buscam desenvolver em seus alunos, considerando 

as que melhor atendam as necessidades dos próprios estudantes e do mercado de trabalho, bem 

como as que mais se adequam as suas práticas pedagógicas. A Figura 30 apresenta essa questão.  

 

Figura 30 - Competências esperadas 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Considerando que os princípios da formação por competências concentram-se na tríade 

CHA – conhecimentos, habilidades e atitudes (Perrenoud, 1999), os professores associaram as 

competências esperadas as estratégias de ensino e aprendizagem fundamentais para os aspectos 

que compõem o processo formativo e o desenvolvimento profissional do futuro contador. Por 



 

173 

 

meio da Figura 28, percebe-se que os professores priorizaram em suas falas o desenvolvimento 

de habilidades, sobressaindo-se aos conhecimentos e atitudes. Isto pode indicar que os docentes 

compreendem que a formação por competências deve ultrapassar o domínio teórico contábil, 

buscando formar alunos capazes de aplicar esse conhecimento em situações práticas, resolver 

problemas e tomar decisões fundamentadas. 

O Quadro 32 apresenta a associação entre as estratégias de ensino e aprendizagem com 

as competências esperadas, permitindo verificar como essas estratégias podem estar vinculadas 

ao tipo de competência desenvolvida, mediante as falas dos professores entrevistados, com base 

em suas experiências vividas. 

 

Quadro 32 - Estratégias versus competências esperadas 

Estratégias Competências esperadas 

Aula expositiva dialogada 
Comunicação oral e escrita; escuta ativa; argumentação; interpretação de ideias; 

pensamento crítico. 

Aprendizagem baseada em 

problemas 

Resolução de problemas complexos; análise crítica e reflexiva; tomada de 

decisão; autonomia. 

Aprendizagem baseada em 

jogos 

Criatividade; raciocínio lógico; tomada de decisão; engajamento; motivação; 

cooperação. 

Método de casos 
Capacidade analítica; julgamento ético; pensamento estratégico; articulação 

teoria e prática; argumentação e defesa de ideias. 

Sala de aula invertida 
Autonomia e responsabilidade pelo aprendizado; gestão do tempo; reflexão 

crítica; colaboração. 

Simulação 
Aplicação prática do conhecimento; pensamento sistêmico; resolução de 

problemas reais; comunicação interpessoal; adaptabilidade. 

Aprendizagem baseada em 

projetos 

Planejamento e gestão de projetos; trabalho em equipe; liderança; criatividade; 

integração de conhecimentos. 

Seminários dinâmicos 
Comunicação oral; argumentação científica; protagonismo discente; 

pensamento reflexivo; cooperação. 

Mapas conceituais 
Organização e hierarquização de informações; pensamento lógico; síntese e 

integração conceitual. 

Visitas técnicas 
Observação e análise do contexto profissional; vinculação da teoria e prática; 

contato organizacional; visão sistêmica. 

Aprendizagem baseada em 

equipes 

Responsabilidade coletiva e de cooperação; negociação; tomada de decisão em 

grupo; liderança compartilhada. 

Aprendizagem móvel 
Autonomia digital; uso ético e consciente das tecnologias; flexibilidade; 

aprendizagem contínua; autogestão do conhecimento. 

Dinâmicas de grupo 
Trabalho em equipe; empatia; escuta ativa; resolução de conflitos; comunicação 

interpessoal. 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

A associação apontada entre as estratégias de ensino e aprendizagem e as competências 

esperadas, foi reflexo das experiências dos docentes a partir de aplicação dessas estratégias e 
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complementadas pelas discussões levantadas a partir do subtópico 2.4.1 do referencial teórico. 

As estratégias ultrapassam a ideia de ferramentas de ensino, mas responsáveis por promover o 

desenvolvimento integral do estudante, ao contemplarem as competências técnicas, cógnitas e 

socioemocionais. As metodologias ativas, em destaque nesta pesquisa, favorecem a autonomia 

do discente e a busca independente de sua aprendizagem, mediante a resolução de problemas, 

o pensamento crítico e reflexivo, e a articulação entre teoria e prática, elementos centrais para 

o desenvolvimento profissional na contabilidade. 

 

4.5 Relato de experiência: análise crítica do pesquisador  

 

Este tópico apresenta um relato de experiência elaborado a partir da análise crítica e 

reflexiva do pesquisador sobre as entrevistas realizadas com os professores. A proposta dessa 

seção é registrar as impressões, percepções e aprendizados construídos ao longo do processo de 

trabalho, em consonância com o objetivo específico de apresentar uma leitura interpretativa das 

vivências observadas. A natureza qualitativa desta pesquisa reconhece o pesquisador como 

sujeito ativo do processo de construção crítica, sendo suas interpretações e sensibilidades parte 

essencial deste processo (Minayo, 2021). Assim, o presente relato não se limita à descrição das 

falas dos participantes, mas busca revelar as percepções do contato direto com os professores, 

evidenciando as emoções, sentimentos, inquietações e reflexões que acompanharam o percurso 

das entrevistas. 

O relato aqui apresentado faz relação direta com a abordagem adotada no método Gioia 

(Gioia; Corley; Hamilton, 2013), que destaca a relevância de uma análise crítica e reflexiva, 

bem como reconhece o papel do pesquisador como um sujeito ativo e crítico da construção de 

interpretações e significados que emergem a partir dos entrevistados. Assim, o método Gioia 

reforça a necessidade de inclusão desse relato de experiência para explicitar a dimensão crítica 

do pesquisador, que, ao longo do processo, interpretou as percepções dos docentes com base na 

sua própria vivência acadêmica e formativa. Trazer a seção deste relato, complementa a etapa 

de codificação dos dados, representando o momento em que a “voz do pesquisador” contribui 

para a consolidação das categorias teóricas agregadas. 

De maneira representativa, os aspectos emocionais percebidos pelo pesquisador trazem 

percepções afetivas, cognitivas e relacionais, que emergem das falas dos professores frente à 

implementação da formação por competências. Essa foi uma análise crítica do pesquisador com 

base na forma como os docentes se colocaram no momento das entrevistas e que na transcrição 
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de suas falas, essas expressões não conseguem ser capturadas e muitas vezes perdem o sentido. 

Considerando a estrutura definida no método Gioia, a Figura 31 a seguir apresenta os aspectos 

emocionais dos participantes. 

 

Figura 31 - Aspectos emocionais dos participantes 

 

 
Fonte: Elaborada pelo autor (2025). 

 

A Figura 31 apresenta uma síntese dos aspectos emocionais expressos pelos professores 

durante as entrevistas, revelando um conjunto de sentimentos que se relacionam diretamente 

com o modo como vivenciam e interpretam a implementação da formação por competências na 

educação contábil. Observa-se que as percepções docentes transitaram entre emoções positivas, 

associadas à realização e ao reconhecimento profissional, e emoções negativas, vinculadas aos 

desafios e tensões do processo de adaptação às novas exigências pedagógicas. Mas, no geral, 

as falas giraram em torno de emoções positivas. 
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De um lado, os sentimentos como satisfação e motivação refletem o entusiasmo e o 

engajamento dos professores ao perceberem os resultados significativos em suas práticas e o 

envolvimento dos alunos nas atividades propostas. Além disso, esses professores se mostraram 

bastantes satisfeitos em serem adeptos a formação por competências em sua prática docente e 

em como se sentiam motivados em seguirem adotando essa abordagem educacional, pode-se 

notar em seus rostos uma expressão de felicidade quando comentavam sobre a trajetória que 

percorreram para chegar até o lugar em que estão hoje e trabalhando da maneira como atuam. 

Esses sentimentos contribuem para o fortalecimento da realização profissional, uma vez que os 

professores reconhecem o impacto positivo de suas ações sobre o aprendizado e a evolução do 

estudante.  

A reflexão e o otimismo compõem outra dimensão relevante, ligada ao desenvolvimento 

pessoal e docente. Elas evidenciam a capacidade de autorrevisão e de abertura às mudanças, 

permitindo que o professor se perceba como sujeito em constante formação. O otimismo, por 

sua vez, traduz a confiança nas transformações educacionais e na própria eficácia da formação 

por competências, mesmo diante das dificuldades. Ao refletirem sobre as mudanças cruciais 

que fizeram em suas carreiras e em como estão hoje, os professores demonstraram humildade 

em reconhecer como necessitavam mudar suas práticas educacionais e que se perceberam como 

melhores professores, mas ainda estão em evolução. Por isso também se mostraram otimistas 

com a formação por competências, considerando que quem segue por essa abordagem não se 

arrepende e nem consegue se imaginar depois sem utilizá-las. 

Por outro lado, os sentimentos de cuidado e valorização remetem a uma dimensão ética 

e relacionada ao reconhecimento da prática profissional. O cuidado reflete a preocupação com 

o bem-estar e a saúde física e mental deles mesmos e dos alunos, ao passo que a valorização 

expressa o sentimento de pertencimento e reconhecimento social e institucional da docência, o 

que reforça o sentido e o propósito de ensinar. Apesar de serem pontos mais positivos, nesses 

momentos os docentes também demonstraram uma certa preocupação, principalmente quando 

relatavam os casos de adoecimento mental de colegas professores e alunos, em que muitas vezes 

estavam associados a falta de valorização no ambiente acadêmico. 

Entretanto, emergem também as emoções de natureza mais desafiadora, que revelam as 

fragilidades e dificuldades vivenciadas no cotidiano docente. Sentimentos como insegurança, 

sobrecarga e frustração foram vistos como dilemas desafiadores, representando as dificuldades 

enfrentadas no processo de adaptação a uma abordagem educacional ainda recente e complexa. 

A insegurança decorre da falta de clareza institucional e de formação específica para atuar sob 
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o modelo por competências. Já a sobrecarga relaciona-se às múltiplas demandas impostas pela 

prática docente e à necessidade contínua de atualização, enquanto a frustração emerge diante 

de resistências, limitações estruturais e falta de suporte. Para esses aspectos, os professores se 

mostraram preocupados e até indignados com situações cotidianas que viveram em suas práticas 

profissionais e em como isso interfere em aspectos como satisfação e motivações em continuar 

atuando alinhados a formação por competências. 

Desse modo, percebe-se que os aspectos emocionais docentes não se restringem a meras 

percepções pontuais, mas formam um campo de sentimentos ambíguos e complementares, em 

que a satisfação e a motivação se entrelaçam com a insegurança e a frustração. Essa dualidade 

reflete o próprio processo de transformação educacional, que exige do professor não apenas 

domínio técnico, mas também maturidade emocional, resiliência e capacidade reflexiva para 

ressignificar sua prática diante de novos paradigmas formativos. Por meio das entrevistas, esses 

aspectos foram percebidos nas expressões desses docentes, rostos felizes, alegres e repletos de 

esperança se misturavam aos olhares tristes e às vezes desanimados, mas sempre se reerguiam 

e deixavam transparecer uma força que somente o professor é capaz de deter.  

Além da análise temática orientada pelo método Gioia, utilizou-se o recurso de “análise 

de sentimentos” criado pelo software ATLAS.ti, que classifica automaticamente as citações 

como positivas, negativas ou neutras, com base em algoritmos de processamento de linguagem 

do próprio software. Essa funcionalidade foi utilizada de modo complementar, a fim de 

identificar a carga afetiva predominante nas falas dos docentes, permitindo compreender, de 

maneira mais ampla, os aspectos emocionais que permeiam suas percepções. 

 

Figura 32 - Sentimentos capturados nas citações dos docentes 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa (2025). 
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A rede semântica gerada pelo ATLAS.ti evidenciou uma predominância de sentimentos 

positivos, como satisfação, motivação e otimismo, quando os docentes relataram experiências 

bem-sucedidas no uso de metodologias ativas e práticas de ensino por competências. Por outro 

lado, os sentimentos negativos, como insegurança ou frustração, emergiram principalmente em 

contextos relacionados à falta de apoio institucional ou às resistências internas à mudança. Já 

as citações classificadas como neutras corresponderam a descrições de práticas ou percepções 

objetivas dos docentes. Os achados sugerem que os professores, em sua maioria, manifestaram 

percepções positivas, construtivas e esperançosas em relação à implementação da formação por 

competências, mas que ainda trouxeram pontos negativos e que carecem de uma maior atenção 

e sensibilidade para que sejam compreendidos e solucionados. 

Essa análise de sentimentos, articulada à codificação temática, possibilitou compreender 

não apenas o conteúdo das falas, mas também o tom emocional que as acompanhava, ampliando 

a interpretação das experiências docentes e conferindo maior profundidade à análise qualitativa. 

A rede semântica de sentimentos corroborou a análise crítica do pesquisador em relação a essas 

emoções e em como foram percebidas durante o processo de realização das entrevistas com os 

docentes. Revelando que, por trás de cada palavra dita, havia sentimentos de esperança, entrega 

e compromisso com o ensinar. Os afetos expressos em forma de satisfação, entusiasmo, cuidado 

e até incerteza, traduzem a humanidade que habita na docência e reforçam que a formação por 

competências não é apenas uma mudança paradigmática, mas também um processo vivo de 

transformação pessoal e profissional, formado por pessoas que transformam e têm suas vidas 

transformadas, tecida nas emoções que movem o ato de educar. 

Por meio dos momentos com os docentes entrevistados, percebeu-se profissionais que 

não estão na docência porque a consideram apenas uma ocupação eventual ou secundária, mas 

porque a vivenciam como um espaço de realização pessoal, compromisso ético e transformação 

social. Suas falas revelaram um forte senso de pertencimento e propósito, evidenciando que a 

docência, para eles, vai além do ato de ensinar conteúdos: trata-se de um processo contínuo de 

aprendizado, de construção coletiva e de contribuição significativa para a formação humana e 

profissional dos estudantes. Para o pesquisador, esse é um ponto que a literatura não expressou 

ainda com a devida atenção e profundidade, principalmente quando associadas aos aspectos de 

mudanças de paradigmas educacionais, como da formação por competências.  

Assim, o pesquisador considera que este achado amplia o debate ao reconhecer que a 

implementação dessa abordagem educacional depende, também, do modo como o professor se 
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percebe e se engaja emocionalmente com sua prática, o que confere um caráter mais humano e 

sensível ao processo formativo. E acredita que professores demonstram satisfação e motivação 

ao utilizar um ensino por competências, que cultivam uma postura reflexiva e otimista diante 

da própria prática docente, e que acreditam no cuidado e na valorização profissional como os 

propulsores de aperfeiçoamento e engajamento, tendem a se tornar mais propensos à adoção da 

formação por competências. Ainda que enfrentem dilemas desafiadores, como a insegurança, a 

sobrecarga e, por vezes, a frustração, esses professores revelaram uma disposição legítima para 

transformar suas práticas e fortalecer o processo de ensino e aprendizagem da contabilidade, 

reafirmando que a mudança educacional passa, antes de tudo, pela dimensão humana do ser 

professor. 

As entrevistas realizadas se traduzem em momentos únicos de trocas e experiências 

diversas, nas quais cada relato revelou não apenas percepções e práticas docentes, mas também 

sentimentos, histórias e significados que dão vida ao fazer educacional. Poder presenciar essa 

experiência não apenas significou um rito “obrigatório” para a conclusão desta tese, configurou-

se como uma experiência enriquecedora, repleta de aprendizagem, escuta e sensibilidade. Cada 

encontro com os professores revelou algo novo sobre o aprender e o ensinar, despertando no 

pesquisador não só o olhar analítico, mas também o olhar humano, que reconhece nas histórias 

contadas o valor, a emoção e o sentido que sustentam a docência. A formação por competências 

é possível, sim, de ser implementada no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade, 

e isso acontecerá pelas mãos de quem tanto se reinventa e acredita no poder transformar da 

educação: o professor.  

 

4.6 Proposta de modelo conceitual da formação por competências na educação contábil 

 

Com base no percurso teórico e empírico desta tese, propõe-se um modelo conceitual 

que sintetiza os resultados sobre a experiência docente no processo de implementação da 

formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade. O modelo emerge da 

articulação entre os desafios enfrentados e as possibilidades identificadas pelos professores, 

compreendidos não como polos opostos, mas como elementos complementares que coexistem 

no cotidiano da prática educativa e moldam o desenvolvimento profissional docente, capazes 

de fazer com que a formação por competências seja consolidade no ensino e aprendizagem na 

contabilidade. 
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A proposta parte do reconhecimento de que a experiência docente constitui o núcleo 

estruturante desse processo, uma vez que é por meio dela que o professor aprende, ressignifica 

e reconstrói sua prática docente, alinhando-se aos pressupostos da formação por competências. 

Sob a ótica da Teoria da Andragogia, compreende-se que o professor, enquanto sujeito adulto, 

aprende de forma autônoma, experiencial e autorreflexiva, e que sua trajetória profissional se 

torna uma base legítima de aprendizagem e transformação. Já à luz da Teoria Construtivista da 

Aprendizagem, reconhece-se que o conhecimento se constrói de forma interativa e colaborativa, 

em um processo contínuo de mediação entre teoria e prática, docente e discente, ensino e 

realidade, trazendo o professor para esse contexto e a forma como ele ensina. 

O modelo conceitual proposto reflete, portanto, a integração entre o aprender e o ensinar, 

em que o professor é, simultaneamente, formando e formador, agente e sujeito de sua própria 

aprendizagem e prática educativa, autônomo e ativo em como se aprende e em como se ensina. 

Essa dualidade traduz-se em um processo contínuo de reconstrução e ressignificação docente, 

em que a experiência docente centra-se no eixo central do processo educacional, os desafios 

enfrentados atuam como aspectos contrastantes que provocam reflexões e mudanças, enquanto 

as possibilidades que emergem se revelam como os caminhos de transformação e crescimento 

docente, impulsionando novas práticas, sentidos e significados para o aprender e o ensinar na 

educação contábil. 

Além de consolidar os resultados já evidenciados na literatura sobre a abordagem da 

formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade, o modelo conceitual 

proposto nesta tese amplia o debate temático ao incorporar novas discussões que emergiram 

das experiências docentes e da análise interpretativa conduzida sob orientação dos pressupostos 

das Teorias da Andragogia e Construtivista da Aprendizagem. Essas contribuições ultrapassam 

o campo teórico-descritivo e oferecem um olhar mais sensível, prático e humanizado sobre o 

processo de implementação da formação por competências para o que se espera na educação 

contábil, conforme apontado na sequência. 

A tese reconhece a experiência docente como o eixo articulador do processo formativo, 

reposicionando o professor como sujeito ativo e reflexivo da transformação educacional. Esse 

olhar evidencia que a implementação da formação por competências não se dá por imposição 

institucional, mas pela ressignificação das práticas cotidianas do professor, mediadas por sua 

trajetória, autonomia e capacidade crítica. Ao valorizar o saber experiencial, a pesquisa reafirma 

o docente como mediador do processo de ensino e aprendizagem, aproximando teoria, prática 

e sensibilidade pedagógica. 
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Figura 33 - Experiência docente como eixo central de discussão 

 
Fonte: Elaborada pelo autor (2025). 

 

Os pressupostos da Andragogia e do Construtivismo são resgatados não apenas como 

referenciais de apoio, mas como estruturas epistemológicas de sustentação do modelo proposto. 

A Andragogia reforça a natureza autônoma, reflexiva e experiencial do professor, enquanto o 

Construtivismo reforça a aprendizagem colaborativa e contextualizada, que valoriza a interação 

e a construção do saber de forma integrada. Juntas, ambas as teorias conferem um embasamento 

teórica à ideia de que a formação docente, ao mesmo tempo que é processo de aprendizagem, 

é também de transformação e reconstrução contínua. O professor assume um papel duplo, tanto 

de educando (o aprender docente) como de educador (o ensinar docente), assim como também 

estão dispostas nas premissas desta pesquisa. Assim, os desafios experienciados pelos docentes 

são impulsionadores a eles buscarem essas possibilidades. 

Ao retomar a proposta da tese, defende-se que a compreensão dos desafios enfrentados 

pelos docentes e das possibilidades que emergem de suas experiências é fundamental para que 

a formação por competências somente será implementada, de maneira mais efetiva, no ensino 

e aprendizagem da contabilidade. Portanto, os desafios e as possibilidades aqui discutidos são 

ampliados no sentido de consolidação da literatura desses construtos para a implementação da 

formação por competências, conforme destacado na sequência. 

 

Figura 34 - Discussão sobre os desafios enfrentados na experiência docente 

 
(continua) 
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Fonte: Elaborada pelo autor (2025). 

 

Uma das contribuições mais relevantes do estudo é a ampliação do conceito de sala de 

aula, em que os estudos anteriores retratam como se esses desafios de restringissem apenas ao 

ambiente físico da sala de aula propriamente dita, passando a ser discutido como desafios no 

ambiente de aprendizagem. Esta pesquisa demonstra que os espaços formativos extrapolam as 

fronteiras físicas da sala de aula, abrangendo os contextos interdisciplinares, de extensão 

universitária, laboratórios de prática contábil, ambientes virtuais e outros espaços de integração. 

Essa mudança conceitual reforça a ideia de que a formação por competências deve ser 

compreendida como um processo dinâmico, vivencial e integrado aos diferentes contextos 

institucionais e sociais em que o ensino se manifesta, principalmente em relação aos ambientes 

em que o aprendizado pode acontecer. 

Já ao discutir os desafios pessoais enfrentados pelos docentes, como tempo, sobrecarga, 

pressões institucionais e fragilidades formativas, a tese amplia o escopo da literatura em que 

tradicionalmente privilegia aspectos técnicos e metodológicos. Esses desafios são entendidos 

como dimensões contextuais, que interferem diretamente na disposição do docente em inovar 

e implementar a formação por competências. Tal perspectiva humaniza a análise e reconhece 

que o professor também tem suas questões pessoais como qualquer outro profissional e que sua 

vida pessoal pode ser interferida por aspectos do trabalho e vice versa, ou seja, o sucesso da 
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formação por competências depende também de condições subjetivas e emocionais, não apenas 

estruturais. 

Os demais desafios apresentados pelos docentes consolidam a classificação dos mesmos 

em suas categorias de análises, bem como sendo desafios enfrentados quando se trata do debate 

sobre a implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem da educação 

contábil. Esses desafios expressam as múltiplas dimensões que atravessam a prática docente, 

sociais, contextuais, no ambiente de aprendizagem e institucionais, e revelam a complexidade 

de transpor modelos educacionais tradicionais para abordagens mais integradas e orientadas ao 

desenvolvimento de competências. Assim, tornam-se elementos centrais de discussões sobre a 

necessidade de repensar as práticas educacionais, políticas institucionais e formas de interação 

e integração entre professores, estudantes e o próprio currículo. 

Em contraponto aos desafios debatidos, as possibilidades discutidas nesta pesquisa não 

se mostraram amplamente consolidadas na literatura, o que evidencia um caráter inovador e 

contributivo desta tese. A partir das entrevistas, emergiram novas perspectivas que ampliam o 

entendimento sobre caminhos possíveis para a implementação da formação por competências 

no ensino e aprendizagem da contabilidade, conforme destacado em negrito na Figura 35. Tais 

possibilidades representam construções que transcendem o que já vinha sendo discutido nos 

estudos anteriores, ao incorporarem dimensões mais relacionais, humanas e institucionais do 

processo educativo.  

 

Figura 35 - Discussão sobre as possibilidades que emergem da experiência docente 

 
(continua) 
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Fonte: Elaborada pelo autor (2025). 

 

Desse modo, aspectos como o desenvolvimento da extensão universitária, a integração 

do corpo docente, o vínculo educacional mais próximo, a reflexão sobre a prática docente, a 

contribuição dos programas de pós-graduação stricto sensu e a promoção do bem-estar no 

ambiente acadêmico passam a configurar novos horizontes de análise, discussão e ação prática, 

capaz de revelar possibilidades mais integradoras e efetivas para o fortalecimento da formação 

por competências na área da educação contábil. 

Entre as possibilidades identificadas na tese, destaca-se a extensão universitária como 

uma das principais ferramentas de integração curricular, que conecta o ensino, a pesquisa e a 

prática social. Essa dimensão ressignifica a extensão não como atividade acessória, mas como 

espaço privilegiado para o desenvolvimento de competências profissionais e socioemocionais. 

Além disso, a extensão se consolida como uma ponte entre a universidade e sociedade, o que 

possibilita ao aluno vivenciar contextos reais de atuação e ao professor refletir criticamente 

sobre sua própria prática, ressignificando o sentido social da educação contábil. Nesse processo, 

a extensão se afirma como possibilidade de transformação tanto do ensino quanto das próprias 

experiências docentes e discentes, abordagem esta que não tem ênfase na literatura quando se 

trata da formação por competências. 

A integração do corpo docente é apresentada como uma possibilidade essencial para o 

fortalecimento da formação por competências na educação contábil. A implementação dessa 

abordagem exige coerência e diálogo entre os professores, de modo que as práticas pedagógicas 

e avaliativas estejam alinhadas a um propósito formativo comum. Essa integração ultrapassa a 

mera convivência institucional e se consolida como um processo de colaboração pedagógica e 
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de planejamento coletivo e interdisciplinar. E assim, poder promover trocas de experiências, 

fortalecer o senso de pertencimento, possibilitar que práticas inovadoras sejam compartilhadas 

e aprimoradas de forma contínua, e criar um ambiente propício à aprendizagem, elementos 

indispensáveis para consolidar uma educação contábil por competências. 

A tese ainda introduz uma perspectiva inédita ao enfatizar o vínculo educacional mais 

próximo entre docentes e discentes como uma forma de inovação educacional. Essa relação é 

compreendida como uma condição para o engajamento e para a aprendizagem significativa, 

articulando-se à dimensão afetiva do processo formativo. Ainda rompe com a lógica hierárquica 

e transmissiva do ensino tradicional, promovendo relações dialógicas e colaborativas em que o 

professor se coloca como mediador e orientador da aprendizagem. Além disso, esse vínculo 

mais humano e empático contribui para a criação de ambientes de acolhimento, pertencimento 

e confiança mútua, que fortalecem o compromisso dos alunos com o aprendizado e reafirmam 

a consolidação da formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade. 

Nas possibilidades de formação docente, a tese destaca a reflexão sobre a prática docente 

e é apresentada como ponto de partida para qualquer processo de mudança de paradigma. Esse 

processo reflexivo conduz o docente a um processo de autoconhecimento profissional e requer 

que o professor adote uma postura crítica e reflexiva sobre sua própria atuação, questionando 

métodos, valores e resultados do ensino que pratica. Refletir sobre a prática docente permite 

compreender os desafios e possibilidades do contexto educacional para caminhar com novas 

estratégias educacionais, além de afirmar o papel do professor como agente transformador da 

educação contábil, comprometido com uma formação mais humanizada, crítica e orientada por 

competências. 

Ainda acerca da formação docente, tem-se que os programas de pós-graduação stricto 

sensu devem ser destacados como espaços privilegiados de formação continuada e reconstrução 

pedagógica. Além da sua função de produzir conhecimento científico, espera-se que a pós-

graduação stricto sensu exerce um papel central na formação docente crítica e investigativa, 

favorecendo a articulação entre teoria, pesquisa e prática docente. Como também possa haver 

mais contribuição com o fortalecimento das competências pedagógicas dos docentes do ensino 

superior, especialmente no que tange à ressignificação de suas práticas e à incorporação de 

metodologias alinhadas à abordagem por competências. 

Outra contribuição emergente diz respeito à inclusão do bem-estar acadêmico como uma 

nova dimensão dentro das possibilidades de apoio institucional. Os resultados evidenciam que 

o equilíbrio emocional e a sensação de bem-estar, tanto de professores quanto de estudantes, 
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exercem influência direta sobre a motivação, o engajamento e a disposição para a integração 

educacional. Desse modo, reconhecer o bem-estar como um componente essencial do processo 

formativo significa compreender que a aprendizagem e a prática docente reflexiva dependem 

de contextos institucionais saudáveis, acolhedores e colaborativos, para favorecer e consolidar 

uma formação por competências humanizada e contínua. 

Também foram considerados para esta tese os aspectos relacionados à dimensão afetiva 

do processo de implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem da 

contabilidade, que envolve as emoções de satisfação, motivação, reflexão, otimismo, cuidado e 

valorização, além de dilemas desafiadores, como a insegurança, a sobrecarga e, por vezes, a 

frustração. Essas emoções, ainda pouco explorados em estudos anteriores, tendem a ampliar a 

compreensão acerca do papel do professor como protagonista da transformação educacional na 

contabilidade. Ao reconhecer o papel das emoções e sentimentos docentes, a pesquisa propõe 

uma discussão ampliada da implementação da formação por competências, na qual o aspecto 

humano se torna componente essencial da prática educacional. 

Desse modo, o modelo conceitual integrador apresentado nesta seção não se limita a 

uma representação teórica, ele configura-se como uma proposta interpretativa e aplicável, capaz 

de orientar as práticas pedagógicas, formações dos docentes e políticas institucionais voltadas 

à implementação da formação por competências. Embasado pelos pressupostos andragógicos e 

construtivistas, o modelo consolida que a implementação efetiva dessa abordagem depende do 

reconhecimento da experiência docente como eixo central e do fortalecimento de uma cultura 

educacional que valorize a sua autonomia, a reflexão e emoções, além de que os desafios que 

são enfrentados pelos docentes e as possibilidades que emergem dessa experiência, entram no 

escopo da consolidação da implementação da formação por competências no processo de ensino 

e aprendizagem da contabilidade. 

Na sequência, a Figura 36 apresenta uma representação do modelo conceitual por meio 

de estrutura visual, lógica e integradora do percurso teórico, empírico e interpretativo desta tese, 

ao longo das discussões deste estudo, articulando os três eixos discutidos: (i) eixo central da 

experiência docente que se consolida como o núcleo central do modelo conceitual; (ii) eixo 

condutor dos desafios e das possibilidades que expressam divergências e caminhos discutidos 

por meio da experiência docente, bem como emerge a “dimensão emocional”; e (iii) eixo da 

prática docente fundamentada pela andragogia e pelo construtivismo que embasam e legitimam 

o modelo conceitual em termos epistemológicos e pedagógicos. 
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Figura 36 - Representação da proposta de modelo conceitual da formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade 

 

 
  

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborada pelo autor (2025).
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O modelo conceitual construído a partir da consideração da experiência docente como 

base para a implementação da formação por competências, considera desafios, possibilidades e 

a integração possível destes elementos na pratica docente em uma modelo de ensino e 

aprendizagem no campo da Andragogia e em uma construção justificada pela base teórica do 

Construtivismo. É a partir dessa experiência com a formação por competências que emergem 

tanto desafios quanto possibilidades associadas à essa abordagem educacional. Desse modo, a 

formação por competências é o eixo de mediação entre a experiência e a prática docente, sendo 

representado no modelo como um processo dinâmico em que o docente, ao vivenciar essa 

abordagem, pode se deparar com desafios que necessitam de ser enfrentados, e destes também 

podem emergir possibilidades como caminhos de avanço e superação.  

Esses desafios são diversos, como os sociais, contextuais, no ambiente de aprendizagem 

e institucionais, e podem gerar dilemas desafiadores como insegurança, sobrecarga e frustração, 

elementos emocionais capazes de influenciar a prática docente. Nessa linha, as possibilidades 

também são diversas, como de integração curricular, inovação educacional, formação docente 

e apoio institucional, e podem favorecer dimensões emocionais positivas, como a realização 

profissional, desenvolvimento pessoal e docente, e reconhecimento da prática docente. Ambos 

os aspectos compreendem o que se chama nesta pesquisa de “dimensão emocional” e podem 

ser incisivos sobre a prática docente. 

Dessa forma, a integração entre os desafios e possibilidades pode influenciar na prática 

docente, configurando-se como um eixo transformador e capaz de ressignificar essa prática no 

contexto da formação por competências. Assim, o modelo traz a prática docente como o espaço 

em que essa integração ocorre e encontra-se articulada com os pressupostos da andragogia (no 

aprender docente) e do construtivismo (no ensinar docente). Essa prática docente se conecta de 

volta a experiência docente, podendo criar novas experiências e vivências, bem como surgir 

novos desafios e possibilidades, capazes de promover essa ressignificação contínua do processo 

de ensino e aprendizagem. 

Portanto, a formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade pode 

ser compreendido como um processo formativo contínuo, dinâmico e em constante evolução, 

não é uma abordagem educacional estática e se renova a cada ciclo de vivências, reflexões e 

ações (Perrenoud, 1999; 2000; Zabala; Arnau, 2010). Este modelo conceitual evidencia que a 

abordagem por competências pode ser concretizada pelo processo formativo experienciado pelo 

docente, que integra conhecimentos, habilidades e atitudes, além de desafios e possibilidades, 

bem como emoções e prática docente em um ciclo contínuo de aprendizagem. Ao reconhecer 

o alinhamento entre a experiência e prática docente, o modelo assume uma visão sistêmica e 
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humanizada da docência, em que a transformação educacional nasce da experiência reflexiva, 

se materializa na prática docente e retorna à experiência, podendo ser capaz de promover um 

desenvolvimento educacional contínuo, construtivo e coerente com os pressupostos teóricos da 

andragogia e do construtivismo.  

Com base na proposta do modelo conceitual da formação por competências no ensino e 

aprendizagem da contabilidade, compreende-se que os desafios vivenciados pelos docentes não 

se configuram apenas como obstáculos à prática pedagógica, mas também como elementos 

propulsores de reflexão, mudança e inovação. Ao serem experienciados no ambiente de ensino 

e aprendizagem, esses desafios instigam a prática dos docentes e favorecem a emergência de 

possibilidades capazes de amenizá-los ou superá-los, especialmente quando integradas a uma 

perspectiva educacional alinhada aos pressupostos da andragogia e do construtivismo. 

Nesse sentido, o quadro a seguir apresenta uma síntese das relações estabelecidas entre 

os principais desafios identificados e as possibilidades que emergem desse processo ou que 

contribuem para sua mitigação, evidenciando o caráter dinâmico, relacional e não linear da 

implementação da formação por competências no contexto do ensino da contabilidade. 

 

Quadro 33 - Relação entre desafios e possibilidades na formação por competências  

Eixos Desafios identificados Possibilidades que emergem 

Desafios 

sociais 

Resistência dos professores 

- Participação em programas de educação continuada; 

- Reflexão sobre a prática docente; 

- Integração do corpo docente. 

Conflitos com o estilo de ensino 

tradicional 

- Desenvolvimento de metodologias ativas; 

- Abordagem centrada no aluno. 

Dificuldade de reconhecimento 

de competências 

- Potencial do curso em trabalhar por competências; 

- Vínculo educacional mais próximo. 

Desafios 

contextuais 

Mudança de geração e perfil 

discente 

- Participação em programas de educação continuada; 

- Uso de tecnologias e metodologias híbridas; 

- Reformulação do currículo. 

Desconexão entre o currículo e 

exigências do mercado 

- Desenvolvimento da extensão universitária; 

- Integração com o mercado de trabalho e parcerias 

institucionais. 

Obstáculos para simular 

contextos reais 

- Inserção de atividades interdisciplinares; 

- Desenvolvimento de metodologias ativas. 

Desafios no 

ambiente de 

aprendizagem 

Estratégias educacionais pouco 

utilizadas ou sem aplicação 

adequada 

- Participação em programas de educação continuada; 

- Comissões e/ou grupos para apoio, suporte e mentoria. 

Ausência de métodos de 

avaliação apropriados 

- Desenvolvimento de metodologias ativas; 

- Uso de tecnologias e metodologias híbridas.  

Falta de alinhamento entre 

objetivos de aprendizagem e 

estratégias educacionais 

- Reformulação do currículo; 

- Integração do corpo docente. 

Desafios 

institucionais 

Falta de políticas claras e suporte 

da instituição 

- Criação de políticas institucionais claras;  

- Melhorias da infraestrutura e suporte pedagógico. 
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Falta de incentivos à inovação 

pedagógica 

- Valorização e incentivo aos docentes; 

- Melhorias da infraestrutura e suporte pedagógico. 

Ausência de formação docente 

continuada 

- Participação em programas de educação continuada; 

- Comissões e/ou grupos para apoio, suporte e mentoria. 

Dilemas 

emocionais 

Insegurança, sobrecarga e 

frustração docente 

- Valorização e incentivo aos docentes; 

- Promoção do bem-estar no ambiente acadêmico; 

- Realização profissional; 

- Reconhecimento da prática docente. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

Por meio do Quadro 33, no eixo dos desafios sociais, observa-se que a resistência dos 

docentes e os conflitos com o estilo de ensino tradicional refletem confrontam as mudanças de 

paradigmas educacionais. Esses desafios impulsionam possibilidades relacionadas à formação 

docente continuada, à reflexão sobre a prática educacional e à integração do corpo docente, 

favorecendo a construção coletiva de novas abordagens de ensino. Além disso, a dificuldade de 

reconhecimento das competências evidencia a necessidade de práticas docentes mais explícitas 

e intencionais, fortalecidas por um vínculo educacional mais próximo e pela consolidação do 

potencial do curso em trabalhar por competências. 

Já para os desafios contextuais, a mudança no perfil do discente e as transformações 

sociais demandam respostas pedagógicas inovadoras, evidenciando possibilidades como o uso 

de tecnologias educacionais, metodologias híbridas e a reformulação curricular. A desconexão 

entre o currículo e as exigências do mercado de trabalho reforça a importância da extensão 

universitária, da integração com o mercado e do estabelecimento de parcerias institucionais, 

aproximando a formação acadêmica das demandas profissionais. E os obstáculos para simular 

contextos reais no processo de ensino e aprendizagem impulsionam a inserção de atividades 

interdisciplinares e metodologias ativas, promovendo maior contextualização desse processo 

educacional. 

Quanto ao eixo dos desafios no ambiente de aprendizagem, o pouco uso ou inadequado 

de estratégias educacionais e a ausência de métodos de avaliação apropriados podem revelar 

fragilidades no alinhamento entre objetivos de aprendizagem, estratégias pedagógicas e práticas 

avaliativas. Em consequência, emergem as possibilidades relacionadas à formação docente, ao 

desenvolvimento de metodologias ativas e ao uso de tecnologias educacionais, bem como à 

necessidade de avaliações alinhadas ao desenvolvimento de competências. Ademais, a falta de 

alinhamento entre objetivos e estratégias reforça a importância da reformulação curricular e da 

integração do corpo docente, promovendo maior coerência pedagógica. 

Além disso, para os desafios institucionais, a ausência de políticas claras, de incentivos 

à inovação pedagógica e de formação docente continuada evidencia a centralidade do papel 
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institucional na consolidação da formação por competências. Dentre as possibilidades, incluem 

a criação de políticas institucionais estruturantes, a valorização e o incentivo aos docentes, bem 

como as melhorias na infraestrutura e no suporte pedagógico, elementos fundamentais para 

sustentar mudanças pedagógicas de forma contínua e sistemática. 

Por fim, os dilemas emocionais expressos por sentimentos de insegurança, sobrecarga e 

frustração dos docentes, revelam a dimensão emocional da experiência de implementação da 

formação por competências no processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, emergem 

possibilidades relacionadas ao reconhecimento da prática docente, à promoção do bem-estar no 

ambiente acadêmico e à realização profissional, indicando que a valorização e o cuidado com 

o docente são condições essenciais para a efetividade de práticas educacionais inovadoras. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A presente tese foi delineada de acordo com o seu objetivo geral de discutir os desafios 

enfrentados pelos docentes e as possibilidades que emergem de suas experiências, bem como 

suas contribuições para a implementação da formação por competências no processo de ensino 

e aprendizagem da contabilidade. Ao longo da pesquisa, percebe-se que tanto o objetivo geral 

como os cinco objetivos específicos foram plenamente atendidos.  

O primeiro objetivo, referente à análise do contexto experiencial docente, revelou que 

as experiências vividas pelos professores constituem o núcleo estruturante da prática docente e 

determinam a forma como cada docente se apropria das metodologias e estratégias de ensino. 

O segundo objetivo, voltado à investigação dos desafios enfrentados, discutiu sobre os diversos 

obstáculos de ordem institucional, contextual e emocional, expressas em aspectos como a falta 

de formação pedagógica, a resistência às mudanças e as limitações estruturais das instituições 

de ensino. Já o terceiro objetivo, buscou explorar as possibilidades emergentes da experiência 

docente e destacou caminhos promissores como a integração curricular, inovação educacional, 

formação continuada e o fortalecimento do vínculo pedagógico entre professores e estudantes.  

O quarto objetivo, relativo ao relato de experiência e à análise crítica do pesquisador, 

foi concretizado mediante reflexões críticas que ampliaram a dimensão humana da pesquisa, 

reconhecendo a docência como um espaço de aprendizagem recíproca e de ressignificação 

profissional. Por fim, o quinto objetivo foi contemplado com a proposição do modelo conceitual 

de implementação da formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade, 

que consolidou os achados teóricos e empíricos, apresentando uma visão integrada do processo 

de aprender e ensinar na educação contábil. 

Os resultados desta tese revelam que a implementação da formação por competências 

no ensino e aprendizagem da educação contábil é um processo complexo, multidimensional e 

essencialmente humano, cujo ponto de partida e sustentação é a experiência docente. A análise 

demonstrou que é por meio das vivências acumuladas ao longo da trajetória profissional que o 

professor aprende, ensina, reflete e reconstrói continuamente o seu fazer pedagógico, tornando-

se o verdadeiro agente transformador do processo educacional. A partir da perspectiva da Teoria 

da Andragogia, constatou-se que o professor, enquanto adulto, aprende de modo autônomo e 

autorreflexivo, atribuindo sentido às suas práticas a partir das experiências que vivencia, e a 

aprendizagem docente, para esse contexto, é experiencial, contextual e prática, sustentada por 

processos de autoformação e pelo reconhecimento de que o professor também é um aprendiz 
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permanente. Já pela ótica da Teoria Construtivista da Aprendizagem, que traz como o docente 

ensina, identificou-se que o saber é construído coletivamente, em um movimento dinâmico de 

interação entre professor e aluno, teoria e prática, ensino e realidade, portanto, o docente assume 

papel mediador e colaborativo, criando ambientes integradores e inovadores de aprendizagem. 

Os achados também revelaram que a formação por competências ainda se encontra em 

estágio inicial na educação contábil, mas existem docentes que já demonstram tendência para 

adoção dessa abordagem educacional. Nesse contexto, destacam-se as quatro categorias de 

desafios enfrentados pelos docentes, que se relacionam e influenciam a efetividade da prática 

docente. Os desafios sociais relacionam-se ao contexto socioeconômico dos estudantes, às 

desigualdades de acesso e à baixa valorização da docência. Já os desafios contextuais envolvem 

a falta de formação pedagógica e a resistência cultural às mudanças de paradigmas. Enquanto 

que os desafios no ambiente de aprendizagem dizem respeito à infraestrutura, aos recursos 

tecnológicos e à adequação das metodologias. Por fim, os desafios institucionais refletem a 

ausência de políticas claras, de integração entre os setores acadêmicos e de suporte efetivo ao 

docente. 

Em contrapartida, emergiram possibilidades concretas e inspiradoras que demonstram 

o potencial de transformação da educação contábil. As possibilidades de integração curricular 

evidenciam a extensão universitária e a interdisciplinaridade como estratégias de vinculação 

entre teoria e prática. As possibilidades de inovação educacional mostraram que metodologias 

ativas, o uso de tecnologias digitais e uma abordagem mais espontânea e pluralista fortalecem 

o protagonismo discente. Já as possibilidades de formação docente destacaram a relevância da 

reflexão sobre a prática, da formação continuada e do apoio institucional por meio de políticas 

de valorização e desenvolvimento profissional. Por fim, as possibilidades de apoio institucional 

apontaram a necessidade de políticas institucionais claras, infraestrutura adequada e incentivo 

à cultura da inovação pedagógica. 

As possibilidades para as mudanças de paradigmas passam, especialmente, pela reflexão 

crítica sobre a prática docente, formação continuada e construção de vínculos humanos que 

deem sentido ao aprender e ao ensinar, integrando dimensões cognitivas, emocionais e éticas 

do processo formativo. Assim, mais do que um modelo técnico ou metodológico, a formação 

por competências se consolida como uma abordagem humanizadora, que busca desenvolver 

profissionais com conhecimentos, habilidades e atitudes que adentrem nos aspectos técnicos, 

cognitivos, éticos, comunicacional, integradores e socialmente responsável. Portanto, esta tese 

consolida que a transformação da educação contábil comece pelo professor, figura central do 
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processo formativo e protagonista do ensino e aprendizagem comprometido com a autonomia, 

integração educacional e o desenvolvimento integral do indivíduo.  

Portanto, a formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade é um 

processo desafiador, porém possível e necessário, desde que sustentado pela valorização da 

experiência docente, compromisso institucional com a inovação educacional e compreensão de 

que uma transformação educacional exige tempo, sensibilidade e disposição para o novo. A 

mudança não se limita à adoção de metodologias ou reformulações curriculares, mas implica 

uma reconfiguração da cultura educacional, na qual o professor é reconhecido como sujeito em 

constante formação, reflexivo e autônomo, capaz de ressignificar sua prática docente a partir 

das próprias vivências e interações com os estudantes. 

Cabe destacar que a tese contribuiu para a ampliação e consolidação de discussões que 

vinham sendo abordados na literatura, impactando tanto as ponderações sobre os desafios como 

as possibilidades. No caso dos desafios, essa ampliação consistiu no conceito de “desafios na 

sala de aula” para “desafios no ambiente de aprendizagem”, trazendo uma abordagem sobre a 

amplitude dos espaços formativos que extrapolam a estrutura física da sala de aula. Além disso, 

trouxe os “desafios pessoais enfrentados pelos docentes” como um aspecto que ainda não havia 

tido a devida atenção na literatura, sendo relevante sua discussão por considerar que antes do 

“ser profissional”, o docente é um ser humano que também tem vida pessoal e essas questões 

podem impactar no ambiente educacional e na sua prática educacional. 

Para além dos desafios, a ampliação e consolidação dessas discussões ganharam mais 

destaque quando se tratou das possibilidades. Primeiramente, as possibilidades discutidas nesta 

tese não se mostraram amplamente consolidadas na literatura e, pelas entrevistas, emergiram 

novas perspectivas sobre essas possibilidades. Como exemplos, cita-se o desenvolvimento da 

extensão universitária; a integração do corpo docente; o vínculo educacional mais próximo; a 

reflexão sobre a prática docente; a contribuição dos programas de pós-graduação stricto sensu; 

e a promoção do bem-estar no ambiente acadêmico. Essas possibilidades passaram a configurar 

como novos caminhos práticos e efetivos para o fortalecimento da formação por competências 

na área da educação contábil, considerando que estudos já até traziam algumas discussões sobre 

essas questões, mas não com o direcionamento voltado para essa abordagem educacional. 

A pesquisa também revelou que a formação por competências tende a ser implementada 

quando há uma dimensão humana, relacional e emocional que sustenta o processo educacional, 

em que o docente deixa de ser um transmissor de conteúdo e passa a ser um mediador sensível, 

ético e empático. A dimensão emocional foi capturada nas entrevistas mediante as emoções 
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expressas de satisfação, motivação, reflexão, otimismo, cuidado e valorização, evidenciando 

que o fator emocional do docente é um fator propulsor da mudança educacional. Docentes que 

se sentem mais realizados e reconhecidos tendem a adotar práticas mais inovadoras, integradas 

e alinhadas à formação por competências. 

Entre as principais contribuições teóricas, a tese amplia as discussões sobre a educação 

contábil alinhada aos IES e às novas DCN, integrando fundamentos teóricos da aprendizagem 

de adultos e propondo um modelo conceitual original que conecta desafios e possibilidades em 

um processo contínuo de reconstrução docente. Do ponto de vista prático, a pesquisa oferece 

subsídios para que as instituições de ensino revisem seus Projetos Pedagógicos de Curso (PPC) 

à luz da abordagem por competências, além de orientar programas de capacitação docente e 

estratégias de ensino que estimulem a autonomia discente, a interdisciplinaridade e a articulação 

entre teoria e prática. Já no campo social, o estudo contribui para a valorização da docência ao 

reconhecer as dimensões afetivas, éticas e humanas que permeiam o processo educativo, além 

de desenvolver a integração discente na perspectiva social também. Esta tese reforça a ideia de 

que a mudança de paradigmas no processo de ensino e aprendizagem da contabilidade não é 

apenas metodológica, mas sobretudo humana, pois depende do engajamento, do cuidado e da 

reflexão do professor sobre sua própria prática. 

Como toda investigação de natureza qualitativa, esta tese apresenta limitações inerentes 

ao método. Primeiro, a dificuldade de acesso aos possíveis participantes desta pesquisa, ainda 

constatou-se um número considerável de professores que não responderam ao convite para a 

participação, bem como professores que cancelaram a sua participação. Além disso, a análise 

baseou-se em percepções e experiências individuais, que, embora ricas e relevantes, refletem 

contextos institucionais e culturais específicos, apesar do esforço para garantir representação 

diversa de perfis docente, localidades, categoria administrativa da instituição e modalidade de 

ensino do curso. E no final, a amostra concentrou-se em docentes de instituições públicas, de 

modalidade presencial e com dedicação exclusiva. Por fim, o estudo foi desenvolvido em um 

momento de transição das novas DCN e de adaptação dos cursos de Ciências Contábeis, o que 

significa que o contexto analisado ainda estava em formação, podendo evoluir com maior 

constância. 

Diante às contribuições e limitações apontadas, sugerem-se novos estudos que possam 

integrar pesquisas com outras abordagens de pesquisa, como quantitativas, de modo a mensurar 

percepções, resultados de aprendizagem e indicadores de desempenho docente; desenvolver 

pesquisas longitudinais que acompanhem a evolução das práticas docentes ao longo do processo 
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de implementação efetiva da formação por competências mediante as novas DCN; investigar o 

impacto da formação por competências sobre alunos e egressos, analisando o desenvolvimento 

das competências profissionais em diferentes estágios da formação; explorar essas discussões 

com abordagens de outros agentes envolvidos, como gestores educacionais e do mercado de 

trabalho; explorar os aspectos afetivos e emocionais como propulsores da implementação da 

formação por competências; realizar uma pesquisa comparativa com professores de diferentes 

categorias administrativas e de modalidades de ensino; e, analisar as percepções de professores 

iniciantes e experientes sobre a transição para a abordagem por competências, comparando suas 

motivações, resistências e aprendizados. 
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APÊNDICE I - Delimitação dos respondentes 

 

Caro(a) professor(a), 

 

Este questionário tem o objetivo de identificar seu perfil e sua tendência à abordagem de uma 

formação por competências no ensino e aprendizagem da contabilidade. Sua participação faz-

se fundamental para compreendermos melhor as suas práticas educacionais adotadas nessa área. 

Todas as respostas serão mantidas em sigilo e utilizadas exclusivamente para fins acadêmicos. 

 

1) Perfil do entrevistado  

1.1) Gênero 

1.2) Titulação 

1.3) Regime de trabalho (20h, 40h ou DE) 

1.4) Categoria administrativa da instituição  

1.5) Modalidade do curso 

1.6) Tempo de atuação do ensino superior 

1.7) Tempo de experiência com o mercado de trabalho 

1.8) Tempo de experiência com a formação por competências  

1.9) Disciplinas ministradas 

1.10) Conhecimento sobre o documento do IES e das novas DCN 

 

Por favor, marque a alternativa que melhor representa sua prática docente. 

 

Alternativas (A) (B) (C) (D) (E) 

1. Durante as aulas, além do conhecimento técnico, priorizo 

desenvolver outras competências. 

     

2. Utilizo metodologias ativas que refletem contextos do mundo 

profissional. 

     

3. Busco integrar conhecimentos de diferentes áreas para 

contextualizar as aplicações da contabilidade no mercado. 

     

4. Incentivo os alunos a assumirem um papel ativo no aprendizado, 

promovendo autonomia e participação nas atividades. 

     

5. Relaciono os conteúdos abordados em sala com situações reais da 

profissão, garantindo que o aprendizado seja prático e aplicável. 

     

6. Busco utilizar novas ferramentas e metodologias que tornem o 

ensino mais dinâmico e alinhado às necessidades do mercado. 

     

7. Minhas avaliações incluem instrumentos práticos que permitam 

medir a aplicação do conhecimento. 

     

8. Ofereço feedback regular e construtivo para que os alunos possam 

melhorar as suas competências ao longo do curso. 

     

Legenda: (A) Sempre; (B) Frequentemente; (C) Ocasionalmente; (D) Raramente; (E) Nunca 
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APÊNDICE II - Roteiro da entrevista 

 

A seguir, apresenta-se a matriz de amarração de Mazzon (1981) construída para auxiliar 

na elaboração das questões do roteiro da entrevista. 

 

Quadro 34 - Contexto experiencial docente 

Categoria Subcategorias Autores Perguntas 

F
o

rm
a

çã
o

 d
o

ce
n

te
 Experiências durante a 

formação acadêmica 

relacionadas ao ensino por 

competências 

Perrenoud (1999); 

Zabala e Arnau (2010); 

Nagib e Silva (2020) 

Q1) Durante sua formação acadêmica, 

você teve contato com o ensino por 

competências? Se sim, pode compartilhar 

como isso aconteceu e qual foi sua 

percepção sobre essa experiência? Se 

não, quais outras abordagens 

educacionais marcaram sua formação e 

como elas influenciam sua prática 

docente? 

Participação em programas 

de desenvolvimento 

voltados ao ensino por 

competências 

Stobaugh e Everson 

(2020); Bolzan e 

Vendruscolo (2021); 

Techio e Neitzel (2023) 

P
rá

ti
ca

 

d
o

ce
n

te
 

Aplicação prática da 

formação por competências 

no cotidiano profissional 

Perrenoud (1999); 

Montaño, Cardoso e 

Joyce (2004); Zabala e 

Arnau (2010); 

Brammer e Goodrich 

(2024) 

Q2) Como tem sido sua experiência ao 

trabalhar uma educação por 

competências? O que te motiva a adotar 

práticas que podem ser inseridas nesse 

contexto? 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

 

Quadro 35 - Desafios para implementação da formação por competências 

Categoria Subcategorias Autores Perguntas 

S
o

ci
a

l 

Resistência dos professores e alunos 

a objetivos de aprendizagem mais 

complexos e mudanças educacionais 

(códigos:  

Willis (2016); Asonitou 

(2022); Van Niekerk e 

Delport (2022) 

Q3) Quais desafios você 

observa ao adotar o ensino 

por competências? E em 

relação aos alunos, como 

eles reagem a essa proposta? 

Estudantes não explicitam ou 

reconhecem suas habilidades 

Britton et al. (2017); 

Contreras e Torres (2020); 

Terblanche e De Clercq 

(2021) 

Dificuldade em lidar com a 

diversidade dos estudantes e suas 

necessidades 

Silva e Biavatti (2018); 

Asonitou (2022); Nehme 

et al. (2023) 

Conflitos com estilo de ensino 

tradicional dos professores 

Howcroft (2017); 

Contreras e Torres (2020); 

Stewart e Khan (2021) 

C
o

n
te

x
tu

a
l 

Mudança de geração e perfil 

discente 

Silva e Biavatti (2018); 
Farroñán et al. (2021); 

Asonitou (2022) 
Q4) Como as 

transformações que vêm 

ocorrendo no contexto 

educacional impactam a sua 

prática docente para 

trabalhar uma abordagem 

por competências? Quais 

dificuldades você tem 

enfrentado para alinhar sua 

prática docente a essa nova 

realidade? 

Desconexão entre currículo formal e 

as exigências formativas do mercado 

de trabalho 

Polonia e Santos (2020); 

Farroñán et al. (2021); 

Tarrá e García (2023) 

Obstáculos para simular contextos 

reais de aplicação 

Carrillo e Jurado (2017); 

Lacerda e Santos (2018); 

Bolzan e Vendruscolo 

(2021) 

Dificuldade de desenvolver 

competências em uma sociedade em 

constante transformação 

Lima e Araújo (2019); 

Polonia e Santos (2020); 
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Bolzan e Vendruscolo 

(2021) 
A

m
b

ie
n

te
 d

e 
a

p
re

n
d

iz
a

g
em

 
Falta de alinhamento entre objetivos 

de aprendizagem e estratégias de 

ensino 

Howcroft (2017); 

Brammer e Goodrich 

(2024); Tarrá e García 

(2023) 

Q5) Quais obstáculos 

educacionais você observa 

na aplicabilidade de uma 

educação por competências 

no seu ambiente de ensino? 

Estratégias educacionais pouco 

utilizadas ou aplicadas de modo 

incorreto 

Contreras e Torres (2020); 

Brammer e Goodrich 

(2024); Asonitou (2022) 

Dificuldade em definir, ensinar e 

avaliar competências 

Britton et al. (2017); 

Contreras e Torres (2020); 

Bolzan e Vendruscolo 

(2021) 

Ausência de estratégias de avaliação 

apropriadas 

Lacerda e Santos (2018); 

Oliveira e Martins (2019); 

Bolzan e Vendruscolo 

(2021) 

In
st

it
u

ci
o

n
a

l 

Falta de políticas educacionais claras 

e suporte institucional 

Howcroft (2017); Silva e 

Biavatti (2018); Nagib e 

Silva (2020) 

Q6) Em relação a 

instituição, você percebe 

dificuldades para a 

implementação de uma 

educação por competências? 

Se sim, quais são? Se não, o 

que tem a ser melhorado? 

Ausência de formação docente 

continuada 

García, Alvarado e Murcia 

(2017); Polonia e Santos 

(2020); Holtz, Cabral e 

Carvalho (2021) 

Falta de incentivos institucionais à 

inovação pedagógica 

Howcroft (2017); 

Asonitou (2022); 

Montezano et al. (2022) 

Pressões por conformidade com 

exigências externas 

Nagib e Silva (2020); 

Holtz, Cabral e Carvalho 

(2021); Asonitou (2022) 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

 

Quadro 36 - Possibilidades para implementação da formação por competências 

Categoria Subcategorias Autores Perguntas 

In
te

g
ra

çã
o

 c
u

rr
ic

u
la

r
 Reformulação do currículo para 

integrar teoria e prática no ensino 

por competências 

Farroñán et al. (2021); 

Dow, Jacknis e Watson 

(2021); Tarrá e García 

(2023); Sebele-Mpofu 

(2024) 

Q7) Como o currículo do 

seu curso tem sido ou 

poderia ser reformulado para 

promover a integração 

curricular, favorecendo o 

desenvolvimento de 

competências? 

Potencial do curso de contabilidade 

para trabalhar competências  

Polonia e Santos (2020); 

Jackson e Meek (2021); 

Siddiqui (2025) 

Inserção de atividades 

interdisciplinares e projetos 

integradores práticos 

Carrillo e Jurado (2017); 

Silva, Azevedo e Araújo 

(2018); Brammer e 

Goodrich (2024) 

In
o

v
a

çã
o

 e
d

u
ca

ci
o

n
a

l Desenvolvimentos de metodologias 

educacionais ativas 

Lacerda e Santos (2018); 

Brammer e Goodrich 

(2024); Montezano et al. 

(2022) 
Q8) Quais práticas e 

estratégias de ensino você 

utiliza ou considera 

desejáveis para promover 

uma educação por 

competências? 

Abordagem centrada no aluno 

construindo sua própria 

aprendizagem 

De Lange et al. (2023); 

Wohlemberg et al. (2025); 

Siddiqui (2025) 

Uso da tecnologia e metodologias 

híbridas 

Tetteh et al. (2023); 

Tettamanzi, Minutiello e 

Murgolo (2023); 

Mohamed Saad (2024) 



 

228 

 

F
o

rm
a

çã
o

 d
o

ce
n

te
 

Participação em programas 

contínuos e ações formativas para 

capacitação docente 

Bolzan e Vendruscolo 

(2021); Techio e Neitzel 

(2023); Rivera, Guzmán e 

Quiñones (2024) 
Q9) Considerando sua 

formação docente, quais 

possibilidades você sugere 

na capacitação de 

professores para a formação 

por competências? 

Produção acessível de materiais 

didáticos e de suporte pedagógico 

Arceo (2019); Tsiligiris; 

Bowyer (2021); 

Montezano et al. (2022) 

Comissões e/ou grupos para apoio, 

suporte e mentoria educacional 

García, Fernández e 

Talledo (2018); Rivera, 

Guzmán e Quiñones 

(2024); Nie; Mastor, 2024 

A
p

o
io

 i
n

st
it

u
ci

o
n

a
l 

Criação de políticas claras sobre 

ensino por competências 

Zhou (2019); Stobaugh e 

Everson (2020); Dow, 

Jacknis e Watson (2021) 

Q10) Como você percebe 

que a instituição pode 

contribuir para a 

implementação da formação 

por competências? 

Valorização e incentivo aos 

docentes envolvidos em práticas 

inovadoras 

Araújo, Leal e Silva 

(2019); Khosa, Wilkin e 

Burch (2023); Silva, 

Miranda e Pereira (2025) 

Melhorias da infraestrutura e suporte 

técnico-pedagógico 

García, Fernández e 

Talledo (2018); Czerny 

(2022); Musundwa (2024) 

Integração com o mercado de 

trabalho por meio de parcerias 

institucionais 

Silva, Azevedo e Araújo 

(2018); Herbert et al. 

(2021); Komarev e 

Preobragenskaya (2022) 

Fonte: Elaborado pelo autor (2025). 

 

 

Q11) Há algo mais que você gostaria de compartilhar sobre os desafios ou possibilidades para implementação da 

formação por competências no ensino da contabilidade?  
 

  

 

 

  



 

229 

 

APÊNDICE III - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

 

Você está sendo convidado pelo pesquisador Geison Calyo Varela de Melo, estudante 

de doutorado do Programa de Pós-Graduação em Administração e Controladoria – PPAC/UFC, 

para participar da pesquisa intitulada como: “Formação por competências no ensino e 

aprendizagem da contabilidade: desafios e possibilidades da experiência docente”.  

O objetivo geral desta pesquisa é discutir os desafios enfrentados pelos docentes e as 

possibilidades que emergem de suas experiências, bem como suas contribuições para a 

implementação da formação por competências no processo de ensino e aprendizagem da 

contabilidade. Para coleta dos dados será utilizada a técnica de entrevista semiestruturada.  

Sua participação nesta pesquisa é voluntária e não será remunerada. Suas respostas 

servirão para compor resultados de estudo para fins unicamente acadêmicos no qual é garantido 

o sigilo da sua identidade, assim como da organização em que você está vinculado. 

 A qualquer momento você poderá recusar a continuar participando da pesquisa e poderá 

retirar o seu consentimento, sem que isso lhe traga qualquer prejuízo.  

Endereço do responsável pela pesquisa: 

GEISON CALYO VARELA DE MELO        

Universidade Federal do Ceará 

Programa de Pós-Graduação em Administração e Controladoria – PPAC/UFC 

Av. da Universidade, 2431 - Benfica, Fortaleza - CE, 60020-180   

 

Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, após 

sua leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu conteúdo, como também sobre a 

pesquisa, e recebi explicações que responderam por completo minhas dúvidas. E declaro, ainda, 

estar recebendo uma via assinada deste termo. 

 

 

        

XXXXXXXXXXXXXXXXX 

Participante da pesquisa 

 

 

        

Geison Calyo Varela de Melo 

Pesquisador 
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APÊNDICE IV - Material explicativo acerca dos aspectos da formação por competências 

e dos requisitos para o docente ser considerado com tendência a essa abordagem 

 

Formação por Competências: um guia rápido para professores 

 

Prezado(a) professor(a), 

 

Este material foi preparado para oferecer uma visão geral e objetiva sobre a formação 

por competências, além de alguns pontos fundamentais complementares para oferecer suporte 

ao seu entendimento acerca do que será discutido na entrevista. 

 

1) O que é a Formação por Competências? 

 

A Formação por Competências é uma abordagem educacional que se concentra no 

desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que permitem ao 

estudante atuar de forma efetiva em diferentes contextos da vida pessoal, social e profissional. 

Essa abordagem busca ir além da mera transmissão de conteúdos, focando na capacidade do 

estudante de mobilizar esses recursos para resolver problemas e enfrentar situações complexas, 

por meio de sua aprendizagem autônoma e independente. 

Autores como Perrenoud (1999, 2000) e Zabala e Arnau (2010) apresentam definições 

do que seria “ensinar por competências”, conforme destacado a seguir: 

 

“Ensinar por competências significa ajudar o aluno a construir esquemas de ação e pensamento 

que permitam a ele transferir o que aprendeu para diferentes contextos, em vez de apenas repetir 

informações. Além disso, o desenvolvimento de competências exige atividades desafiadoras, 

contextualizadas, que promovam a reflexão, a autonomia, a tomada de decisão e o trabalho 

colaborativo, o que implica mudança profunda na prática docente e na organização curricular 

(Perrenoud, 1999; 2000)”. 

 

“Ensinar por competências significa organizar os conteúdos e atividades de ensino a partir de 

situações que exijam dos alunos a mobilização integrada de saberes para agir de forma eficaz e 

ética. Competência não é algo que se "transmite", mas sim que se desenvolve por meio da ação 

e da experiência reflexiva do aluno, com o apoio do professor como mediador (Zabala; Arnau, 

2010).” 

 

2) Formação por Competências vs. Ensino Tradicional/Conteudista 

 

Característica Ensino Tradicional/Conteudista Formação por Competências 

Foco Principal 
Transmissão e memorização de 

conteúdos. 

Desenvolvimento e aplicação de 

conhecimentos, habilidades e atitudes. 

Papel do Aluno Receptor passivo de informações. 
Ativo na construção do seu próprio 

aprendizado. 

Papel do 

Professor 
Transmissor de conhecimento. 

Mediador, facilitador e orientador do 

processo de aprendizagem. 

Avaliação 
Geralmente focada na reprodução 

de informações (provas teóricas). 

Abrangente, focada na aplicação do 

conhecimento e no desempenho em 

situações reais. 
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Currículo 
Geralmente disciplinar, com pouca 

integração. 

Mais flexível, interdisciplinar e 

contextualizado. 

 

 

3) O que caracteriza um professor adepto à formação por competências? 

 

Um professor é considerado adepto a essa abordagem quando possui uma tendência a 

ter certas características e busca desenvolver alguns requisitos. 

 

 
 

Percebe-se que para um professor atender a uma abordagem por competências, o mesmo 

prioriza a aprendizagem focada no estudante, de modo independente e autônomo, utilizando 

atividades que apresentem casos e problemas reais, mediante um ensino em conjunto com 

outras áreas do conhecimento e se interrelacionem, tornando o ensino mais aplicado e 

semelhante ao que o aluno se depara com o mercado de trabalho. Com isso, o foco não é 

somente no conhecimento técnico, mas também em desenvolver competências práticas e 

comportamentais, valorizando a inovação no processo de ensino e aprendizagem, focando em 

resultados aplicáveis. Já os processos avaliativos se baseiam em instrumentos práticos, em vez 

de provas teóricas, permitindo uma mensuração mais precisa das competências adquiridas e por 

fim, um feedback contínuo e construtivo auxilia os estudantes na identificação dos erros e em 

como pode melhorar, contribuindo para seu crescimento profissional e acadêmico. 

 

4) Como a formação por competências pode ser operacionalizada na prática? 

 

A operacionalização da formação por competências envolve algumas ações-chave, como pode 

ser observado a seguir. 
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- Reformulação curricular: alinhamento do currículo para integrar teoria e prática, favorecendo 

o desenvolvimento de competências. 

- Definição clara de competências: estabelecer quais competências serão desenvolvidas em cada 

etapa do curso. 

- Planejamento de atividades: desenvolvimento de planos de ensino que contemplem estratégias 

ativas e projetos integradores. 

- Aulas práticas e atividades interdisciplinares: aplicar conceitos em ambientes controlados ou 

simulados, além da conexão de conteúdos de diferentes disciplinas para uma visão mais ampla. 

- Criação de contextos reais: simulação de situações e problemas reais para que os estudantes 

apliquem o conhecimento. 

- Feedback constante: retorno contínuo aos estudantes sobre o seu desempenho acadêmico e 

desenvolvimento das competências durante as atividades escolares. 

- Avaliação formativa e somativa: utilização de diferentes tipos de avaliação que mensurem não 

apenas o conteúdo, mas a aplicação prática das competências. 

 

Assim, a Formação por Competências não é apenas uma metodologia, mas uma filosofia 

educacional que visa preparar nossos alunos para os desafios e as complexidades do século 

XXI. Ao nos afastarmos do modelo puramente conteudista e abraçarmos uma abordagem que 

valoriza a aplicação prática do conhecimento, o pensamento crítico e a resolução de problemas, 

estamos capacitando-os a serem protagonistas de suas próprias trajetórias e agentes de mudança 

na sociedade. 

Este é um caminho que exige a colaboração, constante aprendizado e a abertura para a 

inovação. Contar com o engajamento e a dedicação de professores como vocês é fundamental 

para que essa transformação aconteça de forma efetiva em nossos cursos, especialmente em um 

campo tão dinâmico como o da Contabilidade. 
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APÊNDICE V - Arquivo adaptado e traduzido para o português do Handbook of 

International Education Pronouncements com as normas dos IES adotadas para este 

estudo 

 

Conselho de Normas Internacionais de Educação Contábil™ 

(International Accounting Education Standards Board™) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Manual de Pronunciamentos Internacionais de Educação - Edição 

2019 

(International Education Standards – IES) 
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Nota inicial: 

Este documento representa um compilado, traduzido para o português, da versão original do “Handbook 

of International Education Pronouncements”, disponível no link a seguir: 

https://www.ifac.org/_flysystem/azure-private/publications/files/Handbook-of-International-

Education-Standards-2019.pdf 

A tradução visa facilitar o acesso ao conteúdo do Manual de Pronunciamentos Internacionais de 

Educação e será utilizado apenas para fins acadêmicos desta pesquisa, dando suporte para que os 

professores entrevistados possam ter uma visão geral de como a IFAC (International Federation of 

Accountants) vem tratando a formação por competências no Ensino Contábil pelo mundo. 

O destaque deste material adaptado é voltado para as normas dos International Education Standards 

(IES), sendo: IES 2 – Competências técnicas; IES 3 – Habilidades profissionais e IES 4 – Valores 

profissionais, ética e atitudes. Essas normas compreendem a base da formação por competências e 

norteiam este estudo. 

 

 

 

NORMA INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO 2 (IES 2) 

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL INICIAL – COMPETÊNCIA TÉCNICA 

(2021) 

 

Introdução 

Escopo desta Norma  

1. Esta Norma Internacional de Educação (IES) prescreve os resultados de aprendizagem para a 

competência técnica que os contadores profissionais aspirantes devem alcançar até o final do 

Desenvolvimento Profissional Inicial (IPD). Competência técnica é a capacidade de aplicar 

conhecimento profissional para desempenhar uma função em um padrão definido. 

2. Esta IES especifica as áreas de competência e os resultados de aprendizagem que descrevem a 

competência técnica exigida dos contadores profissionais aspirantes até o final do IPD. A IES 

3, Desenvolvimento Profissional Inicial – Habilidades Profissionais (2021), e a IES 

4, Desenvolvimento Profissional Inicial – Valores, Ética e Atitudes Profissionais (2021), 

especificam áreas de competência e resultados de aprendizagem relevantes para suas áreas de 

foco dentro do IPD.  

Objetivo  

O objetivo desta IES é estabelecer a competência técnica que os contadores profissionais 

aspirantes precisam desenvolver e demonstrar até o final do IPD, a fim de desempenhar uma 

função como contador profissional. 

Resultados de Aprendizagem para Competência Técnica  

https://www.ifac.org/_flysystem/azure-private/publications/files/Handbook-of-International-Education-Standards-2019.pdf
https://www.ifac.org/_flysystem/azure-private/publications/files/Handbook-of-International-Education-Standards-2019.pdf
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Os organismos membros da IFAC devem prescrever os resultados de aprendizagem para a 

competência técnica a serem alcançados pelos contadores profissionais aspirantes até o final do 

IPD. Esses resultados de aprendizagem devem incluir os listados na Quadro A. 

 

Quadro A: Resultados de Aprendizagem para Competência Técnica 

Área de 

Competência 
Resultados de Aprendizagem 

(a) Contabilidade e 

relatórios 

financeiros 

(Intermediário) 

(i) Aplicar princípios contábeis a transações e outros eventos. 

(ii) Aplicar as Normas Internacionais de Relato Financeiro (IFRSs) ou outras normas 

relevantes a transações e outros eventos. 

(iii) Avaliar a adequação das políticas contábeis utilizadas na preparação das 

demonstrações financeiras. 

(iv) Preparar demonstrações financeiras, incluindo demonstrações financeiras 

consolidadas, de acordo com as IFRSs ou outras normas relevantes. 

(v) Interpretar demonstrações financeiras e divulgações relacionadas. 

(vi) Interpretar relatórios que incluem dados e informações não financeiros. 

(b) Contabilidade 

gerencial 

(Intermediário) 

(i) Preparar dados e informações para apoiar a tomada de decisão gerencial em 

tópicos como planejamento e orçamento, gestão de custos, controle de qualidade, 

medição de desempenho e análise comparativa. 

(ii) Aplicar técnicas para apoiar a tomada de decisão gerencial, incluindo custeio de 

produtos, análise de variações, gestão de estoques e orçamento e previsão. 

(iii) Aplicar técnicas quantitativas apropriadas para analisar o comportamento dos 

custos e os direcionadores de custos. 

(iv) Analisar dados e informações para apoiar a tomada de decisão gerencial. 

(v) Avaliar o desempenho de produtos e segmentos de negócios. 

(c) Finanças e gestão 

financeira 

(Intermediário) 

(i) Comparar as várias fontes de financiamento disponíveis para uma organização, 

incluindo financiamento bancário, instrumentos financeiros e mercados de títulos, 

ações e tesouraria. 

(ii) Analisar o fluxo de caixa e os requisitos de capital de giro de uma organização. 

(iii) Analisar a posição financeira atual e futura de uma organização, usando técnicas 

que incluem análise de rácios, análise de tendências e análise de fluxo de caixa. 

(iv) Avaliar a adequação dos componentes usados para calcular o custo de capital de 

uma organização. 

(v) Aplicar técnicas de orçamento de capital na avaliação de decisões de investimento 

de capital. 

(vi) Explicar abordagens de avaliação baseadas em renda, ativos e mercado usadas para 

decisões de investimento, planejamento de negócios e gestão financeira de longo 

prazo. 

(d) Tributação 

(Intermediário) 

(i) Explicar a conformidade tributária nacional e os requisitos de declaração. 

(ii) Preparar cálculos de impostos diretos e indiretos para indivíduos e organizações. 

(iii) Analisar as questões tributárias associadas a transações internacionais não 

complexas. 

(iv) Explicar as diferenças entre planejamento tributário, elisão fiscal e evasão fiscal. 

(e) Auditoria e 

asseguração 

(Intermediário) 

(i) Descrever os objetivos e fases envolvidos na realização de uma auditoria de 

demonstrações financeiras. 

(ii) Aplicar as Normas Internacionais de Auditoria ou outras normas de auditoria, leis 

e regulamentos relevantes aplicáveis a uma auditoria de demonstrações financeiras. 

(iii) Avaliar os riscos de distorção material nas demonstrações financeiras e 

considerar o impacto na estratégia de auditoria. 

(iv) Aplicar métodos quantitativos que são usados em trabalhos de auditoria. 

(v) Identificar evidências de auditoria relevantes, incluindo evidências contraditórias, 

para formar julgamentos, tomar decisões e chegar a conclusões bem fundamentadas. 

(vi) Concluir se foram obtidas evidências de auditoria suficientes e apropriadas. 

(vii) Explicar os elementos-chave dos trabalhos de asseguração e as normas aplicáveis 

relevantes para tais trabalhos. 
(f) Governança, 

gestão de riscos e 

(i) Explicar os princípios de boa governança, incluindo os direitos e 

responsabilidades dos proprietários, investidores e responsáveis pela governança; e o 
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controle interno 

(Intermediário) 
papel das partes interessadas nos requisitos de governança, divulgação e 

transparência. 

(ii) Analisar os componentes da estrutura de governança de uma organização. 

(iii) Analisar os riscos e oportunidades de uma organização usando uma estrutura de 

gestão de riscos. 

(iv) Analisar os componentes do controle interno relacionados aos relatórios 

financeiros. 

(v) Analisar a adequação dos sistemas, processos e controles para coletar, gerar, 

armazenar, acessar, usar ou compartilhar dados e informações. 

(g) Leis e 

regulamentos de 

negócios 

(Intermediário) 

(i) Explicar as leis e regulamentos que governam as diferentes formas de entidades 

legais. 

(ii) Explicar as leis e regulamentos aplicáveis ao ambiente em que os contadores 

profissionais operam. 

(iii) Aplicar regulamentos de proteção de dados e privacidade ao coletar, gerar, 

armazenar, acessar, usar ou compartilhar dados e informações. 

(h) Tecnologias da 

informação e 

comunicação 

(Intermediário) 

(i) Explicar o impacto dos desenvolvimentos das Tecnologias da Informação e 

Comunicação (TIC) no ambiente e modelo de negócios de uma organização. 

(ii) Explicar como as TICs apoiam a análise de dados e a tomada de decisão. 

(iii) Explicar como as TICs apoiam a identificação, o relatório e a gestão de riscos 

em uma organização. 

(iv) Usar TICs para analisar dados e informações. 

(v) Usar TICs para aumentar a eficiência e a eficácia da comunicação. 

(vi) Aplicar TICs para aumentar a eficiência e a eficácia dos sistemas de uma 

organização. 

(vii) Analisar a adequação dos processos e controles de TIC. 

(viii) Identificar melhorias nos processos e controles de TIC. 

(i) Ambiente de 

negócios e 

organizacional 

(Intermediário) 

(i) Descrever o ambiente em que uma organização opera, incluindo os principais 

aspectos econômicos, legais, regulatórios, políticos, tecnológicos, sociais e culturais. 

(ii) Analisar aspectos do ambiente global que afetam o comércio e as finanças 

internacionais. 

(iii) Identificar as características da globalização, incluindo o papel das multinacionais 

e dos mercados emergentes. 

(j) Economia 

(Básico) 

(i) Descrever os princípios fundamentais da microeconomia e macroeconomia. 

(ii) Descrever o efeito das mudanças nos indicadores macroeconômicos na atividade 

empresarial. 

(iii) Explicar os diferentes tipos de estruturas de mercado, incluindo concorrência 

perfeita, concorrência monopolística, monopólio e oligopólio. 

(k) Estratégia e 

gestão de negócios 

(Intermediário) 

(i) Explicar as várias maneiras pelas quais as organizações podem ser projetadas e 

estruturadas. 

(ii) Explicar o propósito e a importância dos diferentes tipos de áreas funcionais e 

operacionais dentro das organizações. 

(iii) Analisar os fatores externos e internos que podem influenciar a estratégia de uma 

organização. 

(iv) Explicar os processos que podem ser usados para desenvolver e implementar a 

estratégia de uma organização. 

(v) Explicar como as teorias de comportamento organizacional podem ser usadas para 

melhorar o desempenho do indivíduo, da equipe e da organização. 

 

Material Explicativo (IES 2) 

A1. Um contador profissional aspirante é um indivíduo que iniciou um programa de educação contábil 

profissional como parte do IPD. O IPD é o aprendizado e desenvolvimento através do qual os contadores 

profissionais aspirantes desenvolvem competência para desempenhar uma função como contador 

profissional.  

A2. Dentro das IESs, competência profissional é a capacidade de desempenhar uma função em um 

padrão definido. A competência profissional vai além do conhecimento de princípios, normas, 

conceitos, fatos e procedimentos; é a integração e aplicação de: (a) competência técnica, (b) habilidades 
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profissionais, e (c) valores, ética e atitudes profissionais. Uma área de competência é uma categoria para 

a qual um conjunto de resultados de aprendizagem relacionados pode ser especificado.  

Apêndice 1: Descrição dos Níveis de Proficiência (IES 2) 

Esta descrição dos níveis de proficiência apoia o uso de resultados de aprendizagem pelo IAESB em 

suas publicações, como as Normas Internacionais de Educação (IESs) 2, 3 e 4. Ela fornece descrições 

de três níveis de proficiência. Essas descrições, juntamente com os resultados de aprendizagem, 

fornecem informações para ajudar os organismos membros a projetar seus programas de educação 

contábil profissional para uma variedade de funções e especializações contábeis profissionais. 

 

Nível de 

Proficiência 
Descrição 

Básico 

• Definir, explicar, resumir e interpretar os princípios e teorias subjacentes de áreas 

relevantes de competência técnica para concluir tarefas sob supervisão apropriada; 

• Realizar tarefas atribuídas usando as habilidades profissionais apropriadas; 

• Reconhecer a importância dos valores, ética e atitudes profissionais na realização de 

tarefas atribuídas; 

• Resolver problemas simples e encaminhar tarefas ou problemas complexos a 

supervisores ou pessoas com conhecimento especializado; 

• Fornecer informações e explicar ideias de maneira clara, usando comunicações orais 

e escritas. 

Os resultados de aprendizagem no nível básico relacionam-se a ambientes de trabalho 

caracterizados por baixos níveis de ambiguidade, complexidade e incerteza. 

Intermediário 

• Aplicar, comparar e analisar independentemente os princípios e teorias subjacentes de 

áreas relevantes de competência técnica para concluir tarefas e tomar decisões; 

• Combinar competência técnica e habilidades profissionais para concluir tarefas; 

• Aplicar valores, ética e atitudes profissionais às tarefas;  

• Apresentar informações e explicar ideias de maneira clara, usando comunicações 

orais e escritas, para partes interessadas contábeis e não contábeis. 

Os resultados de aprendizagem no nível intermediário relacionam-se a ambientes de 

trabalho caracterizados por níveis moderados de ambiguidade, complexidade e 

incerteza. 

Avançado 

• Selecionar e integrar princípios e teorias de diferentes áreas de competência técnica 

para gerenciar e liderar projetos e tarefas, e fazer recomendações apropriadas às 

necessidades das partes interessadas; 

• Integrar competência técnica e habilidades profissionais para gerenciar e liderar 

projetos e tarefas; 

• Fazer julgamentos sobre cursos de ação apropriados com base em valores, ética e 

atitudes profissionais; 

• Avaliar, pesquisar e resolver problemas complexos com supervisão limitada; 

• Antecipar, consultar apropriadamente e desenvolver soluções para problemas e 

questões complexas; 

• Apresentar e explicar consistentemente informações relevantes de maneira persuasiva 

para uma ampla gama de partes interessadas. 

Os resultados de aprendizagem no nível avançado relacionam-se a ambientes de trabalho 

caracterizados por altos níveis de ambiguidade, complexidade e incerteza. 
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NORMA INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO 3 (IES 3) 

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL INICIAL – HABILIDADES 

PROFISSIONAIS (2021) 

 

Introdução 

Escopo desta Norma  

1. Esta Norma Internacional de Educação (IES) prescreve os resultados de aprendizagem para as 

habilidades profissionais que os contadores profissionais aspirantes devem alcançar até o final 

do Desenvolvimento Profissional Inicial (IPD). Habilidades profissionais são as habilidades (a) 

intelectuais, (b) interpessoais e de comunicação, (c) pessoais e (d) organizacionais que um 

contador profissional integra com a competência técnica e os valores, ética e atitudes 

profissionais para demonstrar competência profissional. 

2. Esta IES especifica as áreas de competência e os resultados de aprendizagem que descrevem as 

habilidades profissionais exigidas dos contadores profissionais aspirantes até o final do IPD. A 

IES 2, Desenvolvimento Profissional Inicial – Competência Técnica (2021), e a IES 

4, Desenvolvimento Profissional Inicial – Valores, Ética e Atitudes Profissionais (2021), 

especificam áreas de competência e resultados de aprendizagem relevantes para suas áreas de 

foco dentro do IPD.  

Objetivo  

O objetivo desta IES é estabelecer as habilidades profissionais que os contadores profissionais 

aspirantes precisam desenvolver e demonstrar até o final do IPD, a fim de desempenhar uma 

função como contador profissional. 

 

Quadro A: Resultados de Aprendizagem para Habilidades Profissionais 

Área de 

Competência 
Resultados de Aprendizagem 

(a) Intelectual 

(Intermediário) 

(i) Avaliar dados e informações de diversas fontes e perspectivas por meio de pesquisa, 

integração e análise. 

(ii) Aplicar habilidades de pensamento crítico para resolver problemas, informar 

julgamentos, tomar decisões e chegar a conclusões bem fundamentadas. 

(iii) Identificar quando é apropriado consultar especialistas. 

(iv) Recomendar soluções para problemas não estruturados e multifacetados. 

(v) Responder eficazmente a circunstâncias em mudança ou a novas informações para 

resolver problemas, informar julgamentos, tomar decisões e chegar a conclusões bem 

fundamentadas. 

(b) Interpessoal 

e comunicação 

(Intermediário) 

(i) Demonstrar colaboração, cooperação e trabalho em equipe ao trabalhar em direção a 

objetivos organizacionais. 

(ii) Comunicar-se de forma clara e concisa ao apresentar, discutir e relatar em situações 

formais e informais. 

(iii) Demonstrar consciência das diferenças culturais e linguísticas em toda a comunicação. 

(iv) Aplicar escuta ativa e técnicas eficazes de entrevista. 

(v) Aplicar habilidades de negociação para alcançar soluções e acordos. 

(vi) Aplicar habilidades consultivas para minimizar ou resolver conflitos, resolver 

problemas e maximizar oportunidades. 

(vii) Apresentar ideias e influenciar outros para fornecer apoio e comprometimento. 
(c) Pessoal 

(Intermediário) 
(i) Demonstrar um compromisso com a aprendizagem ao longo da vida. 
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(ii) Estabelecer altos padrões pessoais de desempenho e monitorar por meio de atividade 

reflexiva e feedback de outros. 

(iii) Gerenciar tempo e recursos para cumprir compromissos profissionais. 

(iv) Antecipar desafios e planejar soluções potenciais. 

(v) Aplicar uma mente aberta a novas oportunidades. 

(vi) Identificar o impacto potencial do viés pessoal e organizacional. 

(d) 

Organizacional 

(Intermediário) 

(i) Realizar tarefas de acordo com as práticas estabelecidas para cumprir prazos prescritos. 

(ii) Revisar o próprio trabalho e o de outros para determinar se está em conformidade com 

os padrões de qualidade da organização. 

(iii) Aplicar habilidades de gestão de pessoas para motivar e desenvolver outros. 

(iv) Aplicar habilidades de delegação para entregar tarefas. 

(v) Aplicar habilidades de liderança para influenciar outros a trabalhar em direção a 

objetivos organizacionais. 

 

Material Explicativo (IES 3) 

A1. A inclusão de habilidades profissionais no IPD estabelece a base para o desempenho de uma função 

como contador profissional. O desenvolvimento adicional de habilidades profissionais é um foco do 

Desenvolvimento Profissional Contínuo (CPD), que é abordado na IES 7, Desenvolvimento Profissional 

Contínuo (2020). 

A2. Nesta IES, as habilidades profissionais são categorizadas em quatro áreas de competência: 

(a) Intelectual refere-se à habilidade de um contador profissional para resolver problemas, tomar 

decisões, adaptar-se a mudanças e exercer o julgamento profissional; 

(b) Interpessoal e comunicação refere-se à habilidade de um contador profissional para trabalhar e 

interagir eficazmente com os outros; 

(c) Pessoal refere-se às atitudes e ao comportamento pessoal de um contador profissional; 

(d) Organizacional refere-se à habilidade de um contador profissional para trabalhar eficazmente com 

ou dentro de uma organização para obter os resultados ou desfechos ótimos a partir das pessoas e dos 

recursos disponíveis. 

 

 

 

NORMA INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO 4 (IES 4) 

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL INICIAL – VALORES, ÉTICA E 

ATITUDES (2021) 

 

Introdução 

Escopo desta Norma  

1. Esta Norma Internacional de Educação (IES) prescreve os resultados de aprendizagem que os 

contadores profissionais aspirantes devem alcançar até o final do Desenvolvimento Profissional 

Inicial (IPD) para valores, ética e atitudes profissionais. Valores, ética e atitudes profissionais 

são as características que identificam os contadores profissionais como membros de uma 

profissão. Eles incluem os princípios de conduta (por exemplo, princípios éticos) geralmente 

associados e considerados essenciais na definição das características distintas do 

comportamento profissional. 

Estrutura de Valores, Ética e Atitudes Profissionais  

1. Os organismos membros da IFAC devem fornecer, por meio de programas de educação contábil 

profissional, uma estrutura de valores, ética e atitudes profissionais para que os contadores 
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profissionais aspirantes (a) apliquem ceticismo profissional e exerçam julgamento profissional, 

e (b) ajam de maneira ética que seja de interesse público. 

 

Quadro A: Resultados de Aprendizagem para Valores, Ética e Atitudes Profissionais 

Área de 

Competência 
Resultados de Aprendizagem 

(a) Ceticismo e 

julgamento 

profissional 

(Intermediário) 

(i) Aplicar uma mente questionadora ao coletar e avaliar dados e informações. 

(ii) Aplicar técnicas para reduzir o viés ao resolver problemas, informar julgamentos, 

tomar decisões e chegar a conclusões bem fundamentadas. 

(iii) Aplicar o pensamento crítico ao identificar e avaliar alternativas para determinar um 

curso de ação apropriado. 

(b) Princípios 

éticos 

(Intermediário) 

(i) Explicar a natureza da ética. 

(ii) Explicar as vantagens e desvantagens das abordagens baseadas em regras e em 

princípios para a ética. 

(iii) Identificar ameaças à conformidade com os princípios fundamentais da ética. 

(iv) Avaliar a significância das ameaças à conformidade com os princípios fundamentais 

da ética e responder adequadamente. 

(v) Aplicar os princípios fundamentais da ética ao coletar, gerar, armazenar, acessar, usar 

ou compartilhar dados e informações. 

(vi) Aplicar os requisitos éticos relevantes ao comportamento profissional em 

conformidade com as normas³. 

(c) Compromisso 

com o interesse 

público 

(Intermediário) 

(i) Explicar o papel e a importância da ética na profissão e em relação ao conceito de 

responsabilidade social. 

(ii) Explicar o papel e a importância da ética em relação aos negócios e à boa 

governança. 

(iii) Analisar a inter-relação entre ética e lei, incluindo a relação entre leis, regulamentos 

e o interesse público. 

(iv) Analisar as consequências do comportamento antiético para o indivíduo, a profissão 

e o público. 

 

Material Explicativo (IES 4) 

Quadro B: Definições do IAASB e IESBA Adotadas na IES 4 

Termo Definido Definição nos Pronunciamentos do IAASB e IESBA 
Ceticismo 

Profissional 

(IAASB)⁴ 

Uma atitude que inclui uma mente questionadora, estar alerta a condições que possam 

indicar possível distorção devido a erro ou fraude, e uma avaliação crítica das 

evidências. 

Julgamento 

Profissional 

(IESBA)⁵ 

O julgamento profissional envolve a aplicação de treinamento relevante, conhecimento 

profissional, habilidades e experiência condizentes com os fatos e circunstâncias, 

incluindo a natureza e o escopo das atividades profissionais específicas, e os interesses 

e relacionamentos envolvidos. 

⁴ Glossário de Termos, Manual do IAASB de Controle de Qualidade Internacional, Auditoria, 

Revisão, Outras Assegurações e Serviços Correlatos – Edição de 2018, Volume I. 

⁵ Manual do IESBA do Código Internacional de Ética para Contadores Profissionais (incluindo 

Normas Internacionais de Independência) – Edição de 2018, Parágrafo 120.5 A1.  
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APÊNDICE VI - Portfólio com estratégias de ensino e aprendizagem alinhadas a 

formação por competências 

 

Estratégias de ensino e aprendizagem alinhadas a formação por competências 

 

De modo geral, ainda existe uma concepção que ensino e aprendizagem são sinônimos, 

porém essa ideia pode ser desmistificada quando adentra-se no ambiente das estratégias que são 

utilizadas para que o processo de ensino e a aprendizagem aconteça. As estratégias de ensino 

relacionam-se ao percurso que leva a aprendizagem do aluno, sendo que as ações desenvolvidas 

são relevantes para a promoção e manutenção da motivação do estudante durante situações que 

busca a aprendizagem.  

Já as estratégias de aprendizagem se relacionam aos métodos e procedimentos, tanto 

ocultos como visíveis, em que o estudante utiliza no momento de adquirir, compreender, processar 

e reter informações. Sendo que essas estratégias não se restringem ao meio acadêmico, podem ser 

aplicadas em diferentes contextos e situações de aprendizagem, tanto dentro quanto fora da sala 

de aula.  

Assim, a figura a seguir compõe algumas estratégias de ensino e aprendizagem que, na 

literatura mais atual, tem uma abordagem voltada para a aprendizagem ativa, que vão de encontro 

ao desenvolvimento de competências. 

 

Estratégias de ensino e aprendizagem  

 
Fonte: Elaboração própria. 
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ESTRATÉGIAS  DEFINIÇÃO 

Aprendizagem 

Baseada em 

Problemas 

(PBL) 

Metodologia ativa que possibilita a exposição progressiva da solução ao longo da 

sua aplicação, resultando em uma construção gradual da aprendizagem. Consiste em 

utilizar problemas como ponto de partida para o desenvolvimento de competências 

para a formação profissional. Assim, a base para a aprendizagem recai na formulação 

de problemas reais, que os alunos trabalharão para resolver em equipes orientadas 

pelo professor. 

Aprendizagem 

Baseada em 

Projetos (ABP) 

Configura-se como uma estratégia educacional ativa, que insere o estudante no 

centro do processo de ensino e aprendizagem e o envolve em projetos autênticos e 

relevantes para suas vidas. Geralmente, são projetos de longo prazo, 

multidisciplinares e que englobam uma diversidade de atividades, como a pesquisa, 

investigação, análise, síntese, planejamento e apresentação 

Aprendizagem 

Baseada em 

Jogos (ABJ) 

Compreende uma abordagem educacional que utiliza ferramentas de jogos com o 

intuito de promover a aprendizagem no contexto escolar. A gamificação, como 

também é conhecida essa estratégia, incorpora as características dos jogos, como 

competição, desafios, recompensas, cooperação e narrativas envolventes, para 

motivar e engajar os estudantes em atividades que construam sua própria 

aprendizagem. 

Aprendizagem 

Baseada em 

Equipes (ABE) 

Refere-se a uma estratégia educacional de ensino ativa que prioriza o trabalho em 

equipe e o desenvolvimento de competências em conjunto, fundamentais para o 

processo de aprendizagem. De acordo com ela, os estudantes colaboram ativamente 

uns com os outros, compartilham seus conhecimentos e assumem responsabilidades 

específicas dentro da equipe, desde que ambas atendam aos objetivos definidos. 

Aprendizagem 

Cooperativa 

Compreende uma forma de aprendizagem mais interativa, organizada em pequenos 

grupos para que os alunos trabalhem juntos para maximizar a sua própria 

aprendizagem e a dos outros. Diferente da aprendizagem baseada em equipes, a 

aprendizagem cooperativa apresenta uma estrutura mais rígida, com definição clara 

dos papeis e uma divisão mais formal das responsabilidades entre os membros do 

grupo. 

Aprendizagem 

Móvel 

Corresponde a uma estratégia educacional por meio da utilização de dispositivos 

móveis, como smartphones, tablets, laptops e outros dispositivos portáteis. Para 

tanto, permite que os estudantes tenham acesso aos conteúdos de aprendizagem, 

participem das atividades propostas e interajam com os recursos existentes nessas 

plataformas a qualquer momento e lugar, mediante conexão com a internet ou 

aplicativos e materiais offline. Com o crescimento da tecnologia e o acesso a esses 

dispositivos, ambos se tornaram aliados no processo de ensino e aprendizagem. 

Aula Expositiva 

Dialogada 

Abordagem de ensino considerada a evolução da aula tradicional, tendo em vista que 

o professor apresenta aos alunos as informações por meio de uma exposição verbal, 

enquanto promove o diálogo e a interação com a turma. O professor passa a ser um 

mediador da troca de informações entre os presentes na aula e envolve os estudantes 

por meio de perguntas, discussões e debates, estimulando sua participação ativa no 

processo de aprendizagem.  

Dinâmica de 

Grupo 

Compreende uma abordagem de ensino que envolve atividades colaborativas e de 

interação, realizadas com grupos de alunos que promovem debate, resolução de 

problemas, colaboração e construção coletiva do conhecimento. Também cria um 

ambiente de discussão controlada e de acordo com os grupos, busca-se verificar o 

posicionamento acerca de uma temática, exposição das ideias e respeito às opiniões 

diversas. 

Mapas 

Conceituais 

São instrumentos gráficos utilizados para organizar e expressar o conhecimento, 

sendo que os conceitos são representados, geralmente, dentro de círculos ou de 

quadrados. Esses conceitos são conectados por linhas que os interligam e indicam as 

relações entre eles, bem como estão dispostos de maneira hierárquica, com os 

conceitos gerais no topo e os mais específicos abaixo. As palavras ou frases 
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presentes nessas linhas, chamadas de conectores, descrevem os vínculos entre os 

diferentes conceitos. 

Método de 

Casos 

Relaciona-se ao estudo e análise de casos reais ou fictícios para promover a 

aprendizagem. Portanto, os estudantes precisam examinar os detalhes do caso 

proposto, identificar os problemas, analisar as opções disponíveis e propor as 

possíveis soluções. O método de casos tem o intuito de aproximar os estudantes do 

mercado de trabalho e da realidade profissional que irão se deparar, dentro do seu 

campo de atuação. 

Sala de Aula 

Invertida 

Consiste em uma técnica educacional que inverte a dinâmica tradicional do ensino. 

Ou seja, transfere parte da instrução tradicional fora da sala de aula e deslocando as 

atividades de aprendizagem ativa para dentro dela. Por este método, os alunos têm 

acesso ao conteúdo antes da aula, para estudo por conta própria, e durante a aula, ao 

invés somente da transmissão de conteúdo, eles participam de atividades interativas, 

discussões em grupo ou individuais, resoluções de problemas, e outras. 

Seminários 

Dinâmicos 

São considerados métodos educacionais em que os membros participantes se 

envolvem ativamente em discussões, apresentações e atividades de cunho mais 

prático sobre uma temática. Diferentemente dos seminários tradicionais, em que são 

dispostas as informações de forma mais passiva, essa nova estratégia incorpora, 

muitas vezes, elementos de aprendizagem ativa, como estudos de casos, resolução 

de problemas, simulações, trabalho em equipe e gamificação. 

Simulação 

Compreende uma abordagem pedagógica de criação de cenários simulados para 

proporcionar aos estudantes vivências práticas e realistas de aprendizagem. Para isto, 

os alunos se deparam com situações semelhantes a contextos reais, em que são 

desafiados a empregar o conhecimento teórico estudado em sala de aula para 

resolver problemas, tomar decisões e enfrentar desafios dentro desses cenários 

simulados. Dentre os métodos de simulação citam-se os estudos de casos, 

simulações em laboratórios, estágio supervisionado, entre outros. 

Visita Técnica 

ou Visita de 

Campo 

Compreende apresentar aos alunos os espaços ditos não-escolares que estão 

relacionados ao seu curso de formação, a citar empresas, fábricas, laboratórios, 

órgãos governamentais, entre outros locais. Essas visitas proporcionam aos 

estudantes uma vivência experimental do que estão aprendendo no ambiente 

educacional, como aplicarem conceitos na prática e ampliarem a compreensão da 

realidade. É possível, ainda, observar processos, técnicas, tecnologias e práticas em 

ação, em que registram os dados observados e emitirem relatórios para discussão. 

 

Por fim, considerando a diversidade de estratégias de ensino e aprendizagem destacadas 

anteriormente, observa-se um conjunto de abordagens educacionais com o intuito de promover a 

construção da aprendizagem ativa, de maneira mais dinâmica, participativa e dentro do contexto 

atual do ensino. É importante destacar que cada uma dessas estratégias oferece diversas 

possibilidades para envolver os estudantes ativamente no processo de aprendizagem e no 

desenvolvimento de competências, ou seja, conhecimentos, habilidades e atitudes.  

 

 


