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RESUMO

Este estudo teve como foco identificar as crengas epistemolégicas do profissional da
contabilidade, baseado na nova demanda de mercado que segundo Cardoso et al.
(2006), hoje exige do profissional uma formacéo e preparacdo mais positiva, no que
se refere ao ambito académico e técnico. Atualmente, o Conselho Federal de
Contabilidade exige, de alguns grupos de técnicos responsaveis, continua educacéo
por meio da NBC 12. Sabedores das crencas epistemoldgicas do profissional da
Contabilidade, o processo de aprendizagem torna-se mais construtivo, afinal,
conforme afirmado por Souza et al. (2015), as crencas epistemoldgicas interferem,
no objeto em estudo, influenciando a interpretacdo e a aquisicdo do novo
conhecimento. Schommer (1990, 1994a, 1994b e 2002) traz um conceito intitulado
Epistemic Belief Inventory (EBI), onde a capacidade de aprender € medida por
crencas de aquisicdo de conhecimento que vao das extremamente ingénuas as
extremamente sofisticadas. Por meio de um questionario que mede as crencas
epistemologicas de uma populacdo, foram medidas nos profissionais de
contabilidade e estudantes de contabilidade as dimensbes origem, estabilidade,
estrutura do conhecimento e aprendizagem, controle sobre o processo e rapidez em
aprender. Como resultado da analise fatorial verificou-se que os profissionais e
estudantes de contabilidade tendem a ter crencas mais sofisticadas. O teste Mann-
Whitney detectou que as mulheres no quesito controle da aprendizagem se
diferenciam dos homens tendendo a maior sofisticacdo. O teste Kruskal Wallis
apontou diferenca para o controle e velocidade da aprendizagem em relacdo a idade
e em relacdo ao tempo de formacédo que também teve diferenca na estabilidade do
conhecimento. Foi encontrado diferenca também na estrutura do conhecimento em
relacdo a regido natural do profissional. O mapeamento das crencas
epistemologicas pode contribuir para o desenvolvimento da transmissdo de
conhecimento no Brasil, levando em consideracdo a individualidade regional dos

profissionais de contabilidade.

Palavras-chave: Crengas Epistemologicas. Educacdo Continuada. Dimensdes.

Aprendizagem. Profissionais da contabilidade.



ABSTRACT

This study focused on the epistemological beliefs of accounting professional, based
on the new market demand that according to Cardoso et al. (2006), today require
professional and prepared training, but are not experts. Currently, the Federal
Accounting Council requires, from some groups of technical experts, continued
education through NBC 12. Knowing the epistemological beliefs of Accounting
professional, learning process becomes more constructive, after all, as stated by
Souza et al. al. (2015), as epistemological beliefs interfere, no object under study,
influencing an interpretation and an acquisition of the new knowledge. Schommer
(1990, 1994a, 1994b and 2002) has a title entitled Epistemological Inventory of
Beliefs (EBI), where a learning capacity is measured by knowledge acquisition
creativity and destination. Through a questionnaire that measures as epistemological
beliefs of a population, accounting measures and accounting students as dimensions
of origin, stability, knowledge structure and learning, control over the process and
speed in learning. As a result of the factor analysis it has been found that
professionals and accounting students tend to have more sophisticated beliefs. The
Mann-Whitney test found that as women in the learning control domain they differ
from men tending to be more sophisticated. The Kruskal Wallis test showed
difference in the control and speed of learning in relation to age and in relation to
training time, which also had a difference in knowledge stability. A difference was
also found in the structure of knowledge in relation to the natural region of the
professional. The mapping of epistemological beliefs can contribute to the
development of knowledge transmission in Brazil, leading to critical the regional

individuality of accounting professionals.

Keywords: Epistemological Beliefs. Continuing Education. Dimensions. Learning.

Accounting professionals.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Composigdo da amostra pelo nivel de formagao .............ccccceeeeeiiiiiiinnee. 36
Tabela 2 - Analise Fatorial..............oooiiiiiiiiii 38
Tabela 3 - Rotacao da Matriz de COMPONENTES ........cviiiieiiiiiiiiiiie e 39
Tabela 4 - Variancia Explicada e composiGa0 dos fatores .........cccccevvvevvvvveiiiiiieennnnn. 39
Tabela 5 - Valores Estatisticos das Dimensdes das crencgas epistemologicas ......... 40
Tabela 6 - Resultado do teste de Normalidade ............cccccvvviiiiiiiiiiiiiiieee 44
Tabela 7 - Teste Kruskal Wallis crencas em relacdo as faixas etarias...................... 46

Tabela 8 - Comparacéo de Pares Kruskal Wallis crenca controle da aprendizagem

Tabela 9 - Comparacdo de Pares Kruskal Wallis crenca velocidade da

oY 0= T [172= Vo 1= o PO 49
Tabela 10 - Teste Mann-Whitney U crencas em relacdo ao género ...........cccceeen...... 53

Tabela 11 - Teste Kruskal Wallis crencas em relacdo as regides onde o entrevistado

= 1T 0 1 1 55

Tabela 12- Wallis comparacédo de Pares regides em relagdo a crenca estrutura da

oY 01 (=) 1o [172= Vo [ =1 o PSR 56
Tabela 13 - Teste Kruskal Wallis crencas em relagdo as regides residéncias .......... 57
Tabela 14 - Teste Kruskal Wallis Crencas em relagéo a escolaridade dos pais ....... 58

Tabela 15 - Teste Kruskal Wallis Crencas em relacdo a participacdo do CRC na

010 1157ST- Vo PSR 58

Tabela 16 - Teste Kruskal Wallis crencas em relacdo a percepcdo da qualidade dos

cursos ministrados pelo CRC da regiéo do entrevistado............cccoeeeeeeeieeeieieeeeeeeee, 59

Tabela 17 - Comparagcao de Pares cursos ministrados pelo CRC de sua regidao em

relacédo a crenca origem/estabilidade do conhecimento.............coouvvviiiiineiiiiiiiiinnnnnn. 60

Tabela 18 - Teste Kruskal Wallis crencas epistemologicas em relacdo ao tempo de

formacao do ProfiSSIONAL ..........oovieiiieiiiii e 62



Tabela 19 - Comparacao entre Pares tempo de formacdo em relagdo a crenca
(oo] gl ge] (o (ol elo] gl aT=Tod 41T o] (o SRR 62

Tabela 20- Comparacdo entre pares tempo de formacdo em relacdo a crenca

origem/estabilidade do CONNECIMENTO ..........iiiiiiiiiieee e 64

Tabela 21 - Comparacdo de Pares Tempo de Formagédo a crencga velocidade do
(070 ] o] aT=Tor T 41T o1 (o SRR 65



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1 - Distribuicdo da variavel crenca controle da aprendizagem...................... 44
Grafico 2 - Distribuicdo da variavel crenca estrutura da aprendizagem.................... 45
Grafico 3 - Distribuicdo da variavel crenca estabilidade/origem da aprendizagem ...45
Gréfico 4 - Distribuicdo da variavel crenga velocidade da aprendizagem ................. 46

Gréfico 5 - Diferenca de médias da crencga controle da aprendizagem em relacdo as
FAIXAS BLAMAS ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e aaaeaeaaa 47

Grafico 6 Diferenca de médias da crenca velocidade da aprendizagem em relacéo

o Rl = LGz S = = = PSS a7
Gréfico 7 - crencas epistemoldgicas em relacdo aos generos.........ccceeeeeeeeeeeeeeeeen. 53

Gréfico 8 - Diferenca de médias da crenca estrutura da aprendizagem em relacdo as

=0 [0 T= P 57

Grafico 9 - Percepcdo dos cursos ministrados pelo CRC na regido em relagdo a

crenca epistemologica origem/estabilidade do conhecimento.................cccoeeeeeeeen. 59

Gréfico 10 - Crencas epistemologicas em relagdo ao tempo de formagéo ............... 65


file:///C:/Users/Suca/Documents/Estudos%202015/MESTRADO%20-%20FUCAPE/Projeto/Educação%20Continuada/A-%20Dissertação_Suellen%20-%20Mapeamento%20das%20crenças%20epistemológicas%20de%20profissionais%20e%20estudantes%20de%20Contabilidade.docx%23_Toc486694811
file:///C:/Users/Suca/Documents/Estudos%202015/MESTRADO%20-%20FUCAPE/Projeto/Educação%20Continuada/A-%20Dissertação_Suellen%20-%20Mapeamento%20das%20crenças%20epistemológicas%20de%20profissionais%20e%20estudantes%20de%20Contabilidade.docx%23_Toc486694812
file:///C:/Users/Suca/Documents/Estudos%202015/MESTRADO%20-%20FUCAPE/Projeto/Educação%20Continuada/A-%20Dissertação_Suellen%20-%20Mapeamento%20das%20crenças%20epistemológicas%20de%20profissionais%20e%20estudantes%20de%20Contabilidade.docx%23_Toc486694813
file:///C:/Users/Suca/Documents/Estudos%202015/MESTRADO%20-%20FUCAPE/Projeto/Educação%20Continuada/A-%20Dissertação_Suellen%20-%20Mapeamento%20das%20crenças%20epistemológicas%20de%20profissionais%20e%20estudantes%20de%20Contabilidade.docx%23_Toc486694814

LISTA DE ABREVIATURA

CFC - Conselho Federal de Contabilidade

CFO - Chief Executive Officer

CLLP - Characteristics of Lifelong Learning in the Professions
CRC - Conselho Regional de Contabilidade

CNAI - Cadastro Nacional de Auditores Independentes

EBI - Epistemic Belief Inventory

CRC - Conselho Regional de Contabilidade

IASB - International Accounting Standards Board

IBRACON - Instituto dos Auditores Independentes do Brasil
IFRS - International Financial Reporting Standards

LLL - Lifelong Learning

NBC - Norma Brasileira de Contabilidade

NBC PA - Norma Brasileira de Contabilidade Para Auditores

NBC PG - Norma Brasileira de Contabilidade em Geral


https://pt.wikipedia.org/wiki/Chief_Executive_Officer

SUMARIO

INTRODUGAO ...ttt ena, 12
1.1 ODJELIVO GEOIAL ...ttt 18
1.2 ODbjetivos €SPECITICOS: ...covviiiiiii i 18
REFERENCIAL TEORICO ....c.oiiviieceecieceeeeeeeee ettt 19
2.1 Educacao Continuada e o Profissional da Contabilidade............................. 19
2.2 Educacao Continuada e sua releVancCia...........ccccoeeeeeeeeeeeeee 22
ARCR A\ (] ToX=To TN (o1 g e To I F= TR/ o = U RURPPPPRPN 25
2.4 Crencas EpiStemOIlOQICaS........cccceiiiiiiiiiie et 26
2.5 Caracteristicas demogréaficas e SocioecondmICas ...........ccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn. 30
METODOLOGIA .. e e e e e e e e e e e e e e e eaanas 33
ANALISES DOS DADOS .....coiiieiieceeeteeteete e ete e ee ettt sae e eaens 36
4.1 Crencas e caracteristicas demograficas ..........ccccoeeveeiiiiiiiiiiiiie e, 43
4.2 EVOIUGEOD d8S CrENGAS ....coeeiiiiiiiiieeeeeee ettt 61
CONSIDERAC;()ES FINALS L e e 67
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ..ottt 72

ANEXOS e 80



INTRODUCAO

Estudos mostram que as Ultimas décadas foram periodos de extrema
importancia para a contabilidade, a medida que novos tépicos foram investigados,
novos periddicos foram surgindo e diferentes métodos de pesquisa foram
enfatizados. Somados aos avancos tecnoldgicos, a concorréncia mercadoldgica, a
padronizacdo IFRS, aos novos mecanismos de controle fiscal e a qualificacdo dos
profissionais contabeis deram inicio a novas tendéncias, que impulsionam mudancas
na visdo do papel do profissional da contabilidade, atribuindo-lhe novas
competéncias e habilidades (SORENSE, 2009; HESFORD et al., 2007,

GUERREIRO et al., 2005).

Por outro lado, Cardoso et al. (2006) apesar de caracterizarem o profissional
da contabilidade como agente promotor de agregacdo de valor para as
organizacdes, evidenciam que o profissional, se comparado com aquilo €
recomendado pela literatura, ainda n&o participa como deveria no processo
decisério. Sorense (2009) argumenta que o profissional de Contabilidade precisa se
aprimorar para melhor utilizar de técnicas disponiveis e obter maior sucesso dentro

do ambiente corporativo.

O Conselho Federal de Contabilidade (CFC), também percebendo a
necessidade de manter, atualizar e ampliar as competéncias e habilidades do
profissional da contabilidade, bem como a elevacdo do seu comportamento social,
moral e ético emitiu a Norma Brasileira de Contabilidade niumero 12 (NBC 12) que
dispde a respeito da educacgao profissional continuada, incentivando sua atualizag&o

e, por conseguinte, valorizagdo em meio as constantes mudancas do mercado.
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Hesford et al. (2007) mostram que a decisdo é assertiva assumindo que um
dos papéis da academia é aproximar o profissional das melhores préaticas. Porém,
para tanto € necessario que o profissional esteja minimamente preparado para
adquirir novos conhecimentos, tendo habilidades e competéncias necessarias para

alcancar um nivel superior de aprendizagem.

Neste sentido as crencas epistemoldgicas vém contribuir com a
aprendizagem, exercendo um papel central na interpretacdo do conhecimento e no
monitoramento cognitivo, e podem afetar a compreensdo de forma importante,
conforme evidenciam estudos que se motivaram por identificar o que os alunos
acreditam sobre a natureza do conhecimento, da aprendizagem e da epistemologia
pessoal. Acredita-se que os discentes tém crencas que constituem para os docentes
um valioso ponto de partida para estimular a aprendizagem (SCHOENFELD, 1983,

1985, FELTOVICH, et al., 1987; PAJARES, 1992; KOLLER et al., 2000).

Schommer (1990, 1994a, 1994b e 2002) reuniu as crencas epistemoldgicas
em um questionario de cinco dimensdes epistemologicas denominado Epistemic

Belief Inventory (EBI) divididas em:

a) Estabilidade do conhecimento, que traz a ideia de conhecimento
definitivo e provisorio;

b) Estrutura do conhecimento, que traz a ideia de conhecimento
organizado com fatos isolados ou concepc¢éo integrada de diversos
assuntos;

c) Controle da aprendizagem, que separa a capacidade de aprender em
geneticamente determinada ou reforcada através da educacdo e

experiéncia;
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d) Velocidade de aprendizagem, que indica que pode haver desisténcia
de aprender caso a aprendizagem ndo surja rapidamente, ou
persisténcia, no caso de se acreditar que a aprendizagem € gradual;

e) Origem do conhecimento, que remete o conhecimento a entidades
tidas como autoridades, donas do conhecimento, ou remete a

aprendizagem as experiéncias.

As dimensodes epistemoldgicas que avaliam as crencas do individuo vao além
de uma analise dicotbmica. Schommer et al. (2002) dizem, por exemplo, que um
aprendiz que tende a ser mais ingénuo pode atribuir percentuais acreditando que
70% do conhecimento €& absolutamente certo, 20% do conhecimento sera
descoberto e 10% esta evoluindo. Enquanto que, um aprendiz que tende a uma
maior sofisticacdo pode acreditar que 10% do conhecimento € absolutamente certo,
20% ainda esta para ser descoberto e 70% esta evoluindo. O questionario EBI
captura a caracteristica dominante ou padrdo de cada crenca, ou seja, as
caracteristicas com o percentual mais elevado, o0 que vem a mente quando um

individuo interpreta as informagoes.

Barth et al. (2009) asseveram que um individuo precisa ter habilidades e
capacidades para aprendizagem ao longo da vida, junto com suas crencas de
aquisicdo de conhecimento (crencas epistemoldgicas), para se motivar e se engajar

em um processo de construcao e descoberta de novos conhecimentos.

Siegel et al. (1996, p. 20) realizaram pesquisas no Institute of Management
Accountants que indicaram as habilidades e competéncias mais importantes as
quais os profissionais contabeis necessitam ter dentro de uma organizagao:

1. Etica;

2. Habilidades na resolucéo de problemas;
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3. Bom relacionamento interpessoal,
4. Boa comunicacao,

5. Conhecimento de informatica,

6. Entendimento do negdcio; e

7. Conceitos profundos de contabilidade béasica.

Esse mesmo Instituto recebeu reclamacdes de diversos executivos
financeiros indicando que os contadores iniciantes ndo estavam bem preparados
para o mercado de trabalho, pois ndo desenvolveram na graduacao as habilidades

necessarias para o sucesso dentro de um ambiente corporativo.

No Brasil, podemos ver este reflexo por meio do retorno do exame de
suficiéncia instituido pelo Conselho Federal de Contabilidade em 2011 com base no
Decreto-Lei n.° 9.295/1946, com alteracdo dada pela Lei n.° 12.249/2010 e

regulamentado pela Resolu¢do CFC n.° 1.486/2015.

O exame tem o objetivo de comprovar a obtencdo de conhecimentos médios
na graduacéo e, como resultado, no ano em que o exame retornou, em 2011, obteve

30,86% de aprovacao do total de inscritos presentes.

O maior indice de aprovagdo ocorreu no segundo semestre de 2011, com
58,29% dos candidatos qualificados. Sao Paulo representou 21,77% da aprovagao

candidato/Brasil, tendo 59,65% de aprovacao candidato/estado.

O pior indice ocorreu no segundo semestre de 2015, com 14,68% de
aprovacdo. Sao Paulo continuou representando o maior numero de candidatos
qualificados (26,63% candidato/Brasil) e o Acre representou 0 menor numero de
aprovacao, com 0,04% da aprovacao candidato/Brasil e 0,84% de aprovacao

candidato/estado. Foram 239 candidatos com somente 2 aprovados.
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Os dados divulgados pelo Conselho Federal de Contabilidade corroboram
com a pesquisa do Institute of Management Accountants e mostram que nem todos
os graduados adquirem as competéncias e habilidades necessarias para encarar o
mercado de trabalho. Assumindo como pressuposto que as habilidades e
competéncias descritas por Siegel et al. (1996, p. 20) estejam, de alguma forma,

sendo cobrados pelo exame do CFC.

E importante salientar que, no momento em que se realizou essa pesquisa,
tem-se no mercado, profissionais que passaram pelo crivo do Conselho e

profissionais habilitados que ndo necessitaram realizar o exame.

Segundo informacéo do site do Conselho Federal de Contabilidade (2016), no
Brasil estao registrados 533.655 profissionais, sendo 347.269 contadores e 186.386
técnicos, distribuidos em todo territorio nacional. Entre os registrados, temos

profissionais que estdo atuando no mercado hé bastante tempo.

Schommer (1989) sugere a conscientizacdo dos alunos sobre os
fundamentos do conhecimento e de como suas préprias visbes epistemoldgicas
influenciam a aprendizagem, posto que as crencas epistemoldgicas afetem o
processo de informacdo e o monitoramento de sua compreenséao pelo aluno. O autor
identificou em seus estudos entre outros achados que alunos que acreditam em
aprendizagem rapida tém, por exemplo, dificuldades de integrar informacées, bem
como monitorar sua compreensao. Schommer (1989) afirma que as crencas em
certos conhecimentos parecem explicar por que os alunos fazem interpretacdes
decisivas quando a informacé&o é provisoria. Para ele, é possivel orientar os alunos a
se tornarem aprendizes pensativos, persistentes e independentes, se

compreenderem melhor sua mente e sua maneira de pensar.
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Silva (2007) alega que as crencas epistemoldgicas influenciam
significativamente o processo de ensino e aprendizagem e complementa dizendo
que sua utilizacdo pode preparar melhor o profissional, além de desenvolver o
comprometimento do mesmo. Hofer et al. (1997) em seus estudos sobre a evolugao
da epistemologia afirmam que o exame do desenvolvimento das crencas
epistemoldgicas leva a um melhor entendimento de aluno e professor, melhorando a

aprendizagem em aula.

Tais pesquisas nos levam a acreditar que as crencgas epistemologicas dos
profissionais podem contribuir com a forma de conducao de programas de educacao
continuada, identificando nelas os requisitos que ajudardo na melhor forma de

desenvolvimento do profissional.

Sendo assim, € importante entender o perfil do profissional para criar
mecanismos de desenvolvimento educacional de maneira que ele se sinta mais

estimulado & aprendizagem.

Em dUltima andlise, essa pesquisa se motiva tanto pela necessidade de
valorizacdo da profissdo de contador pela aquisicdo das competéncias necessarias
ao atual ambiente no qual o profissional contabil esta inserido, bem como no intuito
de contribuir para que se consiga aperfeicoar a forma de ensino nos cursos de

educacéao continuada se baseando nas crencas epistemolégicas do profissional.

Por isso, essa pesquisa busca responder a seguinte pergunta: Quais as

atuais crencas epistemolégicas do profissional de contabilidade no Brasil?
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1.1 OBJETIVO GERAL

O presente trabalho tem como objetivo identificar quais sdo as crencas

epistemoldgicas do profissional da contabilidade no Brasil.

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS:

a) Analisar se as crencas em relacdo ao conhecimento sofrem algum tipo de
alteracdo em relacdo as caracteristicas da amostra (idade, regido, género,
escolaridade dos pais, atuacdo do CRC e a percepcédo de qualidade dos cursos);

b) Analisar o comportamento das crencas epistemologicas ao longo da vida
profissional do contador, ou seja, suas crencas em funcdo do tempo de

formacdo.



2.1

REFERENCIAL TEORICO

EDUCACAO CONTINUADA E O PROFISSIONAL DA
CONTABILIDADE

No Brasil o estudo continuado aplicado ao publico contabil ja ocorre
gradativamente desde 1999 quando a CVM (Comisséo de Valores Mobiliarios)
em consonancia com O CFC e o IBRACON (Instituto dos Auditores
Independentes do Brasil) emitiu a Instrucdo CVM n° 308/1999, instruindo no
artigo 34, politicas de educacdo continuada a todo quadro funcional de
Auditorias Independentes. Conforme citava no texto o objetivo seria garantir a
qualidade e o pleno atendimento das normas que regem o exercicio da
atividade de auditoria de demonstra¢cdes contabeis. Com a adoc¢ao do IFRS no
Brasil a CMV viu a necessidade de criar regras para regulamentar a pratica e
emitiu a Instrucdo CVM 570/2009, onde obrigava comprovacdo de pontuacao
minima obtida a partir da participacdo dos auditores independentes em cursos,
eventos que tivessem como objeto os pronunciamentos emitidos pelo IASB

(International Accounting Standards Board).

Antes da CVM emitir a Instrucdo 509/2009, o CFC ja havia criado
pontuacdo minima para os auditores independentes com cadastro na bolsa de
valores por meio da Resolucdo 945/2002 e em 2006, por meio da Resolucéo

1074/2006, aumentou o minimo de pontos exigidos.

Em 2008, amplia a aplicabilidade (Resolu¢ao 1146/2008) para auditores
independentes em instituicdes financeiras, sociedades seguradoras e de

capitalizacdo e entidades abertas de previdéncia complementar, em
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atendimento as exigéncias do Banco Central do Brasil (BCB) e da
Superintendéncia de Seguros Privados (SUSEP). Posteriormente, emitiu a
Resolucdo 1377/2011, que alterava e revogava a resolucéo 1146/2006, ambas
intituladas como NBC PA 12, até que, por fim aumentou o publico participante,

que hoje, com a NBC PG 12 ap0s sua primeira reviséo (rl), inclui:

I. Auditores independentes registrados na CVM e/ou inscritos no CNAI
(Cadastro Nacional de Auditores Independentes);

[I. Auditoria independente nas instituicdes financeiras e nas demais
entidades autorizadas a funcionar pelo BSB, sociedades seguradoras,
resseguradoras, de capitalizacdo e nas entidades abertas de
previdéncia complementar reguladas pela Susep na fungcéo de
responsavel técnico, diretor, gerente, supervisor e qualquer outro
integrante, com funcdo de geréncia, da equipe envolvida nos
trabalhos de auditoria;

lll. Auditores independentes sécios, responsaveis técnicos ou em cargo de
direcdo ou geréncia técnica de firmas de auditoria e de demais
organizac6es contabeis; e

IV. Responsaveis técnicos pelas demonstracdes contdbeis, ou que exercam
funcbes de geréncia/chefia na area contébil das empresas sujeitas a
contratacdo de auditoria independente pela CVM, pelo BCB, pela
SUSEP ou consideradas de grande porte nos termos da Lei n.°

11.638/2007.

A NBC PG 12 (r1) afirma que é intencdo da norma ter profissionais com

conhecimento e capacidade técnica e habilidades multidisciplinares
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7

atualizadas. O fato é confirmado com a necessidade ap0s as mudancas

ocorridas com a adogéo das normas internacionais.

Azevedo (2010) cita que h&d um preocupante declinio de namero e
qualidade de estudantes em ciéncias contabeis e que um dos motivos disso
seria a forma de conducao dos cursos de educacao continuada da area, que

ainda estdo presos a memorizacdo de conhecimentos e no dominio de

contetudo, em detrimento do desenvolvimento de habilidades e atitudes.

As competéncias de um profissional podem ser definidas por seu
desempenho em determinados contextos, onde ele utiliza seus conhecimentos,
habilidades e atitudes. O desempenho agrega valor social ao profissional e,
mais que isso, agrega valor econdbmico para a organizacao, pois 0S recursos
humanos das organizacdes possibilitam a competitividade (DURAND, 2000;
FREITAS et al, 2005; GILBERT, 1978; SANTOS, 2001). Dutra (2000) defende
que o0 desenvolvimento do individuo, em determinado contexto de
aprendizagem, é quem determina as competéncias do mesmo. Sendo assim, o
individuo pode ou ndo desenvolver e/ou utilizar certas competéncias a medida

que produz um trabalho.

Vaivio et al.(2006), em entrevistas com CFOs (Chief Executive Officer)
Finlandeses sugerem que o contador ao contrario do que se indica Friedman et
al. (2001) e Azevedo (2010), é um gestor com orientagcdo de mente aberta,
mais preocupado com o quadro financeiro da empresa do que com pequenos
detalhes considerados irrelevantes, e em vez de um operador rigido e
automatizado, encontramos um julgador flexivel com uma abordagem

participativa.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Chief_Executive_Officer
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Cardoso et al. (2010) acreditam que, o entendimento das competéncias
do contador, potencializa os estudos sobre questdbes de ensino em
contabilidade, treinamento de profissionais, bem como sobre aspectos
comportamentais dessa profissao. O estudo continuado ganha legitimidade na
identificacdo ndo somente nas competéncias necessarias para exercer a

funcdo, mas nas competéncias tidas como incorporadas pela profisséo.

Os contextos de aprendizagem foram definidos por Candy (1995) que os
dividiu em quatro categorias, onde o individuo pode usufruir utilizando suas
competéncias e habilidades,

I. Contexto de trabalho;

ii. Educacao profissional continua;
iii. Pds-graduacéo; e

iv. Autoaprendizagem.

Nos contextos de trabalho ocorre a aprendizagem por meio de
experiéncias. Os ambientes estdo conectados pela aprendizagem. Assim, o
que foi aprendido em um local, podera ser usufruido em outro. Como
exemplos, tem-se o conteddo da pos-graduacdo, que pode ser aplicado no
local de trabalho. O contrario também ocorre, quando o local de trabalho |he da
subsidios em forma de conhecimentos que séo utilizados nos cursos de poés-

graduacé&o ou cursos de educacédo continuada.

2.2 EDUCACAO CONTINUADA E SUA RELEVANCIA

As exigéncias de qualificacao profissional nos tempos atuais, suportadas
pelos avancos tecnoldgicos, sao alteradas tdo rapidamente que 0s cursos de

graduacdes e pos-graduacdes, somente, ndo sdo suficientes para fornecer as
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informacdes necessarias para a capacitacdo profissional ao longo da carreira
(GIANNASI et al., 1998, p. 26; SUSTELO et al., 2005).

Cervero (2000), por exemplo, mostra que a empresa de auditoria Arthur
Andersen, gastou $300 milhGes, em educagdo continuada de seus
profissionais, o que equivalia a 6,5% de sua receita em 1992.

O'Reilly (1997, p.119), denominou a estratégia de educacao continuada
de "aprendam a aprender” e explica que ela € a maior arma para sobrevivéncia
das organizagBes em meio a inovacao e competitividade mercadoldgica. Para
Tarapanoff (2004) neste processo os funcionarios sdo encorajados a exercitar
0 pensamento critico, de forma a contribuir para o crescimento organizacional
tendo como retorno sua valorizacdo. Ela salienta que este apoio a
aprendizagem deve ser continuo para 0 sucesso organizacional.

Alperstedt (2001; p. 155) cita outras empresas além da Arthur Andersen
que mais que incentivos a educacdo, criaram centros de ensino proprios
classificados como universidades corporativas, sdo elas Motorola, Arthur D.
Little, Disney, McDonald's, Nokia, Oracle, General Electric, entre outras

empresas presentes no Canada, Europa e América Latina.

A pratica do continuo desenvolvimento educacional ao longo da vida
profissional, denominada por Stern (1986) como ensino pos-terciario, ndo é
algo somente visto pelas empresas, os Conselhos profissionais que regulam
diversas atividades também visam esta préatica que jA € comum e que ja esta
legalmente regulamentada nas areas de saude e educacdo, por exemplo.

(MELLO, 2000; JESUS et al., 2011).

O aumento da quantidade de educacéo oferecida aos empregados pelas

empresas, junto a participacdo ativa dos Conselhos em regular a pratica de
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educacdo continuada, somados a acordos obtidos entre empresas e
universidades publicas e ao numero crescente de programas que S&ao
oferecidos em formato de educacdo continuada formam as quatro tendéncias
emergentes que ajudam a construir o sistema de educagao continuada,

descrito por Cervero (2000).

O autor salienta que este sistema se encontra em sua "infancia” e que
ainda ndo ha um sistema eficaz, que funcione de forma coordenada. Acredita-
se que o passo inicial foi dado com incentivos no ambiente de trabalho,
associacbes e universidades colaborativas e a importante participagcdo dos
conselhos profissionais, porém ainda ndo € o suficiente, pois um dos pilares

principais € a motivacao do profissional (CERVERO, 2000).

A ideia é que o profissional encontre nos cursos uma maneira de
crescimento profissional e ndo meramente pontuagdes que irdo manter seus
empregos, e para isso 0os programas devem estar voltados as necessidades e

ao perfil de aprendizagem do profissional.

Sob a o6tica dos docentes, Darling-Hammond et al. (2011) acreditam que
€ necessario criar um elo entre as demandas de cada aluno e as metas de
aprendizagem. Davim et al. (1999, p. 48) em seus estudos sobre a educacéo
continuada em enfermagem dizem que é imprescindivel a adocdo de
mecanismos estratégicos de acordo com as necessidades do publico alvo, de
maneira que incentive a participacdo dos profissionais. Tais necessidades
podem levar em consideragdo as competéncias necessarias ao profissional e

as competéncias necessarias ao proprio ato de aprender.
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2.3 ALUNO AO LONGO DA VIDA

Para Livneh et al. (1999, p. 93) a responsabilidade com a educacao
profissional continuada é partilhada, o que torna fundamental a clareza e a
forma de conducdo para facilitar o envolvimento continuo do profissional na
aprendizagem ao longo de sua vida. Eles identificaram a automotivacédo, a
motivacdo externa e a escolaridade como as principais Caracteristicas do
Aluno ao Longo da Vida, conhecida como Characteristics of Lifelong Learning
in the Professions (CLLP), que preveem o envolvimento no desenvolvimento

profissional.

Livneh et al. (1999, p. 93) destacaram que profissionais com um perfil
especifico sdo capazes de aprender por si mesmos, Sao curiosos, autocriticos,
proativos, aprendem em uma variedade de maneiras, tem uma atitude positiva
em relacdo a educacdo, entre outros. Tais caracteristicas sdo contributivas com
a lista das cinco categorias de competéncias e habilidades necessarias para
uma pessoa conseguir gerir uma ampla gama de possibilidades e desafios de

aprendizagem observadas por Candy (1995):

i. Mente curiosa: esta relacionada a curiosidade pela aprendizagem;
ii. Viséo periférica: esté relacionada com a visdo geral de como o
conhecimento é criado, e suas limitacdes;
ii. Informac®es estruturadas: é a competéncia de pesquisar e avaliar
as informacdes recebidas:
iv. Senso de eficacia: conjunto de ideias positivas que o aluno tem

sobre si; e
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v. Repertério de competéncias de aprendizagem: consciéncia dos

proprios pontos fortes.

2.4 CRENCAS EPISTEMOLOGICAS

Barth et al. (2009) afirmam que as caracteristicas de aprendizagem de
um discente ao longo da vida podem ser diagnosticadas por sua abordagem a
aprendizagem, autoeficacia, abertura a experiéncia, e disponibilidade para
mudanca, e ainda acrescenta as crencas epistemoldgicas ao conjunto. O autor
afirma que as caracteristicas de aprendizagem de um discente ao longo da
vida podem contribuir ndo somente para a competitividade nacional, mas

também para a coesao social.

Barth et al. (2009) indicam que alunos com crengas mais sofisticadas se
adaptam melhor a mudancas e tém uma maior abertura intelectual,
destacando-se em resolugdo de problemas e desafiando discussdes sem se
prender no conhecimento absoluto, do certo, concentrando-se no entendimento

das ideias e no uso da légica.

Hofer et al. (1997) argumentam que os estudos das crencas
epistemoldgicas podem se conectar com outras crencas disciplinares, além de
poder aumentar a compreensdo dos processos cognitivos. Souza et al. (2015)
dizem que tais crencas interferem no objeto em estudo, influenciando a
interpretacdo e a aquisicdo do novo conhecimento. As crencas epistemoldgicas
sdo continuamente criadas e modificadas pelo proprio individuo e pelos meios

sociais em que esta inserido (COLBECK, 2007).
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Mdiller et al. (2008) defendem que o processo de aprender inicia-se
como algo inato e evolui com as experiéncias. Em outras palavras, o individuo
em seu processo de desenvolvimento, aprende verdades que ao longo de sua
evolucao, descobre serem relativas e aplicaveis a situacdes individuais. Por ser
um processo progressivo e dependente dos contextos em que o individuo esta
inserido. Tais contextos sao valiosas formas de contribuicdo e podem melhorar

0 processo de aprendizagem.

Souza et al. (2015) afirmam que sdo necessarias crencas facilitadoras
para esse processo de melhoria da aprendizagem, inserindo novas légicas,
onde h&4 uma mudanca do modelo antes aprendido. A afirmacéo € sustentada
por Perry (1997) que diz que o aluno que é capaz de auto avaliar seu processo

de aquisicdo de conhecimento, também sera capaz de reformular tal processo.

Perry (1970) foi o pioneiro no estudo de crengas epistemolégicas
pessoais na psicologia, segundo argumenta Labbas (2013). Esse autor
investigou as crencas epistemolégicas de alunos universitarios e
posteriormente, sua pesquisa foi ampliada por varios pesquisadores, que hoje

a dividem em trés categorias de epistemologia pessoal:

() Perspectiva de desenvolvimento, que foi o inicio da investigacao;
(i) Epistemologia pessoal, sob o olhar de um sistema de crencas; e
(i) Conceitos alternativos de epistemologia pessoal, com a

introducdo de novos conceitos.

Labbas (2013) diz que as categorias fazem parte da evolucdo da
epistemologia pessoal e se sobrepdfem a medida que novas investigacdes séo

efetivadas (PERRY, 1970; BELENKY et al.,1986; MAGOLDA, 1992; KING et
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al., 1994; KUHN et al., 2003, SCHOMMER, 1990, SCHOMMER et al. 2002;

HOFER et al., 1997; HAMMER et al., 2002).

Hofer (2000, 2004) salienta a importancia de professores, educadores e
criadores de curriculos compreenderem as epistemologias dos alunos para
entender como o0s alunos enxergam 0 seu conhecimento e construir uma
comunidade professor-aluno. Hofer et al. (1997) propdem que as crencas
epistemoldgicas sejam divididas em crengas sobre a natureza do conhecimento

e crencas sobre o processo do conhecimento.

As crencgas sobre a natureza do conhecimento se referem ao que o
individuo acredita ser o conhecimento e € dividido em simplicidade ou estrutura

do conhecimento e certeza ou estabilidade do conhecimento.

As crencgas sobre o processo do conhecimento, que sao crencas de
como se adquiri o conhecimento e, subdivide-se em fonte ou origem do

conhecimento e justificacdo ou avaliacdo do conhecimento adquirido.

Schommer (1989, 1990, 1994a, 1994b e 2002) acredita que a
capacidade de aprender € gradual e parte de crencas de aquisicao do
conhecimento extremamente ingénuas e podem evoluir até crencas de
aguisicao de conhecimento extremamente sofisticadas. Ele traz um conceito
pluridimensional denominado Dimensdes de Crengas Epistemoldgicas (EBI)

essenciais ao conhecimento, divididas em:

(i) Origem;
(i) Estabilidade;
(i)  Estrutura de conhecimento e aprendizagem:

(iv) Controle sobre o processo; e
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(v) Rapidez em aprender.

A origem do conhecimento e a estrutura do conhecimento estéo ligadas
a natureza do conhecimento enquanto que a estabilidade, controle sobre o
processo e rapidez em aprender estéo ligados ao processo do conhecimento,

assim dividas por Hofer et al. (1997).

A origem do conhecimento foi uma hipétese confirmada em um dos
estudos desenvolvidos por Jehng et al. (1993). Nele o autor diz que o
conhecimento, pode surgir a partir de uma autoridade omnisciente ou de
experiéncias. As outras quatro dimensdes formaram um conjunto inicial de
crencas que forneceu a base para um programa de investigacao

epistemologica.

As crengas sobre a estabilidade do conhecimento vao desde a ideia
de que o conhecimento € absoluto até a ideia que o conhecimento é provisério,

ou seja, em constante desenvolvimento.

As crencas da estrutura do conhecimento vao desde o pensamento
que o conhecimento é organizado, como fatos isolados, até uma ideia de que o
conhecimento seja organizado como a concepcéo integrada de uma rede de

interacdes complexas.

As crencas do controle da aprendizagem vao da ideia que a
capacidade de aprender € inata, geneticamente determinada se entendendo a
ideia que a capacidade de aprender € reforcada atravées da educacédo e

experiéncias.

Dweck et al. (1988) concluiram em suas pesquisas que ambos 0s

grupos quando envolvidos em tarefas faceis irdo executar a tarefa de modo
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similar. Entretanto, alunos que acreditam que a inteligéncia é gradual quando
envolvidos em uma tarefa dificil percebem que a atividade € um desafio onde o
ganho é o crescimento intelectual, enquanto alunos que acreditam na
inteligéncia inata irdo sentir se indefesos e tenderam a desistir da atividade,

pensando de forma negativa em como falhou.

As crencas da velocidade do processo de aprendizagem surgem da
ideia de que a aprendizagem € répida (ou se aprende logo ou ja ndo se
aprende) e se estende até a ideia de um processo gradual e lento de

aprendizagem.

Schoenfeld (1983) observou que em certas atividades taxadas como
dificeis alguns alunos acreditam que somente quem € inteligente inato pode
executar. O autor explica que os discentes acreditam que se gastarem certo
tempo em uma atividade e ndo a concluirem é porque tal atividade é

considerada dificil e nunca conseguirdo conclui-la e somente pessoas que

nasceram inteligente podem executa-la.

2.5 CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS E
SOCIOECONOMICAS

Livneh et al. (1999) apontam que as pesquisas relacionadas as
caracteristicas dos alunos ao longo da vida tinham focado tradicionalmente na
aprendizagem sem levar em consideracdo as caracteristicas demogréficas e
socioeconbmicas dos discentes, porém foi observado um movimento de
inclusdo, passando a examinar outras caracteristicas, tais como habilidades,

valores e atitudes.
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Para Gorard et al. (1998), os principais preditores da participacdo de
adultos em experiéncias formais de aprendizagem podem ser discernidos muito
cedo na vida de individuos, compreendendo o periodo e local de nascimento,
padrbes de migracdo, género, origem familiar, e experiéncia de escolaridade
inicial. Pendergast (2006) acrescenta até as praticas de reforma da educacédo
escolar no ensino médio como condutores ao desenvolvimento de atributos de

aprendizagem ao longo da vida.

Assim, o interesse em aprender ao longo da vida esta relacionado com
as experiéncias vividas, incluindo as oportunidades, o ritmo do aprendizado,
localizacdo, custo, e principalmente o método de aprendizagem que, para a
Comisséo das Comunidades Europeias (2000), deve se levar em consideragéo

as perspectivas culturais e experiéncias de vida dos discentes.

Experiéncias pessoalmente negativas e mal sucedidas estimulam a
desisténcia do individuo a aprendizagem, um aluno pode criar bloqueios com
certas matérias, matematica, por exemplo, por suas experiéncias anteriores,

pelo método que lhe foi transmitido o ensino, entre outras variaveis.

Bendixen et al. (1998) indicam que as crencas epistemoldgicas séo
contribuicdes Unicas para o raciocinio moral, complementando o papel de
outras variaveis, como sexo, educacao e habilidades cognitivas individuais e
podendo afeta-lo de vérias formas. Os individuos que estdo menos inclinados a
aceitar a posicdo moral de uma autoridade devem necessariamente ser mais

ativos na construcao de seus proprios padrdes, por exemplo.

Para Hofer (2005, p.98) néo sO crencas influenciam a aprendizagem,
mas a educacao também, podendo elevar esta compreensdo a um aspecto

influente no desenvolvimento epistemolégico em direcdo a competéncia na
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resolucdo de problemas, o senso critico da informacado, a coordenacao entre a
teoria e as evidéncias etc. E, assim como a aprendizagem ao longo da vida, o
desenvolvimento epistemoldgico pode ser fortemente influenciado pelas
caracteristicas demogréficas, tais como relacdes interpessoais, interacdes
sociais no desenvolvimento, diversidade na idade, posi¢céo social e econdmica,
bem como o género, etnia, e recursos pessoais (PERRY, 1970; MAGOLDA,

1992, 2001; KEGAN, 1994; TERENZINI et al. 1994).



METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de natureza pura e corte

transversal, com carater descritivo.

Como meio de divulgacdo da pesquisa, foi utilizado o correio eletrénico.
E um questionario fechado e segue o modelo da escala de Likert, com modelo
unipolar, contendo cinco alternativas de resposta. Vieira et al. (2008) mostram
que é o tamanho ideal para que nao fique extenso a ponto dos entrevistados
nao responderem, ou responderem sem dar a devida atencdo, e nao fique

curto a ponto de criar viés na pesquisa.

O questionario é baseado no Epistemic Belief Inventory (EBI), que mede
as crencgas epistemoldgicas de uma populacédo, incluindo dados demogréficos
dos entrevistados. Foi utilizado um questionério (anexo I, 1l e lll) contendo trés
blocos. O primeiro bloco traz perguntas de carater demografico. O segundo
bloco traz perguntas a respeito das caracteristicas de aprendizagem ao longo
da vida - Lifelong Learning (LLL), que mede a capacidade de aprendizagem de
acordo com o perfil de pré-disposi¢do dos respondentes. Enquanto o terceiro e
altimo bloco é de aplicacdo do Epistemic Belief Inventory (EBI), onde € possivel
verificar as crencas epistemoldgicas dos profissionais. Este tipo de
questionario é amplamente utilizado para testar o nivel de sofisticacdo das

crencas epistemologicas (MULLER et al., 2008; BARTH et al., 2009).

Foram dispostas 23 perguntas do Inquérito Crencas Epistemoldgicas
(EBI) baseadas das 5 Dimensdes Epistemologicas de Schommer (1990).
Buscou-se identificar as crencas sobre a aquisicdo do conhecimento dos

profissionais e estudantes de contabilidade, onde valores proximos a 5
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significava que o entrevistado tendia a crengas epistemoldgicas mais ingénuas
e valores proximos a 1 significava que o entrevistado tendia a crengas mais

sofisticadas.

O estudo parte de um questionario disponibilizado no Google Forms aos
contadores, técnicos e estudantes de contabilidade do Brasil, ndo se limitando

aos profissionais obrigados a formagéo continuada.

A solicitacao de participacao foi enviada semanalmente aos profissionais
e estudantes de contabilidade. A cada envio eram excluidos os profissionais
respondentes que se identificaram no questionario por meio do endereco de e-
mail. Apés 11 semanas de envios, os dados foram exportados para compor a

amostra dessa pesquisa.

Antes de utilizar os dados para andlise estatistica, as respostas dos
entrevistados foram organizadas e verificadas quanto a duplicidade e, por fim,
retiradas da pesquisa se fosse necessario. Ap6s a coleta de dados, foi
realizada a analise de estatistica descritiva no programa SPSS para se avaliar

o perfil do profissional de contabilidade.

Os dados tiveram que ser tabulados no programa para realizacdo da
Andlise Fatorial, respostas que aparentavam ndo possuir relacdo com a
amostragem foram eliminadas pela andlise das informacdes extraidas da
matriz antimagem e das comunalidades, até que se pode encontrar fatores que

explicassem um a variancia dos dados de maneira estatisticamente satisfatoria.

Apoés a analise fatorial, que permitiu definir as crencas epistemologicas
dos profissionais e estudantes, foram analisadas possiveis diferencas de

meédias por intermédio dos testes de Kruskal-Wallis e Mann-Whitney U para
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analisar se as crengcas em relagdo ao conhecimento sofriam alteracbes em
relacdo as caracteristicas da amostra (idade, regido, género, escolaridade dos
pais, atuacéo do CRC e a percepcao de qualidade dos cursos) e em relagdo ao
longo da vida profissional do contador. Antes de se realizar esses testes foi
realizada uma analise de normalidade para identificar qual teste melhor se

aplicaria ao comportamento dos dados da amostra.



ANALISES DOS DADOS

No momento da andlise dos dados havia 624 respondentes, separados
em 544 profissionais e 80 estudantes de contabilidade.

Com relacdo ao grau de escolaridade e natureza da formacdo da
amostra, 2,89% formou se doutores em ciéncias contabeis, 14,90% mestres
em ciéncias contabeis, 65,86% se declararam apenas graduados em ciéncias
contabeis, porém dentro deste grupo 1,44% afirmaram ter doutorado e outros
4,65% afirmaram ter mestrado, o que leva a concluir que tal especializagéo
ocorreu em outras areas. 14,42% somente tem a graduacdo e 45,35%
disseram ter alguma especializacdo. A amostra contou também com 3,53% de
técnicos em contabilidade e 12,82% de estudantes que ou estavam cursando a
primeira graduacdo ou ja tiveram alguma outra graduacdo. A tabela 1,

demonstra a composi¢éo da amostra em relagdo a formacao.

Tabela 1 - Composicdo da amostra pelo nivel de formacéo

Formacgéo dos Entrevistados

Nivel de Formagao %

Doutores 2,89%
Mestres 14,90%
Graduados c/ especializacdo 45,35%
Graduados com doutorado em outras areas 1,44%
Graduados com mestrado em outras reas 4,65%
Sem especializacdo 14,42%
Técnicos 3,53%
Estudantes 12,82%

Os entrevistados responderam no bloco lll, 23 perguntas a respeito de
suas crencas epistemoldgicas retiradas e adaptadas do questionario EBI
(SCHOMMER, 1990; 1994a; 1994b). As perguntas tinham como opcdes de

resposta, uma escala de 1 a 5. Para fins de analises repostas proximas a 1
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tendia a crencas sofisticadas, respostas préximas de 5 tendia crencas
ingénuas.

Para identificar as crencas presentes nos profissionais e estudantes de
contabilidade, foi aplicada uma analise fatorial (AF), com método de extracédo
Andlise de Componentes Principais e rota¢ao varimax, um processo de analise
utilizada por Schommer (1989), Hofer (2000), Muller et al. (2008) e Barth et al.
(2009), pois conforme descrito por Figueiredo Filho et al. (2010), essa analise é
uma técnica confidvel que permite a mensuracdo de fendmenos que nédo
podem ser diretamente observaveis. Para fazer as andlises foi utilizado o

software estatistico SPSS.

A matriz antimagem da analise fatorial mostrou MSA (Measure of
Sampling Adequacy) superior a 0,50, porém foram obtidos comunalidades
abaixo de 0,50, e por isso foram submetidas novas analises, excluindo tais
valores da tabela de comunalidades. Na primeira analise foram retiradas as
questdes 3, 8, 9, 10, 11, 12, 15, 16, 17 e 20. Apds as exclusdes obtivemos um
total de 62% da variancia dos dados explicada pelo modelo, com KMO (Kaiser-
Meyer-Olkin) de 0,8 e o teste de esfericidade de Bartlett satisfatério
apresentando significancia inferior a 0,05, restando 13 questodes (1, 2, 4, 5, 6, 7,
13, 14, 18, 19, 21, 22 e 23).

A andlise fatorial se desdobrou em 4 dimensfes/crencas: controle da
aprendizagem, estrutura do conhecimento, origem do conhecimento e

velocidade da aprendizagem, que estdo destacadas na tabela 2 e 3.



Tabela 2 - Anélise Fatorial

Teste 1 Teste 2
Comunalidades Inicial Extracdo

Q1 (controle) 1,00 0,66 0,70
Q2 (controle) 1,00 0,53 0,57
Q3 (controle) 1,00 0,43 -
Q4 (controle) 1,00 0,66 0,65
Q5 (controle) 1,00 0,59 0,58
Q6 (estabilidade) 1,00 0,51 0,49
Q7 (estabilidade) 1,00 0,53 0,54
Q8 (estabilidade) 1,00 0,47 -
Q9 (estabilidade) 1,00 0,47 -
Q10 (estabilidade) 1,00 0,42 -
Q11 (estabilidade) 1,00 0,38 -
Q12 (estrutura) 1,00 0,31 -
Q13 (estrutura) 1,00 0,61 0,73
Q14 (estrutura) 1,00 0,56 0,68
Q15 (estrutura) 1,00 0,44 -
Q16 (origem) 1,00 0,48 -
Q17 (origem) 1,00 0,42 -
Q18 (origem) 1,00 0,61 0,64
Q19 (origem) 1,00 0,56 0,58
Q20 (velocidade) 1,00 0,25 -
Q21 (velocidade) 1,00 0,53 0,58
Q22 (velocidade) 1,00 0,59 0,70
Q23 (velocidade) 1,00 0,55 0,65
Kasertioyer Okin Measure of| 055 | oas

Approx.

Chi- 3.518,12| 2.221,31
Bartlett's Test of Square
Sphericity Df 253 78

Sig. 0 0
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Tabela 3 - Rotagdo da Matriz de Componentes

Rotacéo da Matriz de Componentes

Dimensdes
1 2 3 4
Q1 0,80 0,20 0,12
Q2 0,73 0,14
Q4 0,74 0,31
Q5 0,70 0,13| 0,26
Q6 0,32 0,61| (0,10)
Q7 0,25 0,27| 0,62 0,14
Q13 (0,17)| 0,13| 0,83
Q14 0,29 (0,11)| 0,76
Q18 0,34| 0,71
Q19 0,36| 0,67
Q21 0,72| 0,22
Q22 0,23 0,79| 0,16
Q23 0,18 0,76 | 0,19

Tabela 4 - Variancia Explicada e composicao dos fatores
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Crencgas em
Perguntas Valor Préprio Variancia Explicada % relacdo ao
conhecimento

Q1

Q2 0

Q4 4,15 19% Controle

Q5

Q13

1 10% E

014 ,60 0% strutura

Q6

Q7 0 Origem/

018 L2 16% Estabilidade

Q19

Q21

Q22 1,03 17% Velocidade

Q23

> 62%
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A tabela 5 mostra as médias de respostas dos profissionais e estudantes
de contabilidade, tendendo a crencas mais sofisticadas em relagdo a aquisicao

do conhecimento.

Tabela 5 - Valores Estatisticos das Dimensdes das crencas epistemoldgicas

Crencas Média |Minimo | Maximo | Variancia | Desvio Padrdo | N°itens
Controle 2,11 1,65 2,92 0,32 0,56 4
Estrutura 1,99 1,75 2,23 0,11 0,33 2
Origem/Estabilidade 2,23 1,90 3,03 0,28 0,53 4
Velocidade 1,93 1,71 2,27 0,90 0,95 3

A dimenséo controle sobre o processo de aprendizagem explica 19%
da variancia (Tabela 4). Nesta crenca epistemoldgica o profissional julga a
inteligéncia como atributo congénito do individuo ou atribui a aprendizagem as
experiéncias onde se aprende gradualmente a medida que se recebe novas
informacdes. Os profissionais e estudantes obtiveram média de 2,11 e Desvio

Padrao= 0,56 (Tabela 5)

Os estudantes e profissionais tendem a enxergar a aprendizagem como
fruto de suas experiéncias. Quando colocados frente a desafios tenderam a
tentar enfrenta-los por acreditarem que havera um ganho no processo. Sao
individuos inclinados a crenca de que nao existe verdade absoluta, que teorias
podem ser desfeitas e aplicaveis a contextos. Acredita-se ser um ponto forte
que pode ser melhorado no profissional. Individuos com este perfil quando
inseridos em um processo de aprendizagem estdo mais propensos a procurar
sucesso na atividade, e provavelmente ndo se sentirdo indefesos a ponto de

nao se envolver acreditando que sédo desprovidos de inteligéncia para tanto.
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Na estrutura do conhecimento onde o profissional opta por utilizar um
conjunto de elementos isolados a uma complexa rede de interacbes para a
tomada de decisdo, mostra que os profissionais e estudantes tendem a utilizar
diferentes conhecimentos para analisar e entender informagbes, a crenca

gerou 10% da variancia explicada (Tabela 4).

Conforme mostra a Tabela 5, os profissionais e estudantes ficaram com
a média 1,99 e Desvio Padrdo= 0,33, chegando proximos a extremidade da
sofisticacdo. Segundo Schommer (1989) essa crenca afeta a exatiddao dos
alunos na avaliacdo de sua propria compreensdo. Interpretando a
autoavaliacdo dos profissionais e estudantes, ao receberem informagdes
complexas eles ndo tenderam a se auto julgarem de forma ruim achando que
seu poder de compreensdo foi afetado. Tendem a serem capazes de mensurar
e monitorar sua aprendizagem. Schommer et al. (2002) dizem que o estimulo e
desenvolvimento desta crenca na conducao do ensino tornam os alunos mais
maduros e dispostos a olhar para varias perspectivas, evitando resolucdes
impulsivas.

s

A origem do conhecimento € a dimensdo onde o individuo pode
inclinar-se a acreditar que o conhecimento é formado por autoridades que
sabem a verdade absoluta ou acreditar que até entre as autoridades existem
divergéncias de opinides que sao sustentadas por crencas individuais
(MULLER, 2008). Quanto a estabilidade do conhecimento, relaciona o saber
absoluto ao conhecimento estar em constante evolucdo. As duas dimensdes
foram encontradas formando um Unico fator, diferente de Miuller (2008) que
encontrou a dimenséo estabilidade junto com a dimensé&o estrutura. A origem e

a estabilidade do conhecimento relacionam-se, onde quanto menos o individuo
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acredita que o conhecimento € evolutivo mais acreditara em uma autoridade
dona da verdade. Diferentemente, o individuo que acredita que o conhecimento
esta em evolugdo, usard o pensamento critico para contestar as autoridades e
tentard aplicar o conhecimento de acordo com as situagdes. Schommer et al.
(2002) supdem que quanto menos os individuos acreditam em conhecimentos
certos, mais provavel de pensarem sofisticadamente sobre a natureza evolutiva
do conhecimento e autoridade onisciente. Bendixen et al. (1998) afirmam que
os individuos que estdo menos inclinados a aceitar a posicdo moral da
autoridade devem necessariamente ser mais ativo na construcdo de seus
proprios padrdes. As duas crencas juntas respondem por 16% da variancia
explicada (Tabela 4), e a média os profissionais e estudantes ficou em 2,23
com Desvio Padrao=0,53 (Tabela 5). Os valores mostram que os profissionais
estdo mais proximos a crenca sofisticadas, tendem a ndo aceitar imposicéo,
levam em conta na aprendizagem os argumentos. Sao individuos com
pensamentos que tendem ao relativismo, a exploragdo deste ponto chave nos

profissionais tendera a um maior envolvimento na aprendizagem.

A velocidade do processo de aprendizagem ficou responsavel por
17% da variancia explicada (Tabela 4). Nesta dimensdo o profissional é
convidado a avaliar a aprendizagem, que pode ir de um processo gradual, ou
seja, pode-se aprender apos algumas leituras a algo adquirido unicamente no
momento que o conhecimento é transmitido. Os profissionais de contabilidade
e os estudantes tendem a né&o desistir quando ndo conseguem aprender algo
no primeiro momento, eles entendem que a aprendizagem € um processo e
que acontece de forma gradual, a Tabela 5 mostra médias 1,93 e Desvio

Padréao=0,95, mostrando ser a crengca mais proxima a sofisticacdo. Schoenfeld
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(1983) diz que individuos podem acreditar que solugbes para problemas
complexos vao ser alcancado rapidamente ou entdo ndo serdo alcancados, ou
seja, desiste facilmente a obstaculos, o que acaba por impedir uma analise
cuidadosa dos problemas morais. Os profissionais e estudantes se mostraram
diferentes a este perfil, tendem a ser suscetivel a aprendizagem ao longo do

tempo, o que se torna um facilitador para aprendizagem.

4.1 CRENCAS E CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS

Buscou-se também identificar diferencas nas crencas em relacdo as
caracteristicas demograficas da amostra. A primeira caracteristica analisada foi

a idade.

As idades foram separadas em cinco grupos de faixas etarias. O
primeiro grupo formou-se de jovens que estdo comecando ou irdo comecgar a
carreira no mercado de trabalho, profissionais e estudantes com idade entre 18
a 25 anos. O segundo grupo séo de profissionais que pressupde se que estéo
adquirindo estabilidade na carreira, 26 a 35 anos. O terceiro e 0 quarto grupo
sdo formados por profissionais maduros na carreira, faixas etérias de 36 a 45
anos e de 46 a 55 anos. Por Gltimo no quinto grupo séo profissionais que

provavelmente atingiram o auge da carreira, acima de 56 anos.

Foi realizada uma analise de normalidade para identificar qual teste
melhor se aplica na amostra. Os gréaficos 1, 2, 3 e 4 demonstram que as
variaveis, crenca do controle da aprendizagem, crenca da estrutura do
conhecimento, crenca da origem e estabilidade do conhecimento e crenca da
velocidade da aprendizagem nao tém distribuicio normal. A Tabela 6

demonstra as variaveis com significancia < 0.05 confirmando que nao tém
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distribuicdo normal tanto no teste Kolmogorov-Smirnov quanto no teste

Shapiro-Wilk.

Tabela 6 - Resultado do teste de Normalidade
Teste de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estatistica Df Sig. | Estatistica Df Sig.
trol
Crenca Controle 013| 624,00/ 0,00 094| 624,00 0,00
C Estrut
renca Esfrutura 016| 624,00| 0,00 090| 624,00 0,00
Crenca
Estabilidade/Origem 0,10| 624,00 0,00 0,96| 624,00 0,00
Crenca Velocidade
¢ ! 0,13| 624,00 0,00 0,91| 624,00 0,00

a. Correcao de Significancia Lilliefors

Normal Q-Q Plot of CControle

Expected Normal
N

Observed Value

Grafico 1 - Distribuicdo da variavel crenca controle da aprendizagem



Normal Q-Q Plot of Estrutura

2

Expected Normal
1

2

Observed Value

Grafico 2 - Distribuicdo da varidvel crenca estrutura do conhecimento

Normal Q-Q Plot of OrigemEstabilidade

1

Expected Normal

T
) 10 15 20

Observed Value

Grafico 3 - Distribuicdo da variavel crenga estabilidade/origem do conhecimento

45
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Normal Q-Q Plot of CVelocidade

2

Expected Normal
N

o

T T
25 50 75 100 125 150
Observed Value

Grafico 4 - Distribuic&o da variavel crenga velocidade da aprendizagem

Depois de verificada que a distribuicdo das variaveis nao tinha
normalidade optou-se por utilizar o teste de Kruskal-Wallis para identificar
possiveis diferencas entre as crencas da amostra em diferentes faixas etarias.
Cabe salientar que dos 624 entrevistados, 30 ndo responderam o ano de

nascimento adequadamente.

Tabela 7 - Teste Kruskal Wallis crengcas em relagao as faixas etérias
Estatisticas de Teste®”

Crenca Crenca Crenca Crenca
controle da estrutura do origem/estabilidade | velocidade de
aprendizagem | conhecimento do conhecimento aprendizagem
Chi-Square 11,140 1,945 6,071 11,617
Df 4 4 4 4
Asymp. Sig. ,0,02 0,75 0,19 0,02

a. Kruskal Wallis Test

b. Grupo de Variavel: Faixa Etaria

Na Tabela 7 visualiza-se p. valor < 0,05, para as crengas controle da
aprendizagem e velocidade da aprendizagem. As demais crencgas (estrutura e

origem/estabilidade) ndo rejeitaram a hipétese nula ndo havendo diferenca
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entre as idades em relacéo as tais dimensdes epistemoldgicas. Os gréaficos 5 e
6 mostram as médias obtidas nas crencas controle da aprendizagem e

velocidade da aprendizagem.

2,5 2,36

2,11

1,94 2,01 2,07
2
1,5
0,5
0

18 a 25 anos 26 a 35 anos 36 a 45 anos 46 a 55 anos Acima de 56
anos

Médias
(BN

Faixas Etarias

Grafico 5 - Diferenca de média da crenca controle da aprendizagem em relacéo as
faixas etarias

2,12
2,1
2,01
2 1,95
" ’
8
‘g 1’9 ‘15‘
S
18 1,78
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1,6

18 a 25 anos 26 a 35 anos 36 a 45 anos 46 a 55 anos Acima de 56
anos

Faixas Etarias

Gréfico 6 - Diferenca de média da crenca velocidade da aprendizagem em relacéo as
faixas etérias

Uma andlise comparando os pares foi feita para melhor identificar tais
diferencas na crenca controle da aprendizagem e velocidade da

aprendizagem conforme mostra as tabelas 8 e 9.



Amostra 1 Amostra 2 adj. Sig.
18 a 25 anos 26 a 35 anos 1,000
18 a 25 anos 36 a 45 anos 1,000
18 a 25 anos 46 a 55 anos 1,000
18 a 25 anos Acima de 56 anos 0,094
26 a 35 anos 18 a 25 anos 1,000
26 a 35 anos 36 a 45 anos 1,000
26 a 35 anos 46 a 55 anos 1,000
26 a 35 anos Acima de 56 anos 0,540
36 a 45 anos 18 a 25 anos 1,000
36 a 45 anos 26 a 35 anos 1,000
36 a 45 anos 46 a 55 anos 1,000
36 a 45 anos Acima de 56 anos 0,037 *
46 a 55 anos 18 a 25 anos 1,000
46 a 55 anos 26 a 35 anos 1,000
46 a 55 anos 36 a 45 anos 1,000
46 a 55 anos Acima de 56 anos 0,258
Acima de 56 anos |18 a 25 anos 1,000
Acima de 56 anos |26 a 35 anos 1,000
Acima de 56 anos | 36 a 45 anos 1,000
Acima de 56 anos |46 a 55 anos 1,000
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Tabela 8 - Comparacé&o de Pares Kruskal Wallis crenca controle da aprendizagem

* Significancia inferior ou igual 0,05

- Cada linha testa a hip6tese nula de que as distribuicbes da
amostra 1 e da amostra 2 sdo as mesmas.

- Os significados assintoticos (testes de 2 lados) sdo exibidos. O
nivel de significancia é 0,05.

A atual geracdo de jovens entre 18 a 25 anos mostrou uma tendéncia
maior a sofisticacdo no que tange a crenca controle do conhecimento em
comparacdo aos outros grupos ficando com média de 1,94 (Grafico 5).
Estudantes e profissionais nesta faixa etaria tendem a ser mais crentes no
aprendizado baseado em experiéncias, talvez ndo somente a faixa etaria
influencie, mas sim o atual contexto que este jovem esta inserido. Mello (2000,
p.98) diz que desde os anos 80 a melhoria da qualidade da educacao béasica

7

entre outros fatores € marcada pela modernizacdo econdmica e pela
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disseminagéo das tecnologias da informacao. Barth et al. (2009) dizem que os
alunos que apresentam uma abordagem a aprendizagem profunda tendem a

reunir informacdes de varias fontes, a fim de formar a sua prépria opinido.

Tabela 9 - Comparacéo de Pares Kruskal Wallis crenca velocidade da aprendizagem

Amostra 1 Amostra 2 adj. Sig.
18 a 25 anos 26 a 35 anos 1,000
18 a 25 anos 36 a 45 anos 0,101
18 a 25 anos 46 a 55 anos 0,045*
18 a 25 anos Acima de 56 anos 1,000
26 a 35 anos 18 a 25 anos 1,000
26 a 35 anos 36 a 45 anos 1,000
26 a 35 anos 46 a 55 anos 1,000
26 a 35 anos Acima de 56 anos 1,000
36 a 45 anos 18 a 25 anos 1,000
36 a 45 anos 26 a 35 anos 1,000
36 a 45 anos 46 a 55 anos 1,000
36 a 45 anos Acima de 56 anos 1,000
46 a 55 anos 18 a 25 anos 1,000
46 a 55 anos 26 a 35 anos 1,000
46 a 55 anos 36 a 45 anos 1,000
46 a 55 anos Acima de 56 anos 1,000
Acima de 56 anos |18 a 25 anos 1,000
Acima de 56 anos |26 a 35 anos 1,000
Acima de 56 anos | 36 a 45 anos 1,000
Acima de 56 anos |46 a 55 anos 1,000

* Significancia inferior ou igual 0,05

- Cada linha testa a hip6tese nula de que as distribuicbes da
amostra 1 e da amostra 2 sdo as mesmas.

- Os significados assint6ticos (testes de 2 lados) sdo exibidos. O
nivel de significancia é 0,05

Com os avancos tecnoldgicos e dispositivos de busca como recursos
gue facilitam o aprendizado, os atuais jovens se encontram em um processo de
aprendizagem diferente das demais faixas, que tinham menos recursos para

reunir informagdes e desenvolverem a crenca.
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Em contraponto, os profissionais acima de 56 anos apresentaram média
de 2,36 (Grafico 5). Mdiller et al. (2008) deduziram que uma idade mais
avancada dos formadores corresponde a crengas mais ingénuas no que toca a
dimenséo origem do conhecimento, 0 argumento seria que em uma idade mais
avancada os individuos tendem a acreditar menos na opinido que o
conhecimento é adquirido através de experiéncias. O argumento pode ser
vélido no que se refere ao controle, pois quanto menos se acredita em
aprendizagem adquirida por meio de experiéncias, mais se pode acreditar que
a inteligéncia é congénita. No que tange os profissionais da contabilidade, os
profissionais com idade mais avancada ndo se encontram propriamente
tendendo a ingenuidade (média 2,36), porém comparados aos outros grupos
(gréfico 5), 18 A 25 anos (média 1,94), 26 a 35 anos (média 2,11), 36 a 45 anos

(2,01) e 46 a 55 anos (média 2,07) tendem a um menor grau de sofisticacao.

Sao profissionais advindos de uma era pouco tecnoldégica, com menos
recursos para realizacdo de pesquisas. Dweck et al. (1988) dizem que estes
profissionais podem se sentir pouco mais indefesos, as vezes menos
persistentes ou olhando com menor positividade ao aprendizado do que as

outras faixas etarias.

As demais faixas etarias tém crengas que se encontram no meio entre
0S grupos citados. Sao grupos que nao tiveram tantos recursos a disposicao, e
nem téo limitados. Estdo evoluindo em suas crengcas e se encontram em
estagio sofisticado: faixa etaria 26 a 35 anos com média de 2,11, faixa etaria 36
a 45 anos mais sofisticados com meédia 2,01 e os de 46 a 55 anos, ainda

sofisticados, com média de 2,07.
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A comparacao de pares apontou significancia inferior a 0,05 entre as
faixas etarias 36 a 45 anos e acima de 56 anos. A faixa etaria de 36 a 45 anos
nasceu e cresceu marcada pelo Regime Militar onde segundo Silva Filho
(2010) nasceram movimentos organizados onde a populacdo atuava em
relacdo ao Estado se apoiando em debates e nas manifestacdes publicas. Sdo
individuos que necessitavam construir criticas ao sistema instalado, pessoa
gue necessitavam reunir informacgdes para suportar suas opinides avessas ao
regime. Barth et al. (2009), dizem que o0s alunos que apresentam uma
abordagem profunda tendem a reunir informagfes de varias fontes, a fim de
formar a sua prépria opiniao, mas os alunos com uma abordagem de superficie
tendem a se concentrar em informacgdes superficiais e procurar apenas o0 que
estiver indicado como as fontes importantes. Para essa geracao a evolugao do
controle ndo se deu simplesmente por avancgos tecnoldgicos que ocorriam, eles
diferentes das geracdes anteriores tiveram que aprofundar seus desempenhos
intelectuais com abordagens de aprendizagem que como afirmado por Barth et

al. (2009), estéo relacionados com as crencas epistemoldgicas.

No grafico 6 verifica-se que quanto maior a idade mais sofisticada a
crenca velocidade da aprendizagem. Jovens iniciantes (18 a 25 anos) tiveram
média 2,12. Enquanto que profissionais com idade entre 26 a 35 anos
obtiveram média de 1,95, avancando os anos, a faixa etaria de 36 a 45 anos
ficou com média de 1,84, e a faixa etéria de 46 a 55 anos com média de 1,78.
Apols o0s 56 anos a média aumenta e a crenca parece menos evoluida com
2,01 (grafico 6) ndo acreditando tanto na aprendizagem como um processo
gradual. Miiller et al. (2008) ao relatarem as crencas dos formadores dizem que

€ possivel afirmar que os profissionais principiantes partilham crencas
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epistemoldgicas tendencialmente mais sofisticadas do que os formadores com
muitos anos de experiéncia profissional, esta influéncia dos formadores pode
ser percebida nos profissionais com mais vivéncia, porém néo é percebida nos

profissionais iniciantes.

A comparacao de pares da crenca velocidade da aprendizagem (tabela
9) apontou diferenca entre 0s grupos etarios de 18 a 25 anos e 46 a 55 anos.
Schommer (1989) diz que a crenca sobre a velocidade da aprendizagem
envolve a quantidade padrdo de tempo dedicado ao estudo, é provavel que
profissionais e estudantes em seu inicio de carreira tenham dedicado menos
tempo de estudo que profissionais mais experientes, com maior bagagem em
cursos de especializacéo e outros. Schommer (1989) diz que profissionais com
a crenca de aprendizagem gradual mais evoluida tendem a compreender e
monitorar sua compreensao com Ssucesso, por isso profissionais que nao
tendem ao mesmo nivel de sofisticacdo devem ser monitorados afim de, evoluir

a crenca e obter o mesmo sucesso.

A dimenséo epistemoldgica controle da aprendizagem mostrou diferenca
também em relacdo ao género do profissional e do estudante. Por ndo se tratar
de uma distribuicdo normal foi aplicado o teste ndo paramétrico entre duas
amostras independentes Mann-Whitney U, que identificou p. valor de 0,04
(Tabela 10) para a dimensé&o controle, constatando que o sexo feminino tende
a acreditar mais em inteligéncia como consequéncia do aprendizado, que uma

condicéo congénita, como mostra o Grafico 7 obtendo uma média de 2,04.



Tabela 10 - Teste Mann-Whitney U crencas em relacdo ao género

Estatisticas de Teste®
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Crenca Crenca Crenca Crenca
Controle da Estrutura do Origem/Estabilidade | Velocidade de
Aprendizagem | Conhecimento do Conhecimento Aprendizagem
Mann- 43.873,50 47.141,00 47.323,00 47.075,50
Whitney U
Wilcoxon W 86.068,50 89.336,00 89.518,00 89.270,50
z -2,039 -0,585 -0,496 -0,611
Asymp. Sig. 0,04 0,56 0,62 0,54
(2-tailed)
a. Grupo Variavel: Género
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Grafico 7 - crencas epistemolégicas em relagdo aos géneros

O percentual atribuido a inteligéncia inata para os homens é maior que

para as mulheres. Os homens, com média de 2,18 (Gréfico 7), adquiriram a

sofisticacdo, eles estdo a compreender e monitorar sua compreensao com

sucesso, porém, precisam desenvolvé-la mais que as mulheres. De acordo

com este perfil mais sofisticado, Schommer (1989) diz que tendem a se

envolver mais em tarefas complexas de modo a identificar um ganho de

conhecimento. Ou seja, as mulheres por acreditarem menos em inteligéncia

congénita, dedicam-se mais a aprendizagem por

conhecimento vird com as experiéncias.

acreditarem que o
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Mota et al. (2013) salientam que o poder feminino sofreu uma ampliagcéo
no século XIX, em decorréncia da entrada da mulher no mercado de trabalho,
guando as mulheres se tornaram formadoras de opinido, levando suas crencas,
valores e impressfes para fora de casa. Acrescentam que houve um tempo
onde as mulheres nasciam em meio a submissdo a uma sociedade machista,
educadas com o perfil j& pré-estabelecido de ideal de conduta com

aprendizagem ligada a educacgéo do que a instrucao.

A luta feminista pode ter levado as mulheres a utilizarem mais suas
experiéncias a acreditarem que estavam condicionadas a inteligéncia congénita
atribuida ao sexo masculino. Um ganho nesse processo foi a conquista pelo
espaco no mercado de trabalho. Segundo Mota et al. hoje a participacédo da

mulher no mercado de trabalho vem aumentando gradativamente.

Ao que tange as profissionais da contabilidade, embora venham
ganhando mais espaco ainda ha uma cultura "machista” relatada por Souza et
al. (2015) que mostra que mesmo com suas crengas tendendo a sofisticagédo
existem outros fatores como maternidade responsabilidades domésticas e

familiares, trabalho integral que afetam em seu crescimento profissional.

Por outro lado, Mota et al. (2013) mostra que também h& uma
conscientizacdo transformada em eventos e encontros periddicos, cuja
preocupacdo € abordar temas inerentes ao trabalho da mulher contabilista,

inseridas em todos 0s meios sociais.

Exceto para a dimensao controle do conhecimento o perfil do contador
tende a ser basicamente parecido em ambos os géneros. As dimensdes
epistemologicas estrutura do conhecimento, origem/estabilidade do

conhecimento e velocidade da aprendizagem obtiveram p. valor > 0,05 (Tabela
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10), mostrando que ambos 0s sexos tendem a crencgas sofisticadas no mesmo

nivel.

Buscou-se identificar também se havia diferenga entre as crengas dos
profissionais e técnicos em relagdo as regides. Bendixen et al. (1998) afirmam
gue as normas sociais e culturais exercem um impacto direto sobre as normas
morais que estdo diretamente relacionadas as crencas. Com um grande
territério e diversas culturas poderia existir alguma diferenca que pudesse
identificar comportamentos diferenciados nas cinco regides que compdem o

Brasil.

Inicialmente foram listados os estados que posteriormente foram
divididos nas regides que deram suporte ao teste. A Tabela 11 mostra que o p.
valor das crencas controle, origem/estabilidade e velocidade foram superiores a
0,05 nao rejeitando a hipétese nula de ndo haver diferenca entre as crencas
epistemoldgicas dos profissionais e estudantes nas regides. A crenca estrutura
do conhecimento com significancia de 0,03 mostrou diferenca da regiao centro-

oeste com as regides sul e sudeste conforme mostra a tabela 12.

Tabela 11 - Teste Kruskal Wallis crengcas em relagdo as regides onde o entrevistado
nasceu
Estatisticas de Teste®”

Crenca Crenca Crenca Crenca
Controle da Estrutura do | Origem/Estabilidade | Velocidade de
Aprendizagem | Conhecimento | do Conhecimento Aprendizagem

Chi-Square 1,074 10,552 3,470 8,537
Df 4 4 4 4
Asymp. Sig. 0,898 0,032 0,482 0,074

a. Kruskal Wallis Test
b. Grupo de Variavel: Naturalidade
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conhecimento
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Amostra 1 Amostra 2 adj. Sig.
Sul Norte 1,000
Sul Sudeste 1,000
Sul Nordeste 1,000
Sul Centro Oeste 0,020 *
Norte Sudeste 1,000
Norte Nordeste 1,000
Norte Centro Oeste 0,100
Sudeste Nordeste 1,000
Sudeste Centro Oeste 0,033 *
Nordeste Centro Oeste 0,135

* Significancia inferior ou igual 0,05.

- Cada linha testa a hip6tese nula de que as distribuicdes da amostra 1 e da amostra 2 sdo as

mesmas.

- Os significados assintéticos (testes de 2 lados) sdo exibidos. O nivel de significancia é 0,05.

Schommer (1989) diz que a crenga sobre a estrutura do conhecimento

envolve questbes de ambiguidade, integracdo do conhecimento, bem como a

multiplicidade de solugdes. Quanto menos crente no conhecimento simples, o

mais provavel serd que eles vado exibir ordem superior pensando em

perspectiva tomada, a complexidade de questdes, pensamento flexivel e

pensamento reflexivo. Ele diz que quanto mais o conhecimento é organizado

com uma concepcgéao integrada, mais sofisticada tende ser a crenca sobre a

aprendizagem do individuo. O gréfico 8 mostra que os profissionais e

estudantes naturais da regido Centro-oeste tendendo menos a sofisticacéo

principalmente comparados aos profissionais e estudantes das regides Sul e

Sudeste
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Grafico 8 - Diferenca de médias da crenca estrutura do conhecimento em relagéo as
regidoes

A segunda analise sobre a regido se referia ao local onde os
profissionais e estudantes residiam quando da participagcdo da pesquisa. E
assim como ocorreu com a analise a respeito do local de nascimento os

estados foram agrupados por regido.

Tabela 13 - Teste Kruskal Wallis crengcas em relagéo as regifes residéncias

Estatisticas de Teste®”

Crenca Crencga Crenca Crenca
controle da estrutura do | origem/estabilidade do | velocidade de
aprendizagem | conhecimento conhecimento aprendizagem
Chi-Square
1,038 5,068 6,312 4,386
Df
4 4 4 4
Asymp. Sig.
0,904 0,280 0,177 0,356

a. Kruskal Wallis Test
b. Grupo de Variavel: Residéncia

Com p. valor acima de 0,05 em todas as crengas (Tabela 13), foi
constatado que ndo existem diferencas entre as crengas em relacdo a regido

onde os profissionais e estudantes moram.
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diferencas entre as crengcas dos

profissionais e estudantes baseadas na escolaridade dos pais, pois a

aprendizagem comeca desde cedo, conforme afirmam Gorard et al. (1998) os

principais determinantes da aprendizagem podem ser discernidos muito cedo

na vida dos individuos, e a influencia central na vida de um individuo quando

nasce sao os pais, que acabam por transmitir suas crencas aos seus filhos.

Como resultado ndo foram encontrado p. valor significativo em relacdo a

escolaridade dos pais nas crencas epistemologicas da amostra (tabela 14).

Tabela 14 - Teste Kruskal Wallis Crencas em relacdo a escolaridade dos pais

Estatisticas de Teste®”

Crenca controle da
aprendizagem

Crenca estrutura do
conhecimento

Crenca

conhecimento

origem/estabilidade do

de aprendizagem

Crenca velocidade

Pai Mae Pai Mae Pai Mae Pai Mae
Chi-Square 0,604 9,204 8,101 4,473 3,899 5,806 10,146 8,826
Df 5 5 5 5 5 5 5 5
Asymp. 0,988 0,101 0,151 0,484 0,564 0,326 0,071 0,116
Sig.

a. Kruskal Wallis Test
b. Grupo de Variavel: Escolaridade dos Pais

Os entrevistados foram questionados a respeito da participacdo do CRC

no desenvolvimento da sua vida profissional. Nado houve diferenca como

significativa no teste Kruskal Wallis, que mostra p. valor > 0,05 em todas as

crengas epistemologicas avaliadas (Tabela 15).

Tabela 15 - Teste Kruskal Wallis Crencas em relagéo a participacdo do CRC na profisséo

Estatisticas de Teste®”

Crenca Crencga estrutura . Crenga_ . Crenca velocidade da
controle da . origem/estabilidade )
X do conhecimento . Aprendizagem
aprendizagem do conhecimento
Chi-Square 1,064 1,436 2,605 3,213
Df 4 4 4 4
Asymp. Sig. 0,900 0,838 0,626 0,523

a. Kruskal Wallis Test
b. Grupo de Variavel: CRC de sua regiao ativamente presente na sua profissédo
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No que tange a percepcdo que o entrevistado tem em relacdo aos

cursos ministrados pelo CRC foi encontrado diferenca de média (Tabela 16) na

crenca origem/estabilidade do conhecimento (p. valor 0,042).

Tabela 16 - Teste Kruskal Wallis crencas em relagédo a percepcéo da qualidade dos
cursos ministrados pelo CRC da regido do entrevistado

Estatisticas de Teste®”

Crenca Crenca Crenca Crenca velocidade
controle da estrutura do origem/estabilidade ¢ )
X . . de aprendizagem
aprendizagem | conhecimento do conhecimento
Chi-Square 2,464 1,401 9,924 9,283
Df 4 4 4 4
Asymp. Sig. 0,651 0,844 0,042 0,054

a. Kruskal Wallis Test
b. Percepc¢éo da qualidade dos cursos ministrados pelo CRC da regido do entrevistado

O gréfico 9 mostra que quanto mais o profissional atribui uma nota ruim
aos cursos ministrados pelo CRC, mais os profissionais e os estudantes se

aproximam de crenca sofisticada. S&o profissionais que tendem a acreditar que

Excelente

2,40

2,30

2,20

2,10

Médias

2,00

1,90

1,80

1,70

Ruim Insuficiente Regular

Percepgdo dos cursos ministrados pelo CRC das regides

a aprendizagem acontece em um processo gradual (SCHOMMER, 1989).

Grafico 9 - Percepcdo dos cursos ministrados pelo CRC na regido em relacdo a crenca
epistemoldgica origem/estabilidade do conhecimento
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Schommer (1989) cita ainda que quanto mais os individuos acreditavam
na natureza evolutiva do conhecimento, mais estardo propensos a reconhecer
0s aspectos multifacetados de um problema e a reconhecer que respostas de
hoje pode nao ser apropriadas no futuro.

Por outro lado, os profissionais que avaliaram o0s cursos ministrados
pelos Conselhos Regionais como bons e excelentes, apesar de estarem
propensos a sofisticacdo, em comparagdo aos demais profissionais (Grafico 9)
tendem a ter a crenca origem/estabilidade do conhecimento menos evoluida
(M=2,30 e M=2,27).

Schommer (1989) sugeriu que a dimensdo epistemoldgica pode ser
melhor caracterizada como uma distribuicdo em vez de um continuum, neste
caso este grupo pode estar atribuindo um maior percentual em conhecimento
certo que os demais grupos. Estes profissionais apesar de tenderem a uma
crencga sofisticada atribuem um maior grau de suas crencas em relacdo aos
demais grupos em autoridade omnisciente que transmite o conhecimento. Esta
caracteristica deve ser um ponto de atencdo aos formadores, pois a avaliacdo
dos cursos pode estar sendo tanto influenciada pela crenca em uma autoridade
e em uma matéria imutavel como pelo préprio contetdo programatico.

O p. valor (0,042) se aproxima do valor de significancia de 0,05, por isso
foi aplicado o teste Post Hoc para tentar identificar a diferenca. Na comparacéo
entre pares (tabela 17) néo foi encontrado diferencas significativas na

dimenséo origem/estabilidade do conhecimento.

Tabela 17 - Comparagao de Pares cursos ministrados pelo CRC de suaregido em relagéo
a crenca origem/estabilidade do conhecimento
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Amostra 1 Amostra 2 adj. Sig.
Ruim Insuficiente 1,000
Ruim Regular 1,000
Ruim Excelente 1,000
Ruim Bom 0,523
Insuficiente Regular 1,000
Insuficiente Excelente 1,000
Insuficiente Bom 0,472
Regular Excelente 1,000
Regular Bom 0,309
Excelente Bom 1,000

* Significancia inferior ou igual 0,05.

- Cada linha testa a hipdtese nula de que as distribuicdes da
amostra 1 e da amostra 2 sdo as mesmas.

- Os significados assintéticos (testes de 2 lados) séo exibidos. O
nivel de significancia é 0,05.

Em relacdo as crencas controle da aprendizagem, estrutura do
conhecimento e velocidade da aprendizagem nao foram encontrados p. valor
significativos que identificassem diferencas entre o nivel da crenga dos
profissionais em relacdo a percepcdo dos mesmo na qualidade dos cursos

ministrados pelo CRC de sua regiao.

4.2 EVOLUCAO DAS CRENCAS

Verificou-se em seguida a possibilidade de evolucdo das crencas em
relacdo ao tempo de formacdo do profissional. No que diz respeito ao
Origem/Estabilidade do Conhecimento, ndo foi encontrado diferencgas
significativas (p. > 0,05) que identificassem uma evolugéo da crengca com o

passar do tempo profissional.

Ja a crenca velocidade o (p. valor de 0,02) teve um comportamento

diferente se mostrando influenciado pelo tempo de formagé&o do profissional. A
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crencga controle do conhecimento (p. valor de 0,006) e origem/estabilidade do
conhecimento (p. valor de 0,01) tiveram o mesmo comportamento. A Tabela

18 mostra a significancia encontrada para as crengas epistemoldgicas.

Tabela 18 - Teste Kruskal Wallis crencas epistemoldgicas em relagdo ao tempo de
formagéo do profissional

Estatisticas de Teste®”

Crenca Crenca Crenca Crenca velocidade
controle da estrutura do origem/estabilidade ¢ )
X . . de aprendizagem
aprendizagem | conhecimento do conhecimento
Chi-Square 9,740 1,495 8,498 8,522
Df 2 2 2 2
Asymp. Sig. 0,008 0,474 0,014 0,014

a. Kruskal Wallis Test
b. Tempo de Formacgéo do Profissional

A crenca do controle da aprendizagem diminui o grau de sofisticacao ao
longo dos anos de formacdo. A tabela 18 mostra p. valor 0,008 que gera
diferenca de média entre os tempos de formacdo em relacdo a crencga controle

do conhecimento

Tabela 19 - Comparacéo entre Pares tempo de formac&o em relagdo a crenca controle do
conhecimento

Amostra 1 Amostra 2 adj. Sig.
1 a5 anos 6 a 10 anos 1,000
1a5 anos Mais de 10 anos 0,012*
6 a 10 anos Mais de 10 anos 0,103

* Significancia inferior ou igual 0,05.

- Cada linha testa a hip6tese nula de que as distribuicdes da
amostra 1 e da amostra 2 sdo as mesmas.

- Os significados assintéticos (testes de 2 lados) sao exibidos.
O nivel de significancia é 0,05.

A tabela 19 compara as médias entre pares e mostra que ha uma
diferenca significativa entre os profissionais recém-formados e os profissionais
com mais de 10 aos de carreira (p. valor 0,012). Muller et al. (2008) dizem que

pode-se inferir que a acreditam na natureza inata de determinadas aptiddes e
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talentos, mas que € possivel ao individuo participar ativamente nos processos
de aprendizagem. O tempo de formacgédo parece também esta sustentado por
Barth et al. (2009) ao afirmar que os alunos que apresentam uma abordagem a
aprendizagem profunda tendem a reunir informacdes de varias fontes, a fim de
formar a sua propria opinido. Estes sdo o0s profissionais formados
recentemente que tiveram suportes tecnolégicos diferentes dos profissionais

formados a mais de 10 anos.

Na estrutura do conhecimento ndo apresentou diferenca de média, se
percebe o movimento contrario, profissionais mais maduros parecem ser mais
sofisticados quando em uma rede complexa de aprendizagem. O p. valor

inferior a 0,05 ndo gera diferenca de média entre os tempos de formacao.

No grafico 10 pode-se perceber que a origem/estabilidade do
conhecimento passa por dois momentos distintos: o primeiro € o0 aumento da
sofisticacdo dos primeiros anos de formacédo (Média=2,20) para depois dos 5
anos de formacéo (Média=2,08), e o segundo momento é o fato de atingir uma
certa maturidade, mais de 10 anos de formacdo, a média (Média=2,32)
aumenta tendendo a uma sofisticacdo ainda menor que os profissionais recém-
formados. Miller et al. (2008) comenta que os discentes mais velhos tendem a
acreditar na existéncia de autoridades do conhecimento e sdo menos da
opinido que o conhecimento é adquirido através de experiéncias. Eles notaram
na dimensao origem um retrocesso para concep¢des mais ingénuas a medida
que aumenta a socializacdo profissional. A tabela 20 corrobora com a
afirmacdo. A comparacdo de pares da dimensdo origem/estabilidade mostra

que profissionais formados até 10 anos e profissionais formados a mais de 10
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anos tem visdes significativamente diferentes (p. valor 0,018) quando se trata

de acreditar em conhecimento certo e em autoridade.

Tabela 20- Comparacé&o entre pares tempo de formacédo em relacéo
acrenca origem/estabilidade do conhecimento

Amostra l Amostra 2 adj. Sig.
6 a 10 anos 1a5 anos 0,640
6 a 10 anos Mais de 10 anos 0,018*
1a5anos Mais de 10 anos 0,195

* Significancia inferior ou igual 0,05.

- Cada linha testa a hipdtese nula de que as distribui¢cdes da
amostra 1 e da amostra 2 sdo as mesmas.

- Os significados assintéticos (testes de 2 lados) sao exibidos.
O nivel de significancia é 0,05.

S&o pontos importantes a serem trabalhados nos profissionais, o ideal é
que o profissional ao longo da vida sofistique mais suas crencas. Barth et al.
(2009) asseveram que as crencas epistemoldgicas sofisticadas, que ele
denomina de “pedra angular” sdo as caracteristicas fundamentais para o

aprendizado ao longo da vida.

Assim como Miiller et al. (2008) encontraram no perfil dos formadores,
os contadores também tendem a adquirir a sofisticagcdo da velocidade do
conhecimento com o passar dos anos de trabalho. Eles afirmam que a
aprendizagem é um processo gradual que néo se realiza ad hoc. O Grafico 10
mostra que o nivel de sofisticagdo aumenta significativamente nos primeiros
anos (1la 5 anos) de trabalho para os anos seguintes (6 al0 anos), porém o
movimento contrario acontece a partir dos 10 anos de trabalho, tendendo o
profissional a manter crescas sofisticadas, porém nao tdo sofisticadas. A
comparacao entre pares (tabela 21) mostra diferenca significativa (p. 0,11)

entre profissionais recém-formados (1 a 5 anos) e profissionais com mais de 10
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anos de carreira, corroborando com o visivel aumento da sofisticagdo ao longo

da experiéncia profissional.

Tabela 21 - Comparacéo de Pares Tempo de Formacédo a crenca velocidade do
conhecimento

Amostra 1 Amostra 2 adj. Sig.
6 a 10 anos Mais de 10 anos 0,173
6 a 10 anos 1a5anos 0,011~
Mais de 10 anos 1 a5 anos 0,467

* Significancia inferior ou igual 0,05.

- Cada linha testa a hip6tese nula de que as distribuicdes da
amostra 1 e da amostra 2 sdo as mesmas.

- Os significados assintéticos (testes de 2 lados) sao exibidos.
O nivel de significancia é 0,05.
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#6a10 2,03 2,08 2,04 1,74
.. mais de 10 2,24 2,32 1,93 1,92

Grafico 10 - Crencas epistemoldgicas em relagdo ao tempo de formacgédo

A pesquisa mostra que tanto os profissionais de contabilidade quanto
estudantes ndo tém crencas tdo ingénuas e estdo em evolugdo para crencas

mais sofisticadas de aquisicdo do conhecimento.

A pesquisa mostra também que o perfil do contador pode se modificar
em diferentes regides o0 que € um ponto de atencdo na criacdo de um programa

com meétodos para a conducéo dos cursos. A forma de conducgéo de cursos de
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educacgdo continuada ao profissional que esta a bastante tempo no mercado ou
ao profissional que esti se formando deve ser baseado em metodologias que
levam em consideragédo crencas que tendam a sofisticacdo, ndo partindo de

teorias infaliveis e sim utilizando o senso critico do aluno.

Foi percebido nos profissionais uma abertura a troca de experiéncias e a

construcdo do conhecimento partilhado entre discente e docente.

O bloco Il que trata das caracteristicas de aprendizagem ao longo da
vida, Lifelong Learning (LLL), formou-se de 22 perguntas efetuadas com intuito
de entender se o profissional tem competéncias para pesquisar, gerir, avaliar
informagdes (literancia), tem senso de curiosidade (mente curiosa), tem
conhecimento dos préprios pontos fortes (repertorio), tem opinido sobre suas
capacidades (eficacia pessoal) e se tem consciéncia de como o conhecimento

é criado e das limitacdes deste (visdo periférica).

A média das 22 perguntas ficou em 4,30, com desvio padrao de 0,84. Na
analise fatorial ndo foi encontrado valor satisfatério que identificasse os fatores
no perfil do profissional de contabilidade ou estudante de contabilidade. Nas
respostas ao questionario os estudantes e os profissionais da contabilidade se
avaliaram questionadores, acreditam manterem se atualizados, ndao tendo
medo de enfrentar novos desafios, almejando também o constante crescimento
na carreira e acreditam que a maneira como se comunicam, tanto oralmente

COMo na escrita, sao boas.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa identificou as atuais crencas epistemoldgicas do
profissional da contabilidade no Brasil e, como resultado, foi encontrada na
pesquisa as dimensdes epistemologicas de controle do conhecimento,
estrutura do conhecimento e velocidade do conhecimento, além disso, e
formando uma so crenca, a origem e a estabilidade do conhecimento, que
para Mdller et al. (2008) tiveram resultado diferente. Eles encontraram a
dimensdo estabilidade junto com a dimensdo estrutura e isoladamente a

dimensé&o origem.

As crencas encontradas tendem a sofisticacdo, o que indica que 0s
profissionais de contabilidade e os estudantes ndo acreditam em verdade
absoluta e sabem que teorias podem ser desconstruidas. Inclinam-se a
acreditar na aprendizagem gradual, ndo desistindo facilmente no primeiro
esforco desprendido. Eles enxergam os docentes como pessoas experientes
que podem contribuir com o crescimento e o desenvolvimento profissional de
cada aluno. Entendem a importancia de questionamentos e ndao acreditam na

existéncia de autoridade onipotente.

Um dos objetivos especificos desse trabalho foi analisar se as crencas
em relacdo ao conhecimento sofrem algum tipo de variacdo em relacdo as
caracteristicas demograficas da amostra. A pesquisa identificou que a
percepcao do profissional quanto aos cursos ministrados pelo CRC pode
interferir na crenca origem/estabilidade do conhecimento, e que os profissionais
gue nao avaliaram bem os conselhos regionais tenderam a suas crencas mais

evoluidas, em comparacdo aos grupos que avaliaram 0s cursos como bom e
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excelente. Cabe salientar que os profissionais que opinaram positivamente em
relacdo aos cursos apesar de atribuirem um maior percentual de suas crencas
em autoridade detentora do conhecimento, também desenvolveram

sofisticagdo na crenca.

No segundo objetivo especifico da pesquisa, também foi possivel
perceber que a origem/estabilidade do conhecimento tende a sofrer influéncia

do tempo de formacéao do profissional.

A velocidade do conhecimento e o controle do conhecimento tende a ter
0 mesmo comportamento em relacdo ao tempo de formacgé&o do profissional.
Jovens formados até 5 anos tendem a acreditar menos em aprendizagem
gradual. Parecem ter menos paciéncia com a aprendizagem em relacdo as

demais faixas.

Ainda sobre o controle e a velocidade do conhecimento, foram

identificadas diferencas para as crencas em relacao a faixa etéria.

A velocidade do conhecimento mostra que a faixa etaria de 46 a 55 anos
tende mais a sofisticacdo em comparacdo aos demais grupos. A crenca mostra
sua evolucdo conforme o aumento da idade, porém ela sofre uma perda da
evolucéo, tornando-se menos sofisticada, quando o profissional atinge a faixa

etaria de mais de 56 anos.

O controle do conhecimento mostra que jovens de 18 a 25 anos tendem
a ser mais sofisticados que profissionais com mais de 56 anos de idade, e
todas as outras faixas-etarias o que pode ser explicado pela diferenca da

presenca da tecnologia e acesso a informacao entre as duas geracgoes.

O género também é afetado pelo controle do conhecimento.
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Quanto ao género as mulheres tém a crenca do controle da
aprendizagem mais sofisticada que os homens, elas tendem a se envolver

mais em tarefas complexas de modo a identificar um ganho de conhecimento.

A estrutura do conhecimento mostra que os profissionais advindos de
diferentes regides comportam-se de forma diferente quando relacionam
assuntos diversos. Todos o0s profissionais tendem a sofisticagdo, porém
profissionais da regido Centro-oeste em menor grau, engquanto que

profissionais das regides Sul e Sudeste em maior grau.

Quanto a aprendizagem ao longo da vida ndo se identificaram valores
satisfatorios na analise fatorial que explicassem a média de literacia, mente
curiosa, repertério de aprendizagem, eficacia pessoal e visdo periférica no
perfil dos profissionais e estudantes, consideradas para Candy (1995),
caracteristicas importantes para uma pessoa gerir uma ampla gama de
desafios e oportunidades. Baseado na afirmacdo de Candy (1995) que
argumenta que estratégias especificas em aula podem desenvolver a
autodirecdo nos aprendizes, acredita-se que é importante o desenvolvimento
de tais fatores nos profissionais e estudantes. Ele identifica que a integracao de
habilidades de aprendizagem ao longo da vida pode influenciar o
desenvolvimento de curriculo, a entrega de cursos e processos de avaliacao.
Uma grade curricular contemplando tais fatores pode envolver o profissional
em um processo de ampliacdo ou melhoria de habilidades. Barth et al. (2009)
entendem que € possivel que o0s relacionamentos entre crencas
epistemoldgicas e aprendizagem ao longo da vida fortalecam o progresso dos

alunos.
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Os profissionais e estudantes se identificam como pessoas criticas,
capazes de olhar o em torno e analisar situagdes antes de formar conclusoes,
se dizem capazes de identificar quando precisam aprender algo e tendem a se
comunicar bem, sdo pessoas ambiciosas e lidam com mudancas de forma
tranquila, sabendo do seu potencial e estdo disponiveis a explorar algo novo,

reconhecendo que o conhecimento esta em constante evolugéo.

Utilizando-se da interpretacdo de Schommer (1989) sobre as
caracteristicas dos profissionais e estudantes de Contabilidade, o0s
respondentes percebem que ha mdltiplas possibilidades de conhecimento e ha
momentos em que € preciso fazer uma forte tentativa e criar compromisso com
algumas ideias. Dweck (1988) explica que individuos com esse perfil sdo

motivados por desafios.

De posse das crencgas e sabendo que elas tendem a sofisticagéo, torna-
se possivel criar métodos de ensino e de reciclagem profissional que fagam
com que a Educacao Continuada seja realmente um ponto forte na construcao

do profissional, ndo se tornando simplesmente uma obrigacéo da classe.

Pode-se indicar como limitagdo desse trabalho o préprio questionario
que, com a intencdo de ndo tomar muito tempo do profissional, limitou-se a
uma quantidade de perguntas direcionadas, mas da forma como acontece em
pesquisas experimentais. Um novo conjunto de perguntas poderia ser criado e
testado buscando uma maior aderéncia na andlise das caracteristicas do
contador e estudante de Contabilidade, percebe-se essa falta de aderéncia
com eliminacdo de algumas questbes que apresentaram niveis fracos de

consisténcia.
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Outro ponto importante para este processo é verificar as crencas dos
formadores de profissionais em contabilidade, pois como descrito por Miller et
al. (2008), suas crencas influenciam significativamente nas crencas dos
discentes. E ainda verificar se o perfil do profissional gera um ganho além dos
fins académicos, para que o retorno adquirido se torne também estimulo a

aprendizagem.

Como sugestdo para as proximas pesquisas, indica-se mudar a
perspectivas dos questionamentos para que se possa capturar o0
comportamento das crencas epistemoldgicas em determinados contextos de
aprendizagem, ou até mesmo métodos que insiram os profissionais em

atividades que possam assegurar o descobrimento de suas crencgas.
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ANEXOS

ANEXO A — QUESTIONARIO — PERGUNTAS DEMOGRAFICAS

Nome

Data de nascimento

Sexo

Naturalidade

Formacéo

Nivel de escolaridade dos pais

Estado onde reside

Area de atuaco

Tempo que atua na profissao de contador

Pos-graduacéo

Frequéncia com que participa de cursos de ampliacéo e atualizagéo profissional

Participa dos cursos ministrados pelo CRC?

Acredita que o CRC de sua regido é ativamente presente?

O que acha dos cursos ministrados pelo CRC?
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ANEXO B - QUESTIONARIO - EPISTEMIC BELIEF INVENTORY (EBI)
Alguns assuntos somente pessoas que nasceram inteligentes
dominam (Q1)

Algumas pessoas tém um talento especial para a aprendizagem e
outras néo (Q2)
Pessoas que aprendem as coisas rapidamente sdo mais bem

Controle )
sucedidas (Q3)
As pessoas inteligentes ja nasceram assim (Q4)
Algumas pessoas nunca serao inteligentes, ndo importa quéo duro
elas trabalhem (Q5)
O aprendiz deve seguir sempre as instrucdes técnicas dos
formadores (Q6)
N&o se deve questionar o conhecimento constante nos manuais (Q7)

Estabilidade Teorias que séo validas hoje também serao no futuro (Q8)
A verdade € uma questao de opinido (Q9)
Se duas pessoas estao discutindo sobre algo, pelo menos uma delas
deve estar errada (Q10)
Quanto mais vocé sabe sobre um topico, mais ha para saber (Q11)
Os principais fatos que merecem ser conhecidos séo de simples
compreensao (Q12)
Estrutura N&o existe verdade absoluta (Q13)

Assuntos de areas diferentes me ajudam a entender um determinado
tema (Q14)
Teorias a mais apenas complicam as coisas (Q15)
O discente deve sempre questionar o conhecimento que lhe é
transmitido pelos docentes (Q16)
Quando um docente expde um assunto, confio na exatiddo da

Origem apresentacao (Q17)
Se uma autoridade diz que algo é certo, ndo questiono (Q18)
Pessoas que questionam autoridade sdo causadores de problemas
(Q19)
Normalmente entendo melhor um texto apos a segunda leitura (Q20)
Se uma pessoa refletir demasiado sobre um problema, o mais

_ rovavel & que acabe confusa (Q21
Velocidade P d (Q21)

E uma perda de tempo trabalhar com problemas para os quais ndo
encontramos rapidamente uma solugéo (Q22)

Se nao perceberes um assunto imediatamente, provavelmente
nunca o perceberas (Q23)
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Literacia

Tenho capacidade de usar diferentes meios para buscar e processar
informacgdes

Sou critico e avalio as informacgdes

Compreendo as informacdes de vérias formas

Uso as informacdes disponiveis para suportar as tomadas de
decisbes

Examino as provas para decidir se uma concluséo é justificada

Mente
curiosa

Sou questionador

Estou sempre disponivel as novas experiéncias, ideias, informacfes
e insights

Outras ideias ou novas ideias frequentemente despertam meu
interesse

Me considero uma pessoa curiosa

Tenho consciéncia das formas que melhor aprendo

Repertorio

Sou consciente do progresso obtido ao aprender algo novo

A Aprendizagem € importante para o meu desenvolvimento como
pessoa

Eficacia
pessoal

Comunico ideias e informac¢Bes com clareza oralmente
Tenho pretensdes de avancar na carreira

Lido bem com as mudancas no local de trabalho ou carreira
Consigo identificar quando necessito aprender algo

Comunicar ideias e informacdes com clareza na forma escrita

Sei usar as informacdes suficientes para ajudar a resolver um
problema ou atingir um objetivo

Viséo
periférica

Mantenho me atualizado e competente na profissao
Crio possiveis solucdes para os problemas
Nao gosto de fazer algo de uma maneira diferente

Meu conhecimento esta em constante evolucéo




