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EPIGRAFE

Vocé precisa saber

O que passa aqui dentro
Eu vou falar para vocé
Vocé vai entender

A forga do pensamento

Pra nunca mais esquecer..

Pensamento é um momento que nos leva a emocao
Pensamento positivo que faz bem ao coragao

O mal ndo, o mal ndo

Sendo que para vocé chegar, tera que ultrapassar

A fronteira do pensar, a fronteira do pensar:

O pensamento € o fundamento

Eu ganho o mundo sem sair do lugar

Eu fui para o Japao com a for¢a do pensar...

Acorda meu Brasil pro lado bom de pensar

Detone o pesadelo pois o bom ainda vira...

(Musica: Pensamento - Grupo Musical: Cidade Negra)



RESUMO

Este trabalho teve por objetivo analisar a relevancia da insercdo dos conteudos e
atividades de Iniciacdo Cientifica nos projetos pedagodgicos do curso de graduacao
em Ciéncias Contabeis da cidade de Sao Paulo, como forma de estimular o
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Trata-se de uma pesquisa
descritiva balizada por uma abordagem qualitativa. Os meios para realizacdo da
investigacdo conjugaram a pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo. Para
tanto, empreendeu-se uma pesquisa bibliografica, que abrangeu desde os
documentos emitidos pelos 6rgaos reguladores até as obras literarias que versam
sobre os temas “pensamento critico” e “iniciagdo cientifica”. Com relagdo ao tema
“pensamento critico”, buscou-se investigar as abordagens conceituais que o0
caracteriza, assim como o tratamento a ele dispensado pelos 6rgdos reguladores da
educacdo, como forma de desenvolver as competéncias profissionais do aluno de
graduacdo em Ciéncias Contabeis. Por ndo terem sido identificados referenciais
brasileiros que versassem especificamente sobre o “pensamento critico”, e sim
abordagens ao pensamento de uma forma generalizada, obteve-se uma contribuicdo
mais significativa de referenciais da literatura norte-americana, especialmente de
Robert H. Ennis, Richard W. Paul e Matthew Lipman. No tocante ao tema
“Contetdos e Atividades de Iniciacao Cientifica”, a abordagem conceitual focou a
investigacdo do tratamento dado pelos 6rgdos reguladores da educacdo e a
caracterizacdo dos assuntos que abrangem a iniciacao cientifica. Como resultado da
pesquisa de campo, constatou-se na percepcado dos participantes que: ha um
significativo incentivo, por parte das IES, para que os alunos de Ciéncias Contabeis
participem de atividades de iniciacdo cientifica; o TCC — Trabalho de Conclusédo de
Curso continuaria sendo oferecido nos projetos pedagdgicos; o pensamento critico
percebido como uma competéncia profissional esperada do contador para uma
atuacao eficaz no mercado de trabalho; ha um estimulo a competéncia profissional e
académica gerado pela literacia cientifica propiciada pelos contetudos e atividades
de iniciacdo cientifica. Por fim, concluiu-se que os contetudos e atividades de
Iniciacdo Cientifica inseridos no projeto pedagdgico do curso de graduagdo em
Ciéncias Contabeis das Instituicbes de Educacéo Superior da cidade de Séo Paulo
podem estimular o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.

Palavras-chaves: Contabilidade — Estudo e ensino (Superior). Contabilidade -
Pesquisa. Pensamento critico



ABSTRACT

This work had the objective to analise the relevance of the insertion from the
scientific iniatiation contents and activities in the pedagogical projects from the
graduation course in Accounting Science from the city of Sdo Paulo as a way to
stimulate the development of the pupils critical thinking. It is about a descriptive
research marked out by a qualitative approach. The ways to accomplish the inquiry
conjugated both parts: the bibliographical and the field research. So a bibliographic
research was ingaged which comprised from the first documents issued by the
regulating agencies up to the literary works, turning to the “critical thinking” and the
“scientific initiation topics”. Regarding the critical thinking subject an investigation was
taken for the judged approaches which characterize the “critical thinking” as well as a
dispensed treatment by the educational regulating agencies in order to develop the
pupils professional competences in Accounting Science graduation. Due to the lack
of identified Brazilian references which exercise specifically about the *“critical
thinking”, and which also approaches to the thinking in a generalized way, a more
significant contribuition from the North American referencials was obtained, specially
by Robert H. Ennis, Richard W. Paul and Matthew Lipman. Concerning the subject
“the contents and activities of scientific initiation”, the conceptual approaching
focused the investigation of a treatment given by the educational regulating agencies,
and the characterization of the subjects which comprise the scientific initiation. From
the result of the field research it was reported a: significant incentive in the
participants perception from the IES for the accounting science pupils in order to
participate in activities of science initiation; the CCW - Conclusion Course Works
would continue being offered in the pedagogical projects; the critical thinking is
perceived as an expected professional ability from the accountant in an efficient
performance for the market; there is a stimulation to the professional and academic
ability generated by the scientific literacy propitiated by the contents and activities of
the scientific initiation. Finally, it was concluded that the contents and activities of the
scientific initiation inserted in the pedagogical project for the graduation course in
Accounting Science for higher education institutions from the city of Sdo Paulo could
stimulate the development for critical thinking of the students.

Key-words: Accouting — Study and teaching (Higher). Accouting — Research. Critical
thinking.
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1 INTRODUCAO

1.1 Contextualizacao

Com a intensa competitividade no mundo dos negdécios, novas competéncias
passam a ser exigidas dos profissionais para impulsionar o desempenho das
empresas e torna-las mais competitivas. Com isso, o mercado de trabalho torna-se
altamente seletivo e dinamico, exigindo das pessoas uma capacidade extrema para

assimilar mudancas e adequar-se as novas realidades produtivas.

Pode-se considerar essa uma nova era, a do conhecimento. Assim, as
empresas passam a necessitar de mentes-de-obra® ao invés de méao-de-obra, pois
os trabalhos manuais e as atividades repetitivas acabam sendo substituidos por
recursos tecnolégicos. Dessa forma, resta para as pessoas a nobre tarefa de pensar,
raciocinar, interagir com o meio-ambiente, tomar decisfes, elaborar estratégias, etc.,

coisas que as maquinas nao estdo programadas para fazer, ao menos por enquanto.

Gomes e Marins (2004, p. 18) retratam essa realidade ao afirmar que o eixo
central e fator de sobrevivéncia para as organizacfes passaram a ser o “capital
humano”, em que um novo critério de riqueza é medido em termos de educacéo e
formagcdo. Destacam ainda que “vivenciamos a transicAo de uma sociedade
industrializada — centrada na producéo linear e no resultado final — para uma
sociedade do conhecimento que agrega valores, ndo apenas por resultados, mas

durante todo o processo”.

Para o profissional de Contabilidade, parece que essa realidade tem-se
tornado latente, ja que a tecnologia da informacdo impds uma nova estrutura para a
Contabilidade das empresas. Ademais, as atividades elementares de escrituracao
contabil, na maioria das organizacfes, passaram a ser efetuadas por sistemas

informatizados — ERP’s?® por exemplo, acelerando o processo de obtencdo de

! Mentes-de-obra: neologismo usado para descrever o trabalho intelectual, em analogia ao termo
“méo-de-obra”, que significa trabalho manual. O termo é usado por Lenilson Naveira E. Silva, no livro
“Lider sabio: novo perfil da lideranca do terceiro milénio”, publicado em 2001, Editora Record.

2 ERP - sigla usual no meio empresarial advinda do termo em inglés “Enterprise Resouce Planning”,
que representa os sistemas integrados de gestéo utilizados nas empresas.
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informacBes gerenciais e reduzindo a necessidade de meros escriturarios,

executores de atividades repetitivas (classificar e lancar).

Todavia, percebe-se que muitos contadores ainda n&o conseguiram
assimilar o impacto da introducdo das ferramentas de tecnologia da informacéo em
seu cotidiano. Além disso, o tempo anteriormente despendido para as atividades de
registro de informacdes contabeis (trabalho manual) passa agora a ser direcionado

para atividades de analise dessas informacdes (trabalho intelectual).

Como fato concreto, o contador depara-se em seu cotidiano profissional com
inUmeras situacfes, que o0 remetem a atividades que requerem a competéncia de
“pensar”. Tal competéncia percorre toda a extensdo cognitiva do pensamento, ou
seja, combinar idéias, formar pensamentos, meditar, refletir, julgar, supor e

raciocinar.
Para ilustrar, eis algumas dessas situagoes:

a) avaliar qual a melhor forma de estruturar os sistemas de informacdes

gerenciais, para dar suporte ao processo de tomada de decisao;

b) apoiar a avaliacdo sobre quais ferramentas de gestdo podem ser
inseridas em suas empresas, cerceando os apelos propagandistas dos

modismos;

c) buscar métodos de trabalho que promovam a eficiéncia e eficacia da
Contabilidade nas empresas;

d) subsidiar os gestores da empresa no processo de tomada de decisao,

para promover a eficacia operacional;

e) identificar e combater o gerenciamento fraudulento do lucro, derivado

de fraudes administrativas, evidenciadas na contabilidade.

Nesse ultimo exemplo, cabe destacar a acentuada fobia que se instalou na
sociedade, mais contundentemente no meio empresarial, com relacdo aos recentes
escandalos financeiros (Enron, HealthSouth, Tyco, WorldCom e Parmalat), nos quais
os contadores foram envolvidos ou por participacdo ou por omissdo. Em que pesem
as cifras exorbitantes daqueles casos, ha ainda as fraudes de valores fragmentados,

gue acabam nao sendo identificadas.
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Dentre os casos de fraude contabil no Brasil, observa-se o estudo realizado
por Cupertino (2004), intitulado “Gerenciamento Fraudulento de Resultados
Contabeis: o Caso Banco Nacional”, em que foram demonstradas as evidéncias de
gerenciamento fraudulento de lucros, praticado pela administracdo de um dos
maiores bancos brasileiros da década de 90. Segundo Cupertino (2004, p. 13), as
fraudes da referida instituicho somam US$16.904.148.224,09, que geraram lucros
artificiais e permitiram a distribuicdo de dividendos e a venda das acdes por parte
dos administradores (enquanto as a¢fes ainda tinham valor de mercado).

Se por um lado ha a questdo ética quanto a participacdo premeditada e
articulada dos contadores nessas verdadeiras redes de corrupcéo, por outro ha um
potencial ostracismo nestes. Por estarem despreparados para uma atuagao
profissional competente, acabam por desempenhar suas funcfes de forma acritica e
passiva, criando espaco para que 0s gestores do negocio cometam acoes
fraudulentas. Essa situacdo reflete o dito popular de que “ao viver na busca de
pequenas formigas no jardim ndo consegue perceber o elefante circulando a sua

volta”.

Sem duvida, cabe aqui uma reflexdo sobre a relacdo ética versus
pensamento critico na atuacdo profissional do contador, como forma de garantir a
efetividade da governanga corporativa mediante o combate ao gerenciamento
fraudulento de resultados, normalmente incitado pelos administradores do negdcio.

Sobretudo, percebe-se nos exemplos citados que a competéncia do “pensar”
no profissional de Contabilidade é complexa, porém imprescindivel. E mister que o
desafio de educar os alunos para o pensar ndo é prerrogativa dos cursos de
graduac&o em Ciéncias Contabeis, e sim de todas as areas do conhecimento. E um
desafio da sociedade moderna, pois como diz Aranha (2002, p. 6), “ensinar a pensar
€ dar condicbes para a autonomia e a emancipacdo do educando porque a
sociedade propriamente moral e democratica necessita de pessoas capazes de

autocritica constante”.

Esse desafio sobrepde-se e correlaciona-se ao de promover nos alunos a
capacidade de “aprender a aprender”, como forma de criar condicbes para sua

autonomia intelectual e educativa. Nesse sentido, Delval (1998, p. 9), adotando uma
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perspectiva construtivista, derivada da psicologia de Jean Piaget®, afirma que
“pensar e aprender sdo coisas intimamente relacionadas, quase inseparaveis,
poderiamos dizer”. Partindo dessa premissa, 0 autor discorre sobre 0 processo
educacional que norteia o “aprender a aprender”.

Ainda na visdo de Delval (1998, p. 161) a construcdo do conhecimento,
esséncia do “aprender a aprender” e do “aprender a pensar’, € estimulada na
medida em que o individuo é submetido a situacdes em que é instigado a resolver
problemas que nédo fazem parte de seu repertério de conhecimentos. Por isso, a
escola deveria dispensar mais atencéo aos problemas e as constantes perguntas do
individuo sobre o que acontece a sua volta, pois € dessa forma que serao
propiciadas as condicbes basicas para a constru¢cdo do conhecimento. Assim,
enfatiza que “para desenvolver a capacidade de pensar 0 que importa sdo 0s

problemas, ndo as solucdes”.

Essa abordagem educacional, centrada na resolucdo de problemas para a
construcdo do conhecimento, parte da premissa de que o individuo, frente a um
problema novo, tem uma necessidade e quer alcancar um objetivo, diretamente
inacessivel por meio de comportamentos anteriores do ser humano. A partir dai,
passa-se a modificar o repertério de esquemas mentais para adaptd-los as
especificidades desse novo problema E, dessa forma, da-se origem a um novo
conhecimento. A articulagdo dos conhecimentos é um dos aspectos fundamentais da
capacidade de pensar (DELVAL, 1998, p. 162).

Ainda na concepcéo de Delval (1998, p. 163) “o individuo que desenvolve a
capacidade de pensar e de encontrar solu¢cdes para os problemas é aquele que
realmente aprende a aprender e que pode buscar seus proprios conhecimentos”.
Destaca, também, que cabe a escola fornecer o conhecimento sobre o instrumental
disponivel, para que esse individuo operacionalize a constru¢cao do conhecimento: “a
escola também tem de proporcionar-lhe uma série de recursos e metodologias
necessarios: Onde encontrar a informac¢éo? Como pesquisé-la? Como interpretar um
texto? Como formular as perguntas-chave? Como identificar os pontos mais

importantes de um texto ou de um problema?”.

% Jean Piaget: psicélogo e epistemdlogo suico (1896-1980); foi um dos pesquisadores que mais
contribuiu para o conhecimento e desenvolvimento psicoldgico da crianga, abrindo novos caminhos
para a compreensao da mente humana.
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Assume-se, entdo, que a premissa de estimular o pensar é uma das grandes
metas para a educacdo. Contudo, esbarra-se em uma questdo crucial: o que
significa pensar bem? Pode-se afirmar, preliminarmente, que o pensar bem é dotado
de caracteristicas complexas e superiores, que transcendem o pensar imaturo e

superficial.

Para Castro (2002, p. 90), “pensar bem quer dizer estar mais atento e ligado
ao mundo que nos rodeia a fim de que, a partir da reflexdo critica, encontremos
solugcbes criativas para os problemas que nos incomodam”. Esse pensar bem,
conforme serd demonstrado neste trabalho, pode ser denominado “pensamento
critico”.

O pensamento critico é uma competéncia * profissional, dentre outras, que
precisa ser desenvolvida nos alunos de Ciéncias Contabeis, como forma de torna-los

aptos a atuar e desempenhar seu papel no mundo do trabalho.

E necesséario perceber, porém, que a competéncia do pensamento critico
estad intrinseca e correlacionada a outras habilidades e atitudes, normalmente
citadas para designar o perfil do profissional de Contabilidade. Por exemplo,
algumas habilidades indicadas por Schwez (2001, p. 77) serdo destacadas como
inerentes ao profissional contabil no século XXI: habilidades de gerenciar o intelecto,
poder de decisao, habilidades de discernir e habilidades de desenvolvimento de

Senso critico.

A relevancia dessa competéncia tem sido retratada em nivel mundial,
conforme a Conferéncia sobre Comércio e Desenvolvimento, realizada pelas Nacées
Unidas em 1999. Nessa conferéncia, o grupo de trabalho denominado
“Intergovernmental Working Group of Experts on International Standards of
Accounting and Reporting” (ISAR)® produziu o documento “Guideline for a Global
Accounting Curriculum And Other Qualification Requirements” (GGAC), contendo
diretrizes que servem de parametro para a qualificacdo dos contadores que atuardo
no mercado globalizado.

* Competéncia: O desenvolvimento de competéncia implica em adquirir conhecimentos, habilidades e
atitudes.

® ISAR: O grupo foi composto por especialistas em contabilidade dos paises integrantes das Nacgbes
Unidas, representando o governo, associa¢des, organizacdes e demais entidades profissionais,
sendo responsaveis por formular padrées da contabilidade em seus respectivos paises.
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De acordo com esse documento, o contador deve ter também a capacidade
de aplicar o conhecimento tedrico na pratica das situacfes da vida real, na medida
em que obtém, analisa, interpreta, sintetiza, avalia e comunica informacdes. No
contexto das habilidades intelectuais, destacam-se as seguintes (GGAC, 1999, p. 5,

traducao nossa):

» a capacidade para investigar, pesquisar, abstrair com pensamento

l6gico, raciocinio indutivo e dedutivo e andlise critica;

» a habilidade para identificar e resolver problemas nao estruturados em

ambientes desconhecidos.

O item destinado a educacdo para conhecimentos gerais, GGAC, ressalta
que a educacdo superior deve preparar contadores com habilidade de conduzir
investigacfes, executar pensamento légico abstrato e compreender o pensamento
critico (GGAC, 1999, p. 7, traducdo nossa).

Por meio desse documento, a comunidade contabil mundial manifesta sua
preocupacdo com o desenvolvimento de competéncias que vado além daquelas
proporcionadas pela educacao para o conhecimento profissional, representadas pelo
conhecimento estritamente técnico da profissdo. Aléem disso, considera que tais
competéncias devem ser proporcionadas no ensino universitario, ou seja, N0s Cursos

de graduacéo.

Nesse sentido, a “American Accounting Association — AAA” designou uma
comissao de especialistas intitulada “Accounting Education Change Commission -
AECC", cujo objetivo era agir como catalisador das habilidades necessérias para o
profissional de Contabilidade estruturar sua carreira. Dessa forma, contribuiria para
aperfeicoar a preparagcdo académica daqueles que estavam ingressando na
profissdo contabil. Com isso, eles estipulariam quais conhecimentos, habilidades e
atitudes o profissional de Contabilidade deveria possuir para atuar no mercado
(AECC, 1990, p. 1, traducao nossa).

Ao estabelecer uma visao sobre os objetivos da educacgéo para contadores,
a AECC delineou que, para serem profissionais de sucesso, 0s graduados em
Contabilidade devem possuir as seguintes habilidades (AECC, 1990, p. 2, traducédo

nossa):



18

a) habilidades de comunicacdo: incluem a capacidade de receber e
transmitir informacdes e conceitos, incluindo a eficacia para ler, escutar,

escrever e falar;

b) habilidades intelectuais: incluem a capacidade de encontrar, obter e
organizar informacdes, a capacidade para identificar e resolver
problemas ndo estruturados em cenarios desconhecidos e exercitar o
julgamento baseado na compreensao de um indeterminado conjunto de

fatos;

c) habilidades interpessoais: incluem a capacidade para trabalhar
eficazmente em grupo e para proporcionar lideranca, quando

necessario.

No tocante aos conhecimentos, a AECC cita que a forte compreensdo dos
fundamentos da Contabilidade é necessaria para trilhar carreiras bem sucedidas.

Essa compreenséo inclui:
a) habilidade de identificar objetivos, problemas e oportunidades;

b) habilidade de identificar, recolher, mensurar, sumariar, verificar,
analisar, e interpretar os dados financeiros e nao-financeiros Gteis para

direcionar aos objetivos, aos problemas e as oportunidades;

c) habilidade para usar dados, julgar, avaliar riscos e resolver problemas

do mundo real.

A AECC destaca, ainda, que o foco deve ser o desenvolvimento do
pensamento analitico e conceitual, ndo a memorizacdo de padrbes profissionais.
Para isso, no que se refere aos conteldos dos cursos, estabelece que o curriculo
para a educacdo geral deve desenvolver nos estudantes as capacidades para
pesquisar, para 0 pensamento logico abstrato, para a analise critica, para a

compreensao e para o uso de dados quantitativos.

Com relagdo aos métodos de ensino a AECC (1990, p. 3, traducdo nossa),
estabelece que o objetivo fundamental do programa deve ser ensinar 0 estudante a
aprender por si proprio. Consequentemente, os programas da Contabilidade néao
devem focalizar primeiramente a preparacao para os exames profissionais, e sim o

ensino das habilidades e estratégias que ajude esse estudante a aprender como
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continuar aprendendo durante toda sua vida, ou seja, aprendizagem continua. Para
isso, 0 estudante deve ser estimulado a tornar-se um participante ativo no processo
de aprendizagem, ao invés de mero receptor passivo da informacao. Deve identificar
e resolver problemas néo estruturados, que requerem o uso de fontes de informacao
multiplas. Além disso, devem ser enfatizados o aprender fazendo, o trabalho em

grupo e o uso criativo da tecnologia.

Para proporcionar as condigdes necessarias a aplicacdo dessa metodologia
de ensino, a AECC recomenda que o corpo docente seja treinado para aplicar
métodos instrutivos apropriados. Com isso, 0s programas de formacdo de
educadores (mestrados e doutorados) devem, conseqientemente, dar mais atencao

aos métodos de ensino.

Na sequéncia a AECC (1990, p. 4, traducdo nossa) destaca que 0 processo
de aprendizagem é frequentemente definido e mensurado em termos do
conhecimento dos fatos, dos conceitos ou dos principios adquiridos. Ressaltam que
essa abordagem educacional de "transferéncia do conhecimento” tem sido o foco
tradicional da instrucdo para a Contabilidade. Entretanto, reforcam que, para dar
suporte aos desafios educacionais propostos pela comissdo, é necessario adotar a
abordagem educacional do “aprender a aprender”. Desse modo, estabelecem que
um dos objetivos educacionais do AECC é transcender do foco educacional da
aquisicao de conhecimento para o "aprender a aprender”, ou seja, desenvolver nos
estudantes a motivacdo e a capacidade para continuar a aprender fora do ambiente

educacional formal.

Doney e Lephardt (1993, p. 5, tradugdo nossa), ao examinar oS parametros
instituidos pela AECC e sua relagdo com o desenvolvimento do pensamento critico

dos alunos, destacaram as seguintes estratégias didaticas:
a) criar um clima de curiosidade e questionamento;

b) impedir que as suposicdes e as especulacdes sejam usadas como a
base para acdes, sem verificacéao;

c) requerer a avaliacdo das intervencgoes;
d) engajar o dialogo para desenvolver o pensamento divergente;

e) criar e manter um ambiente aberto que n&o se torne indisciplinado;
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f) fornecer feedback;
g) planejar objetivos que focam tanto o processo como o conteldo;
h) planejar avaliagbes que reflitam alta capacidade de resolver problema.

Destacam, ainda, que a preparacao de um contabilista com habilidades de
pensamento critico requer esforcos colaborativos entre educadores da
Contabilidade, profissionais da Contabilidade e educadores de outras disciplinas.
Exaltam que, nesse cenario, a pergunta preponderante deixa de ser: "as habilidades
de pensamento critico sdo necessarias?", para tornar-se: "elas estdo desenvolvidas
e sdo recompensadas?"”. Para finalizar, ressaltam que esse sera o grande desafio da
atualidade e dos anos vindouros, pois 0os contabilistas necessitam ser educados
para a funcdo ndo somente no presente, mas também para ter as habilidades
requeridas a funcdo no futuro (DONEY; LEPHARDT, 1993, p. 8, traducéo nossa).

Foster e Bolt-Lee (2002, p. 1, traducdo nossa), a0 comentarem sobre as
novas competéncias para os estudantes de Contabilidade, inseridas em um contexto
educacional que visa a formacao de profissionais de sucesso, destacam a relevancia

dos trabalhos apresentados pelo AECC, além de outras entidades.

Ao descreverem as competéncias pessoais necessarias aos individuos que
estdo se preparando para ingressar na profissdo contabil, no tocante a capacidade
de “resolucdo de problemas e tomada de deciséo”, afirmam que estes devem (2002,
p. 3, traducdo nossa): estar aptos a fazer validas e confiaveis avaliagdes das
informacdes, dos fatos, da evidéncia, de solucdes alternativas e do impacto dessas
alternativas. Além disso, devem formar opiniées baseadas na experiéncia, adaptar-
se a novas situacdes, ver e propor novas abordagens, construir consenso e seguir o

comando de outros quando a situagéo prescrever.

Na sequéncia (2002, p. 3, traducédo nossa), ao relatarem as competéncias
para o mundo dos negdcios, relacionadas ao contexto em que os profissionais da
Contabilidade executam seus servi¢cos, destacam a capacidade de “pensamento
critico e estratégico”. Essa capacidade envolve a habilidade de visualizar cenérios e
utilizar os dados e conhecimentos das inuUmeras disciplinas para formular boas
decisbes. Tais decisbes podem ser: comunicar a visdo, a estratégia, os objetivos e a
cultura das organizagdes; conhecer o processo de planejamento estratégico, no qual
os dados, recolhidos de inUmeras fontes, devem ser utilizados e transferidos de uma
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situacdo para outra; executar uma anélise SWOT?® e analisar e preparar informacées

estratégicas.

No tocante as competéncias profissionais para o profissional de
Contabilidade, o “American Institute of Certified Public Accountants — AICPA”,
instituiu o “Uniform CPA Examination - UCAPE”, cujo objetivo é examinar as
competéncias dos profissionais de Contabilidade e, consequentemente, fornecer-
Ihes a licenga profissional. Para facilitar a preparacao educacional dos interessados,
elaboraram uma estrutura de contetdos especificados, que permeiam o teste de
conhecimentos e habilidades (UCAPE, 2002, p. 1, traducdo nossa).

Em seu bojo, consta a identificacdo das habilidades necessarias para a
protecdo do interesse publico em relacdo ao profissional de Contabilidade. Além
disso, incluem as habilidades de comunicacdo, execucdo de pesquisa, analise de
informacdes, julgamento e compreensdo. Essas habilidades s&o descritas da

seguinte maneira (UCAPE, 2002, p. 2, traducdo nossa):

a) comunicacdo: é a habilidade de eliciar e/ou expressar eficazmente a

informacao por intermédio de recursos escritos ou orais;

b) pesquisa: é a habilidade de encontrar e extrair informacdes relevantes

de um recurso material disponivel;

c) analise: é a habilidade de organizar, processar e interpretar dados para
fornecer opcdes para a tomada de deciséo;

d) julgamento: é a habilidade de avaliar op¢des para a tomada de decisdo

e fornecer uma concluséo apropriada;

e) compreensdao: é a habilidade de reconhecer e compreender o
significado e a aplicacdo de uma matéria particular.

Na esséncia, evidenciam-se competéncias intelectuais que demandam uma
capacidade avantajada de raciocinar. Essas competéncias extrapolam o recurso de
memorizacdo de contetdos (a decoreba), pois, em cada secdo do exame, 0sS
candidatos devem demonstrar sua capacidade de aplicar tais habilidades no

® Andlise SWOT: Termo formado pelas iniciais das palavras, em inglés, strengths (forcas),
weaknesses (fragquezas), opportunities (oportunidades) e threats (ameacas), utilizado para
representar a técnica de andlise da situacé@o organizacional de uma empresa.
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contexto do conhecimento requerido. Para isso, € utilizada uma variedade de

métodos, como estudos de casos e simulacdes.

A utilizagéo de atividades de pesquisa para a resolugao de problemas como
forma de estimular a capacidade de pensar do aluno é referendada por Cooper e
Schindler (2003, p. 26):

O estudo de métodos de pesquisa da ao aluno o conhecimento e as
habilidades necessarias para resolver problemas e vencer desafios em um
ambiente de tomada de decisdo que caminha em ritmo acelerado. Os
cursos de pesquisa em administracdo reconhecem que 0s alunos que estao
se preparando para dirigir empresas, organizagdes sem fins lucrativos e
6rgaos publicos — em todas as areas funcionais — precisam de treinamento
em um processo disciplinado para conduzir uma investigacdo relacionada a
um problema de administracdo, a dificuldade ou a oportunidade que exige
uma decisdo gerencial.

Destacam ainda que trés fatores tém estimulado o interesse em uma
abordagem cientifica na tomada de decisdo: a necessidade crescente por mais e
melhores informacdes, a disponibilidade de técnicas e ferramentas mais avancadas
para atender a essa necessidade e a sobrecarga de informacdes resultante, caso

nao se empregue disciplina no processo.

Assumindo-se que a necessidade de desenvolvimento da competéncia do
pensamento critico dos contadores € inerente aos cursos de graduacdo em Ciéncias
Contabeis, resta dar conta de operacionalizar esse intento nos projetos
pedagodgicos. Para tal, deve-se considerar que, nas Instituicbes de Educacao
Superior, impera o resquicio de uma educacdao tecnicista voltada a profissionalizacao
do aluno. Nesse sentido, Romualdo (2002, p. 110) destaca que “o0 ensino superior €
organizado ainda na velha concepcdo de educacdo que tem prioritariamente a

funcao de preparar profissionais para os mais diversos setores”.

Essa situacdo é potencializada pelo préprio aluno que, por ndo compreender
0os beneficios daquelas atividades académicas que ndo objetivam diretamente o
desenvolvimento de competéncias especificas da profissdo, renega-as e reluta sua
participacdo nestas. Por outro lado, percebe-se que nem sempre 0s professores
estdo preparados para argumentar em favor delas, a ponto de convencer 0s
educandos que tais atividades podem realmente representar um grande aporte de

competéncia para a vida profissional e pessoal.

As dificuldades impostas por esse entrave sao relatadas por Romualdo
(2002, p. 110):
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Ha a predominéncia da mentalidade de que, no Ensino Superior, o individuo
devera se profissionalizar, ou seja, desenvolver uma série de
conhecimentos voltados para uma area de trabalho. Entdo, a pratica é hoje
priorizada em relacdo aos referenciais teéricos no Ensino Superior. A
concepcao profissionalista dos cursos universitarios tem sido o principal
entrave a existéncia de uma verdadeira formacdo universitaria que tem a
func&o de desenvolver a versatilidade intelectual do sujeito e elaborar novos
axiomas a sociedade, principalmente voltados a alteridade dos homens.

Transparece ai um grande desafio para os educadores da area contabil, pois
tanto a estrutura tecnicista vigente como a subjetividade inerente ao processo de
desenvolvimento do pensamento humano oferece inumeras dificuldades aos
professores, principalmente aqueles habituados a lecionar conteddos especificos da
profissdo. Tais conteldos sao, pelo seu carater tecnicista, normalmente dotados de
maior objetividade.

O papel de agente da mudanca atribuido a educacdo superior é reiterado

por Cornachione Juanior (2004, p. 9), ao afirmar que:

A educacdo superior tem papel importante em uma abordagem social da
educacdo e, em um pais em desenvolvimento, merece atencao especial.
Deve ser vista tanto como instrumento para iniciar e manter politicas da
sociedade e, também, como forma direta de realizar esfor¢os para atingir as
demandas daqueles individuos interessados em algo mais que
conhecimento, informac&o e habilidades: o aprimoramento da forma critica
de pensar o mundo e suas relacdes, de tal sorte que estejam aptos a mudar
0 ambiente em que se inserem.

Diante desse cenario, € fundamental que as Instituicbes de Educacéo
Superior que ofertam cursos de graduacédo em Ciéncias Contabeis estejam atentas a
essa realidade. Assim, poderdo estruturar seu projeto pedagogico de modo a
propiciar a formacdo de profissionais competentes para atender as demandas do
mercado e da sociedade.

Dessa maneira, as alteracdes promovidas na legislacdo educacional, nos
altimos anos, tém imputado as Instituicbes de Ensino Superior a responsabilidade
pela organizacdo curricular de seus cursos, para favorecer o acompanhamento da

dindmica do mercado de trabalho.

Isso tem sido considerado por muitos um avanco em relacdo a legislacédo
anterior, na qual a organizacdo curricular, até entdo conhecida como “grade
curricular”, era imposta pelos 6rgaos legisladores, reduzindo a possibilidade de

adequacao dos conteudos desenvolvidos em sala de aula.
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No entanto, essa tentativa de laisser-faire académico pode ocasionar um
risco para 0s que vao ingressar na universidade: terdo de avaliar, ja utilizando sua
capacidade de pensar criticamente, quais Instituicbes de Educagdo Superior
oferecem um projeto pedagdgico que efetivamente propicie uma formacao

profissional condizente com as necessidades do mercado.

A Resolucéo n° 10, da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional
de Educacéo, aprovada em 16 de Dezembro de 2004 (BRASIL, 2004), que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacao em Ciéncias Contabeis,
deixou a critério das Instituicbes de Ensino Superior a organizacdo de seus cursos,

por meio dos respectivos projetos pedagdgicos.

Dentre as alteragcbes introduzidas, destaca-se que algumas atividades de
iniciacdo cientifica ja difundidas no meio educacional da estrutura curricular, como
por exemplo, a monografia e o trabalho de conclusdo de curso, objeto deste
trabalho, passam a ser componentes opcionais. Dessa forma, cabera as Instituicdes
de Ensino Superior avaliar a pertinéncia ou ndo dessas atividades de iniciacao

cientifica.

Apesar dessa facultatividade, o item VI, do paragrafo 1°, artigo 2° da
Resolucdo, estabelece a necessidade de abranger a estrutura de pesquisa: “VIII -
incentivo & pesquisa, como necesséario prolongamento da atividade de ensino e

como instrumento para a iniciagéo cientifica.”

Sobretudo, a inclusdo e a énfase a ser dada aos conteudos e atividades de
iniciacao cientifica dependerédo da capacidade da equipe de educadores que elabora
0 projeto pedagdgico. Dentre eles, estdo os coordenadores do curso, a vislumbrar
tais atividades e conteidos como uma estratégia eficaz para o desenvolvimento do
pensamento critico. Assim, este projeto de pesquisa propde-se a fornecer subsidios

para essa discussao.

1.2 Objetivos da Pesquisa

1.2.1 Objetivo Geral
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O objetivo geral deste trabalho € identificar e analisar a relevancia da
insercdo dos conteudos e atividades de Iniciagdo Cientifica nos projetos
pedagodgicos do curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis da cidade de Sé&o
Paulo, como forma de estimular o desenvolvimento do pensamento critico nos

alunos.

1.2.2 Objetivos Especificos

Concomitantemente ao objetivo geral, busca-se alcancar o0s seguintes

objetivos especificos:

=conhecer o referencial conceitual que permeia o desenvolvimento do

pensamento critico;

= conhecer 0s conceitos que permeiam “os contetdos e atividades de

iniciacao cientifica” nos cursos de graduacédo em Ciéncias Contabeis;

= investigar se as IES da cidade de S&o Paulo incentivam os alunos de

Ciéncias Contébeis a participarem de atividades de Iniciacéo Cientifica,

sinvestigar se as IES da cidade de S&o Paulo possuem estrutura
académica para o desenvolvimento das atividades de Iniciacdo

Cientifica;

=investigar se o TCC, Trabalho de Conclusédo de Curso, tende a ser
suprimido dos projetos pedagdgicos dos cursos de Ciéncias Contabeis

da cidade de Sao Paulo;

=investigar se os “contetdos e atividades de iniciacdo cientifica” sao
oferecidos nos cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis das IES da
cidade de Séo Paulo;

»investigar a necessidade do pensamento critico como competéncia

profissional para o mercado de trabalho do contador;

=investigar se a literacia cientifica propiciada pelos conteddos e
atividades de Iniciagdo Cientifica estimula a competéncia profissional

do aluno do curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis.
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1.3 Justificativa da pesquisa

Esta pesquisa originou-se da constatacdo empirica da necessidade de
desenvolver a competéncia do pensamento critico nos profissionais de
Contabilidade, como forma de potencializar suas qualificacdes. Consequentemente,
tal competéncia podera torna-los mais eficazes no atendimento das demandas do

mundo do trabalho, conforme explanado no topico de contextualizagéo.

Percebe-se que, apesar de ser um assunto amplamente discutido no meio
académico, ainda carece de estudos e alternativas concretas para sua
exequibilidade. Dentre as alternativas recomendaveis, em ambito das técnicas de
ensino usuais, Cornachione Junior (2004, p. 102) cita a pesquisa conduzida por
Blazelton, que “permitiu descobrir, entre outras coisas, aspectos interessantes sobre
a aplicacdo de técnicas no ambiente educacional ligado a Contabilidade,

principalmente acerca de pensamento critico”.

Com isso, evidencia as técnicas que podem ser empregadas na busca do
estimulo ao pensamento critico em Contabilidade, conforme quadro 1:

Redac¢bes em Aula
Testes
Explicagcdo de Erros Cometidos em Testes
Escrever Questdes de Testes para Revisdo em Aula
Artigos (consulta)
Re-escrever (textos)
Avaliacdo de Textos de Outros
Revistas Académicas (consulta)
Projetos (participacao)
. Servidor de Mensagem da Turma (listserv)
. Autoria de Texto sobre Contabilidade
. Anotacgdes de Aula
. Editoriais (comentarios)
. Artigos Cientificos em Duas Colunas (consulta)
. Grupos Pequenos (trabalhos)
. Casos da Vida Real
. Apresentac¢édo Oral de Relatorios
. Discussdo em Aula
. Preparacéo de Discusséao
. Obter Anota¢fes de um Bom Aluno
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Quadro 1 — Formas de Estimular o Pensamento Critico na Contabilidade
Fonte: Cornachione Junior (2004, p. 103)
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Das técnicas listadas, destaca-se que os itens 5. Artigos (consulta), 6. Re-
escrever (textos), 7. Avaliacdo de Textos de Outros, 8. Revistas Académicas
(consulta), 9. Projetos (participagéo), 11. Autoria de Texto sobre Contabilidade, 13.
Editoriais (comentarios) e 14. Artigos Cientificos em Duas Colunas (consulta) sdo
técnicas fortemente correlacionadas as atividades de pesquisa, ou seja, as

atividades de Iniciacao Cientifica.

Assim, dentre as alternativas disponiveis, vislumbra-se que os conteudos e
atividades de Iniciacdo Cientifica podem fornecer as condi¢des fundamentais para o
desenvolvimento dessa competéncia. Isso pode ser feito mediante a conjugacéo dos
métodos cientificos empregados nessa acao pedagdgica e das técnicas de ensino

adotadas no cotidiano educacional.

Todavia, tal estratégia € vista muitas vezes como formadora de
pesquisadores académicos (ndo por seu sentido amplo, o de desenvolver o

pensamento critico), tanto em relacéo aos pesquisadores quanto aos profissionais.

O deslumbramento da possibilidade de desenvolver o pensamento critico
mediante a potencializacdo dos conteudos e atividades de Iniciacdo Cientifica
decorre da percepcdo de aderéncia a proposta de Pedro Demo, em “Educar pela
Pesquisa”’, como estratégia para o “Saber Pensar”. Nessa obra, o autor apresenta o
“curriculo intensivo” como propulsor da “competéncia questionadora reconstrutiva”,

em detrimento da simples reproducao de saberes e fazeres (DEMO, 2000, p. 55).

A primeira oportunidade de vivenciar essa experiéncia de “educar pela
pesquisa’ deu-se por esse autor durante o Mestrado em Controladoria e
Contabilidade Estratégica, do Centro Universitario Fecap. Na ocasido, todas as
disciplinas ofertadas para o cumprimento dos créditos foram desenvolvidas com a
técnica de “seminarios”, na premissa de que uma atividade de pesquisa dirigida a
um tema determinado pelo professor resulta em uma prelecdo junto aos colegas de

classe.

O intuito principal era o de preparar os mestrandos para o desafio
académico de operacionalizar uma pesquisa e sustenta-la perante uma banca
examinadora, fato que consiste na demonstracdo de proficiéncia académica para
ostentar o titulo de mestre. O resultado foi um trabalho motivador e instigante, que

tornou as atividades muito mais prazerosas e produtivas.
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A necessidade de operar os métodos cientificos e exercer o pensamento
critico para a elaboracdo dos trabalhos desafiou os alunos, como estimulo para a
necessidade de desenvolver uma competéncia até entdo incipiente e
desestruturada. Percebeu-se que ndo adiantava pesquisar desestruturadamente,
visto que a eficacia do trabalho estava condicionada a uma conclusdo sustentavel
perante a “comissdo julgadora”, no caso, composta pelo professor e colegas de

classe, formando uma verdadeira “comunidade de investigagao”.

Os debates gerados nas sessdes de prelecdo forneciam aos participantes
estimulo necessario ao desenvolvimento de sua “competéncia questionadora
reconstrutiva”, bem como de suas habilidades dialéticas. Esse estimulo foi utilizado
por alguns, na medida em que participavam ativamente das sessoes, e renegado

por outros, que se continham em uma participacao passiva.

Contudo, percebeu-se que a falta de um direcionamento metodoldgico
alinhado a uma proposta de “educar pela pesquisa”, ou algo similar, norteado pelo
desenvolvimento de certas competéncias, que ndo somente a de desenvolver uma
dissertacdo, certamente teria contribuido para motivar a participacéo ativa de todos.
Ou, ao menos, teria contribuido para a execracdo intencional de alguns por ndo
concordarem com a abordagem. Como um dos objetivos da formacdo de mestres,
se ndo o principal, é a formacdo de professores, obviamente a possibilidade de
vivenciar uma experiéncia pedagogica inovadora (“educar pela pesquisa”) por si s
exalaria motivacbes. Como esses mestres do futuro serdo os propulsores dos
curriculos e das praticas didaticas nas Instituicbes de Educacdo Superior, poderiam

representar o inicio de uma grande (r)evolucdo para a educacao contabil.

De qualquer maneira, nota-se que a proposta de “educar pela pesquisa”
poderd ir de encontro a conveniéncia, ou seja, potencializar as atividades de
Iniciacdo Cientifica como acdo educativa, em prol do desenvolvimento da

competéncia do pensamento critico.

Tenho na cabeca que todos os cursos, antes de pretenderem oferecer
especializacdo profissional, deveriam trabalhar com o aluno as bases do
saber pensar, incluindo fazer ciéncia. Embora no nivel universitario ja se
possa ou deva esperar pesquisa como principio cientifico, vou acentuar aqui
a idéia da pesquisa como principio educativo, porquanto nao buscamos
gestar pesquisadores profissionais, mas profissionais pesquisadores
(DEMO, 2002, p. 84).
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A grande vantagem € que essa metodologia educacional ndo demandaria
uma revolucdo na organizacao curricular do curso de Ciéncias Contabeis, visto que
0s conteudos e atividades necessarios para sua minima operacionalizacdo ja se
encontram nele inseridos. Bastaria uma readequacdo metodoldgica no projeto
pedagogico e, consequentemente, a qualificacdo dos docentes para essa nova

abordagem. Obviamente, s6 isso ja representaria um grande desafio.

Por conseguinte, a justificativa para a conducao deste trabalho de pesquisa
da-se pelo fato de ser uma necessidade emergencial, porém pouco explorada.
Espera-se que a relevancia do tema seja lancada, provendo sustentacdo que oriente

sua efetiva adocao nos cursos de Ciéncias Contabeis.

1.4 Problema

Para Marconi e Lakatos (2004, p. 140), problema de pesquisa “consiste em
um enunciado explicitado de forma clara, compreensivel e operacional, cujo melhor
modo de solugcdo ou é uma pesquisa ou pode ser resolvido por meio de processos

cientificos”.

Considerando os fatos preliminares abordados na contextualizacdo e na
justificativa da pesquisa, além dos objetivos propostos, definiu-se como problema de

pesquisa para este trabalho:

Seréa que os conteudos e atividades de Iniciacdo Cientifica, inseridos
nos projetos pedagogicos dos cursos de Ciéncias Contébeis oferecidos pelas
Instituicbes de Educacao Superior da cidade de Sédo Paulo, podem estimular o

desenvolvimento do pensamento critico dos alunos?

1.5 Hipotese

Hill e Hill (2002, p. 20-22) conceituam hipotese como sendo a ponte que
interliga a parte tedrica e a parte pratica (empirica) da pesquisa. Para ilustrar tal
definicdo, os autores estabelecem uma analogia figurativa com uma viagem (citada
como a viagem da investigacdo) de Lisboa ao Alentejo, onde para concluir-se o
trajeto € necessario atravessar o Rio Tejo. Para essa travessia, deve-se optar por
uma das pontes disponiveis ou até mesmo construir uma nova. Assim, configuram

Lisboa como sendo o “Pais Tebrico”, onde se tem inicio a viagem, e Alentejo como o
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“Pais Pratico”, onde se deseja chegar. A “ponte” é o caminho, presume-se, que

levara ao objetivo final. No caso, ao “Pais Pratico”.

Em uma pesquisa, o “Pais Teorico” é a revisdo bibliogréfica, da qual se
extrai a fundamentacao tedrica sobre determinado assunto, e o “Pais Préatico” é a
proposta empirica de aplicacdo da teoria. A “ponte” é a hipdtese que interliga esses
caminhos. Os autores destacam que, sem a hipétese, ndo ha como demonstrar o

vinculo entre ambos.

Para Marconi e Lakatos (2001, p. 104), hip6tese é a resposta “provavel,
suposta e provisdria” ao ponto basico do tema, normalmente formulado no problema
de pesquisa. Vé-se ai o carater especulativo da pesquisa que, mediante a
investigacdo tedrica, intensifica, aumenta, desenvolve e amplia o raciocinio para

emanar uma conclusdo hipotética, porém aceitavel.

Oliveira (2002, p. 156) esclarece que “no inicio de qualquer investigacao,
devem-se formular hipotese, embora nos estudos de carater meramente
exploratorios ou descritivos, seja dispensavel sua explicitacdo formal”. Com isso, fica
evidente que formular uma hipétese é um aspecto significativo da pesquisa, pois visa

a orientar e balizar a investigacao. Nesse sentido, Oliveira (2002, p. 112) cita que:

A hipétese possui um papel muito importante na organizacédo da pesquisa: €
a partir de sua formulagéo que o pesquisador tem condi¢cbes de identificar
as informacdes necessarias, evitar dispersdo, focalizar determinados
segmentos do campo de observacgéo, selecionar os dados etc.

Para configura-la, sugere:

A hipétese ou a diretriz deve ser formulada em termos bastante claros e
concisos, sem ambigiliidade gramatical e designar os objetos em questéao a
respeito dos quais seja possivel apresentar provas concretas ou
argumentos bastante convincentes, favoraveis ou ndo ao objeto de
pesquisa.

No entanto, em pesquisas qualitativas, como esta, ndo ha a necessidade de
apresentar provas concretas, normalmente advindas de abordagens quantitativas
que se utilizam dos métodos estatisticos para o teste e comprovacao de hipoteses.
De qualquer forma, como citado acima por Oliveira, deve apresentar argumentos
bastante convincentes para sua aceitagao.

Essa questédo é ratificada por Lidke e André (1986, p. 13) ao esclarecerem
as caracteristicas basicas que configuram a pesquisa qualitativa, afirmando que a

analise dos dados tende a seguir um processo indutivo, em que:
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Os pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem
hipéteses definidas antes do inicio dos estudos. As abstracdes se formam
ou se consolidam basicamente a partir da inspecdo dos dados num
processo de baixo para cima.

Entretanto, esclarecem: “o fato de ndo existirem hipdteses ou questdes
especificas formuladas a priori ndo implica a inexisténcia de um quadro tedérico que
oriente a coleta e analise dos dados”. Para as citadas autoras, as pesquisas
qualitativas sequer requerem a formulacdo de hipoteses; nas pesquisas qualitativas
em educacdao, principalmente, o pesquisador deve enfatizar mais o processo do que
o produto, bem como preocupar-se em retratar a perspectiva do participante.

Contudo, neste trabalho, optou-se por elaborar uma hip6tese que desse
aporte e motivagdo para a conducdo dos trabalhos, cerceando possiveis
divagacdes. Porém, ndo houve preocupacdo em obter dados que comprovem a
relacdo entre variaveis, condicdo caracteristica da hipétese.

A relacdo entre variaveis é citada por Marconi e Lakatos (2001, p. 104):
“toda hipotese é o enunciado geral de relacdo entre, pelo menos, duas variaveis”. As
autoras complementam afirmando que “varidvel é um conceito que contém ou
apresenta valores, tais como: quantidades, qualidades, caracteristicas, magnitudes,
tracos, etc., sendo o conceito um objeto, processo, agente, fenbmeno, problema,
etc.”.

Oliveira (2002, p. 66) ratifica essa condicéo relacional ao descrever que “a
hipotese € uma relacdo de variaveis e as variagdes podem ser: independentes e
dependentes”. Todavia, 0 mesmo autor esclarece que nem sempre € necessario

formular hipoteses que relacionam variaveis quantificaveis:

Na parte que nos interessa, a formulagdo da hipotese ndo €
necessariamente de forma causal entre 0s elementos ou variaveis
consideradas. N&o se trata de querer obter que A determine B. Para fins
descritivos, a hipotese qualitativa € utilizada para organizar a pesquisa em
torno de possiveis conexdes ou implicagbes ndo-causais, mas
suficientemente precisas para se estabelecer que A tem algo a ver com B
na selecéo considerada (OLIVEIRA, 2002, p. 113).
Sendo assim, neste trabalho de pesquisa, foram analisadas duas variaveis
que interagem em um processo dinamico do cotidiano académico. De um lado, a
variavel “conteudos e atividades de Iniciacdo Cientifica, inseridos no projeto
pedagodgico do curso de graduagdo em Ciéncias Contédbeis”, e de outro, a variavel
“estimulo ao desenvolvimento do pensamento critico dos alunos”. Por essa razao, a

hipotese deste trabalho é:
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Os conteudos e atividades de Iniciacdo Cientifica inseridos no projeto
pedagodgico do curso de graduacdo em Ciéncias Contébeis das Instituicdes de
Educacdo Superior da cidade de Sdo Paulo podem estimular o

desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.

Tem-se ainda, como consequéncia da hipétese supracitada, a hipotese

secundaria de que:

Ha métodos e atividades que podem estimular o desenvolvimento do

pensamento critico dos alunos.

1.6 Caracterizacdo da Pesquisa

Esta investigacdo caracteriza-se como uma “pesquisa descritiva”, em que 0s
encaminhamentos do levantamento, coleta e processamento dos dados foram

balizados por uma abordagem qualitativa.

Segundo Telles (2001, p. 83), uma pesquisa descritiva tem por objetivo a
“descricdo de uma situagdo ou area de interesse, de modo factual e preciso”. Em

relacdo a abordagem qualitativa, o mesmo autor (2001, p. 89) afirma que:

A pesquisa qualitativa é orientada basicamente para a compreensdo ou
inventério de dados e/ou informagBes conceituais, percep¢des e atitudes,
entre outras dimensdes de discernimento e cognicdo, implicando uma
intervencdo, em geral, menos estruturada e mais intensa do que aquelas
aplicaveis numa pesquisa de natureza qualitativa.

A adocao dessa abordagem justifica-se pela necessidade de compreender
as informagfes conceituais sobre o tema em consonancia com a percepcado dos
participantes da investigacao. Por conseguinte, sera possivel obter dados relevantes
quanto a realidade educacional dos cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis,

sem o intento de projetar conclusdes que abranjam a realidade de todos os cursos.

De fato, espera-se contribuir para a geracdo de idéias e opinides que
subsidiem o avanco educacional dos cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis,
principalmente no momento em que as estruturas curriculares e 0s projetos

pedagdgicos passam por reformulacdes.

As pesquisas que se utilizam da abordagem qualitativa possuem a
facilidade de poder descrever a complexidade de uma determinada hip6tese
ou problema, analisar a interacdo de certas variaveis, compreender e
classificar processos dindmicos experimentados por grupos sociais,
apresentar contribuicées no processo de mudancga, criacdo ou formacéo de
opiniBes de determinado grupo e permitir, em maior grau de profundidade, a
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interpretacdo das particularidades dos comportamentos ou atitudes dos
individuos (OLIVIERA, 2002, p. 117).

Os meios para realizacdo da investigacdo conjugaram a pesquisa
bibliografica e a pesquisa de campo. A pesquisa bibliografica, conforme Oliveira
(1999, p. 119), “tem por finalidade conhecer as diferentes formas de contribui¢éo
cientifica que se realizaram sobre determinado assunto ou fenbmeno”, enquanto que
a pesquisa de campo “consiste na observacdo dos fatos tal como ocorrem
espontaneamente na coleta de dados e no registro de variaveis presumivelmente

para posteriores analises”.

Finalmente, quanto a natureza das variaveis estudadas, esta pesquisa pode
ser classificada como quantitativa, pois foram coletados dados junto a um grande
namero de pessoas, com a utilizacdo de questionarios estruturados e escalas de
avaliacdo. Ademais, pode ser qualitativa, a medida que, para subsidiar a construcao
desses questionarios, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com
executivos, técnicos e gestores. Por meio dessas entrevistas, as pessoas tiveram
liberdade para expor, de maneira singular, descricdbes detalhadas de situacoes,

interacBes e comportamentos observados, atitudes, crencas e pensamentos.
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2 OS CONTEUDOS E ATIVIDADES DE INICIAQAO CIENTIFICA
2.1 Contextualizacao

O trabalho de pesquisa bibliografica para este capitulo foi orientado pela
premissa de identificar os conceitos basicos para a fundamentacdo da definicdo

operacional da variavel “Contetdos e Atividades de Iniciagdo Cientifica”.

Na visdo inicial do trabalho, imaginou-se que a simples definicdo
epistemoldgica resultaria na compreenséo da terminologia, pois tal nomenclatura &
amplamente utilizada pelo meio académico. Entretanto, no desenrolar da pesquisa,
principalmente na survey inicial, ficou evidente que o trabalho seria enriquecido por
um desdobramento dos conceitos que cercam o tema, objetivando a clara definicao

de seu composto agregado.

Cabe ressaltar que ndo ha a presuncao de alongar-se no assunto a ponto de
propiciar demasiado conhecimento, ja que esta € uma iniciacdo aos conhecimentos
cientificos sem a intencdo de formar cientistas. Nesse sentido, concorda-se com a
oportuna “ditadura dos peritos”, descrita por René Dubos, mencionada por Regis de
Morais em sua obra “Filosofia da Ciéncia e da Tecnologia — Introducdo Metodoldgica
e Critica”, cujo intuito é sustentar a necessidade de dosar tais conhecimentos ao

poVvo:

Ha o principio de que ninguém pode alegar ignorancia da lei. Nas
sociedades dominadas pela técnica, algum conhecimento da ciéncia é téo
essencial quanto o conhecimento da lei, porque todas as decisdes sociais
tém agora determinantes cientificos. Isso ndo quer dizer que todo o mundo
deve ser diplomado em ciéncia, do mesmo modo que nao € necessario que
todos sejam formados em direito. A espécie de conhecimento cientifico
necessario ao cidaddo nédo é conhecimento técnico do cientista profissional,
mas uma compreensdo geral que lhe permita reconhecer, avaliar e de
algum modo antecipar conseqiéncias sociais da ciéncia e da tecnologia. A
falta desta compreenséo fara com que os seres humanos sofram cada vez
mais a tirania do perito, que desse modo tomara decisbes sem ser
responsavel perante a comunidade. A participagdo do publico no processo
de tomada de decisbes em casos que envolvam problemas cientificos é
talvez essencial para a coeréncia das sociedades democraticas e a
sobrevivéncia de suas instituicdes. (DUBOS apud MORAIS, 1988, p. 16)

Vale relembrar que a questdo da profundidade dos conhecimentos que
precisam ser desenvolvidos nos universitarios, especificamente nos que ingressam

nos cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis, é um dos objetivos deste trabalho.
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Soma-se aqui a preocupacao contemporanea no meio educacional quanto
ao exacerbado predominio de formacdo tecnicista na universidade brasileira em
detrimento de uma formagao global, que propicie a geragdo de profissionais que

possam efetivamente contribuir para o desenvolvimento da profisséo e da nagéao.

Nos topicos seguintes, hd uma selecdo de conceitos que permeiam o tema e

tém relevancia para a compreensao da expressao “iniciacao cientifica”.

2.2 Conceito de Iniciacdo Cientifica

Para ser coerente com as técnicas de aprendizagem, faz-se necessario
“comecar pelo comeco”, providenciando os elementos iniciais para a fundamentacéo
da Iniciagdo Cientifica. Sendo assim, a erudigdo tem inicio com o conceito de
ciéncia, do conhecimento cientifico e do método cientifico, que confluem, na pratica

universitaria, para os conteudos e atividades de Iniciacao Cientifica.

2.2.1 O conceito de ciéncia

7

Para fundamentar a conceituacdo de “ciéncia”, € mister a contribuicdo da
concepcao etimoldgica (estudo da origem e formacdo das palavras), vocabular

(descricao da palavra) e terminolégica (tratado acerca dos termos de uma ciéncia).

Na concepcdo etimoldgica de “ciéncia”, consta que ela advém do latim
“scientia”, que significa sabedoria, conhecimento (COTRIM, 2001, p. 239).

Ja na concepc¢ao vocabular, de acordo com o “Novo Dicionario Aurélio da
Lingua Portuguesa”, de Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (2004), tém-se as

seguintes defini¢des:

Ciéncia: [Do lat. scientia.] Substantivo feminino 1.Conhecimento (3): tomar
ciéncia. 2.Saber que se adquire pela leitura e meditacdo; instrucéo,
erudicdo, sabedoria. 3.Conjunto de conhecimentos socialmente adquiridos
ou produzidos, historicamente acumulados, dotados de universalidade e
objetividade que permitem sua transmissao, e estruturados com métodos,
teorias e linguagens proprias, que visam compreender e, poss., orientar a
natureza e as atividades humanas. 4.Campo circunscrito, dentro da ciéncia
(3), concernente a determinada parte ou aspecto da natureza ou das
atividades humanas, como, p. ex., a quimica, a sociologia, etc. 5.A soma
dos conhecimentos humanos considerados em conjunto: 0s progressos da
ciéncia em nossos dias. 6. Pop. Habilidade intuitiva, sabedoria: “A ciéncia da
aranha, da abelha e a minha, muita gente desconhece” (Luiz Vieira e Joao
do Vale, da cancédo popular Na Asa do Vento). (FERREIRA, 2004, p. 465)
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Percebe-se que ha uma variedade de aplicacdes para a palavra “ciéncia” e,
por vezes, o termo € entendido como a atividade cientifica em geral, como por
exemplo: “sociedade cientifica”, “homem da ciéncia”, “visdo cientifica da vida” e
assim por diante. Entretanto, esté fortemente ligado ao “conhecimento” e ao “saber”,
refletindo uma forma estruturada e organizada do conhecimento humano,
visto que varios autores utilizam especificamente o termo “conhecimento cientifico”.
Esse é o sentido denotado, por exemplo, ao qualificar a sociologia, a quimica ou a

linglistica como sendo ciéncias.

Na concepcéo terminoldgica, pode-se citar a definicdo de Gilberto Cotrim, no
livro “Fundamentos da Filosofia: Historia e Grandes Temas”, na qual: “Podemos
dizer, de modo bem simples, que a ciéncia se caracteriza pela busca de
conhecimento sistematico e seguro dos fendbmenos do mundo” (COTRIM, 2001, p.
239). Ao caracteriza-la como um conhecimento sistematico e seguro, o autor reflete
a forma ordenada e metddica de organizar o conhecimento de forma indubitavel.

Alias, transparecem como cerne desse conhecimento o método e a credibilidade.

Morais (1988, p. 50), em sua tentativa de distinguir “ciéncia” e “técnica”,
caracteriza como “ciéncia” um tipo de conhecimento mais especial e apurado, que
procura nos oferecer o “porqué” das coisas. Destaca que, no estagio atual da
ciéncia, ndo é possivel designar que todos os conhecimentos sao cientificos, como
se apregoa a origem da palavra. Ao conhecimento oriundo da ciéncia, agrega-se um
grau de refinamento e acuidade.

Segundo Leopoldo de Meis, “A ciéncia é uma atividade na qual o homem
procura entender a natureza que o cerca. E mais uma atitude, um modo de pensar,
do que um acumulo de informagfes, um corpo de conhecimentos” (MEIS, 2002, p.
17). Transparece nos escritos desse autor o espirito inquiridor do ser humano como

propulsor do conhecimento cientifico.

Foi pela busca ao desconhecido que a ciéncia tornou-se o que € atualmente,

partindo de caminhos incertos do senso comum para chegar a racionalidade.

A ciéncia existe desde a era pré-histérica, na qual o homem utilizava-se de

suas observacOes pessoais e tentativas para facilitar sua vida. A partir desses
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experimentos casuais, passou a elaborar seus conhecimentos, dominar e controlar a

natureza.

A natureza cientifica pauta-se, portanto, na busca da veracidade e razdo dos
fatos, por meio das leis que regem os fendmenos do mundo, seguindo sempre dois

aspectos fundamentais: l6gica e metodologia.

O objetivo da natureza cientifica, mais do que mera descricdo, € tentar
entender a natureza (humana e fisica) por meio da observacdo e formulacdo de
hipoteses, para melhor explica-la e controla-la. Dessa forma, é possivel que
contribua para os avancos tecnologicos e melhoria de vida da humanidade nos

diferentes aspectos e areas cientificas.

Em suma, foram muitos os percalgos, avangos e retrocessos que levaram a
ciéncia a transformar-se no que é atualmente. Nem s6 de éxitos resume sua historia,
ao contrario, todos os sucessos aplicados a uma unica descoberta foram, na

verdade, precedidos de inUmeros fracassos.

2.2.2 O Conceito de Senso Comum e Conhecimento Cientifico

Para facilitar a introducdo ao conceito de “conhecimento cientifico”, €&
oportuno compreender sua antitese, o “conhecimento comum” ou “senso comum”,

como normalmente é denominado.

Durante séculos, o homem orientou-se por suas experiéncias e
observacdes; o0s acontecimentos do dia-a-dia permitiram-lhe conhecer o
funcionamento das coisas e, assim, controla-las. Dessas experiéncias e
observacfes, originou-se uma espécie de conhecimento, transmitido de geragédo a
geracdo: senso comum (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 18).

Essa inquietacdo humana, propulsora do conhecimento, € destacada por
Morais (1988, p. 44): “Ora, o ser humano, como ser pensante, sempre teve
necessidade de compreender o seu mundo. O inicio disto € o chamado senso

comum. Sua continuacao é a ciéncia”.

Para Cotrim (2000, p. 46), 0 senso comum representa o vasto conjunto de
concepcles geralmente aceitas como verdadeiras em determinado meio social.

Ressalta ainda que muitas dessas concepcoes transformam-se em frases feitas ou
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ditos populares, repetidos varias vezes no cotidiano, sendo que alguns escondem
idéias falsas, parciais ou preconceituosas. Por ndo serem submetidas a razao critica,

tais frases tornam-se campo fértil para o desenvolvimento do fendmeno ideologia.

Laville e Dionne (1999, p. 19) destacam que 0 senso comum também é um
gerador de saber e, portanto, ndo pode ser negligenciado, principalmente porque
serve para compreensdo de nosso mundo e sociedade, mediante explicacdes
simples e cAmodas. Entretanto, por sua principal caracteristica ser a
despreocupacdo com a comprovagdo de sua origem e veracidade, deve-se
desconfiar dessas explicacdes, uma vez que podem ser obstaculo a construcado do

saber adequado.

A partir dessas afirmacbes, pode-se concluir que, apesar de ser
conhecimento aceito pela sociedade, o0 senso comum nao permite seguranca e

confiabilidade, pois Ihe falta preciséo.

N&o satisfeito com a fragilidade de seu saber e diante de sua curiosidade, o
homem desenvolveu seu conhecimento e, com o0 passar dos tempos, por meio de
novas descobertas, baseadas em investigacdes e acbes sisteméaticas, desenvolveu

o conhecimento cientifico, baseado na experiéncia comprovada.

Para Lungarzo (1994, p. 12-14), o traco que marca a diferenca entre o
cientista e o ndo cientista e, por conseqiéncia, entre o conhecimento cientifico e o
senso comum, €é o0 processo de obtencdo, justificacdo e transmissdo de
conhecimento. Em outras palavras, € a metodologia utilizada pelo cientista para a
obtencédo do conhecimento. O autor complementa seu pensamento ao mencionar a
existéncia de um consenso amplo a respeito de determinadas propriedades tipicas
da atividade cientifica, o qual considera que o conhecimento cientifico é critico,

verificavel, organizado, prognosticador, geral e metodico.

Galliano (1979, p. 24-30) conceitua o conhecimento cientifico como o
conhecimento racional, sistematico, exato e verificavel da realidade, originario da
aplicacdo dos procedimentos de verificagdo da metodologia cientifica. Tal

conhecimento possui as seguintes caracteristicas:
= atém-se aos fatos, pode interferir neles, mas retorna a eles,

® transcende aos fatos, presumindo o que pode haver por tras deles;
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€ analitico, pois parte da decomposicdo do objeto estudado para

depois construir uma sintese tedrica;
= ¢ comunicavel, para assim poder ser compartilhado;
= ¢ verifichvel por meio de métodos validos;

= depende de investigacdo metddica, utilizando-se de técnicas e
procedimentos baseados no conhecimento acumulado ao longo da
histéria;

® pusca as leis da realidade e aplica-as;

= & explicativo, pois trata de compreender os fatos reais em termos de
leis, e as leis da realidade em termos de principios;

= pode fazer predigbes, baseando-se na investigacdo de fatos e no

acumulo das experiéncias;

= & aberto e ndo dogmatico, pois reconhece ser falivel e passivel de

renovagao;

= ¢ (til, pois proporciona ao homem o dominio da natureza e a reforma

da sociedade, em beneficio do préprio homem;

No entanto, cabe ressaltar que tanto o conhecimento cientifico quanto o
conhecimento baseado no senso comum foram e sdo relevantes para o
desenvolvimento da humanidade. Tal afirmacao é verdadeira, ja que foi a partir das
contribuicbes do senso comum que o0s cientistas, por meio dos métodos

desenvolvidos, evoluiram o conhecimento cientifico.

2.2.3 O Conceito de Método Cientifico

Antes de iniciar a explanacdo deste tdpico, destaca-se que seu objetivo
principal ndo é relatar e apresentar uma gama de métodos utilizados na geracdo do
conhecimento cientifico, e sim discorrer sobre a importancia desse ferramental para
o desenvolvimento das atividades de Iniciacdo Cientifica. Sobretudo, vale ressaltar

que a principal importancia da insercdo dos conteudos e atividades de iniciacao
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cientifica no cotidiano universitario de graduacéo € a possibilidade de acesso a tais

métodos.

Como ponto de partida, recorre-se a concepcao vocabular da palavra

método:

Método: [Do gr. méthodos, ‘caminho para chegar a um fim'.] Substantivo
masculino 1.Caminho pelo qual se atinge um objetivo. 2.Programa que
regula previamente uma série de operagbes que se devem realizar,
apontando erros evitdveis, em vista de um resultado determinado.
3.Processo ou técnica de ensino: método direto. 4.Modo de proceder;
maneira de agir; meio. 5.V. meiol (8). 6.Tratado elementar. 7.Fig.
Prudéncia, circunspecc¢éo; modo judicioso de proceder; ordem: Age sempre
com método. (FERREIRA, 2004, p. 1322)

Identifica-se que a palavra advém do grego “méthodos”, que significa
“caminho para chegar a um fim”. Pode-se entdo concluir que método cientifico € o

caminho para chegar ao conhecimento.

Segundo o vocabulario técnico e critico da filosofia de André Lalande, tem-

se:

Método: [...] A. Etimologicamente, “demanda”; e, por consequéncia, esforgo
para atingir um fim, investigacéo, estudo; de onde, nos modernos, duas
acepcdes muito préximas, ainda que possiveis de distinguir. 1° Caminho
pelo qual se chegou a determinado resultado, mesmo quando esse caminho
ndo foi previamente fixado de uma maneira premeditada e refletida.[...] 2°
Programa que regula antecipadamente uma sequéncia de operagcbes a
executar e que assinala certos erros a evitar, com vista a atingir um
resultado determinado. (LALANDE, 1999, p. 678)

As duas acepcdes técnicas filosoficas sdo condizentes com o descrito por
Ferreira, que revela coeréncia na adocao da palavra para expor os esforcos em prol

de uma investigacdo ou estudo cientifico.

Indo além, visando a facilitar a compreenséo do verbete no contexto deste
trabalho, desdobra-se a analise mediante a observacéo da palavra “metodologia”:

Metodologia. [De método + -logia.] Substantivo feminino 1.A arte de dirigir

0 espirito na investigagdo da verdade. 2.Filos. Estudo dos métodos e,

especialmente, dos métodos das ciéncias: metodologia das ciéncias

naturais. [Cf., nesta acepg., epistemologia e teoria do conhecimento.] 3.Liter.

Conjunto de técnicas e processos utilizados para ultrapassar a subjetividade
do autor e atingir a obra literaria. (FERREIRA, 2004, p. 1322)

Do supra exposto, destaca-se a abordagem filoséfica que define a palavra
como o “estudo dos métodos e, especialmente, dos métodos das ciéncias”. Tal

abordagem é referenciada por Lalande (1999, p. 680), ao descrevé-la como:
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“subdivisdo da Ldogica, que tem por objeto o estudo a posteriori dos métodos, e mais

especialmente, vulgarmente, o dos métodos cientificos”.

No glossério do livro “Método de Pesquisa em Administracdo”, de Donald R.
Cooper e Pamela S. Schindler, encontra-se a seguinte definicdo para “método
cientifico™

Método cientifico - procedimentos disciplinados para gerar pesquisa de
qualidade, incluindo observacéo direta de fenébmenos: variaveis claramente
definidas, métodos e procedimentos; hipéteses testadas empiricamente; a
capacidade de excluir a hipétese rival; e justificativas das conclusdes de

forma predominantemente estatistica, e ndo linguistica. (COOPER,;
SCHINDLER, 2003, p. 612)

Essa definichio demonstra a intencdo dos autores em relatar os
procedimentos operacionais da investigacdo como promotores de uma pesquisa
com qualidade. Destacam que tais procedimentos sdo essenciais para a definicdo do

método cientifico como fonte de conhecimento (2003, p. 48).

Cotrim (2000, p. 240) conceitua método cientifico como o nicleo comum de
atividades que permeiam o modo de proceder dos cientistas em suas pesquisas. Em
geral, apresenta uma estruturacéo légica de acdes, evidentes nas etapas a serem

percorridas para a resolucéo de um problema. Essas etapas séo:
= enunciado de um problema,;
= formulacao de hipotese;
= testes experimentais da hipotese;

= conclusao.

Tal esquematizacao, apesar de abrangente, ndo contempla a enormidade de
procedimentos subjacentes que envolvem o complexo processo cientifico. De certo,
de cada uma dessas etapas, surgem diversas sub-etapas, de acordo com a

necessidade do pesquisador.

Na visao de Cotrim (2000, p. 241), essa adaptabilidade faz-se necesséria
para evitar 0 engessamento de sua aplicacédo a via pratica: “Esse método ndo pode
ser visto como receita rigida de regras, capaz de garantir solu¢cdes para todos os

problemas. Nunca existiu essa receita Unica, pois método cientifico ndo é conjunto
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fixo e estereotipado de atos a serem adotados em todos os tipos de pesquisa
cientifica”.

De qualquer forma, a proposicdo dessas 4 etapas sintéticas é referendada
por Laville e Dionne (1999, p. 45), ao definirem a operacionalizagdo de uma
pesquisa. Destacam como ponto de partida a identificacdo do problema a ser
revolvido, que leva o pesquisador a pressupor uma solucdo possivel, a hipotese. Na
sequéncia, executa o trabalho de verificacdo da hipGtese, utilizando-se de um
aparado de métodos cientificos que garantam legitimidade ao trabalho. Como etapa
final, fruto do trabalho de verificacdo da hipotese, o pesquisador tira a sua

conclusao.

bY

No que tange a divulgacdo do resultado desse trabalho, cabe ao
pesquisador a incumbéncia de informar as condi¢cdes dessa validade, para sua
objetivacdo: as delimitacbes do problema, como as percebeu, as razdes da
legitimidade da hipétese e a descricdo dos procedimentos de verificagcdo adotados.

Com isso, cada um podera julgar os saberes produzidos.

Laville e Dionne (1999, p. 46) destacam que “essa operacao de objetivacao,
como a concentracdo em um problema, esta hoje no centro do método cientifico”. A

seguir, a visualizacdo dessas etapas:
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Conzciertizar-se de
um problems
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Delimita-lo

PROPOR E DEFIHIR
UM PROBL EMA

Farmula-lo em farma
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ELABORAR UMA

Cecidir =obre novos
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Prever suss
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VERIFICAR A
HIPOTESE
Irvalicdar, confirmar oul
Modificar a hipotess
Tracar um esguema de
ELTELT explicazio significatho

ALando possivel,
generalizar & conclusdo

Figura 1: Etapas de um processo de pesquisa — método cientifico
Fonte: (LAVILLE;DIONNE, 1999, p. 47)

Apesar de ser dotado de uma estruturacdo ldgica e linear, o resultado da

aplicacdo do método cientifico dependera diretamente da competéncia do

pesquisador:

O que chamamos de método cientifico consiste na percepcdo de uma
estrutura légica de agBes freqiientemente utilizadas na pesquisa cientifica,
mas que, por si s6, ndo é suficiente para garantir o éxito desse
empreendimento. Os resultados satisfatorios de uma pesquisa dependem
de amplo conjunto de fatores, que abrange desde a natureza e depende,
sobretudo, da criatividade e inteligéncia do pesquisador (COTRIM, 2000, p.
241).

A dependéncia das habilidades do pesquisador também é citada por Laville
e Dionne (1999, p. 96):

Os valores metodolégicos sdo os que nos fazem estimar que o saber
construido de maneira metédica, especialmente pela pesquisa, vale a pena
ser obtido, e que vale a pena seguir os meios para nele chegar. Isso exige
curiosidade e ceticismo, a confianca na razao e no procedimento cientifico
e, também, a aceitacdo de seus limites.
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Esta dissertacdo poderia ser alongada com o desdobramento dos conceitos,
estruturas, leis, teorias, dentre outros, que sustentam a metodologia do trabalho
cientifico. Entretanto, com citado anteriormente, ndo é objetivo deste trabalho.
Sobretudo, deveria ser objetivo da iniciagdo cientifica.

2.2.4 A definicdo operacional de Iniciacdo Cientifica:

Percorridos os caminhos textuais de abstracdo dos conceitos de ciéncia,
conhecimento cientifico e método cientifico, pouco ha de se explanar para elucidar o
conceito de iniciacdo cientifica. Entretanto, convém destacar o termo iniciacédo

aplicado a este contexto.

Para tanto, novamente, recorre-se ao diciondrio para obter subsidio textual:

Iniciacdo [Do lat. initiatione.] Substantivo feminino 1.Ato ou efeito de iniciar(-
se). 2.Ato de comecar qualquer coisa; inicio. 3.Introducdo ao conhecimento
de coisas misteriosas ou desconhecidas. 4.Admissdo em uma sociedade
secreta como, p. ex., a macgonaria. 5.Preparacgdo pela qual se inicia alguém
nos mistérios de alguma religido ou doutrina e a cerim6nia dela decorrente.
6.Recebimento das primeiras nocdes relativas a uma ciéncia, uma arte, uma
pratica: iniciagdo musical; iniciagdo no jogo do bridge. 7.Antrop. Processo,
ou série de processos de natureza ritual, que efetivam e marcam a
promoc¢édo de individuos a novas posi¢cdes sociais (como, p. ex., sua
passagem as diferentes fases do ciclo de vida e, em particular, sua
incorporagdo a comunidade dos adultos) ou o acesso a determinadas
funcd@es religiosas ou politicas. 8.Inform. Processo pelo qual um computador
ou periférico é preparado para uso, e que compreende rotinas automaticas
de teste dos seus componentes, carga do sistema operacional e, por vezes,
a identificagdo do usuéario e a restauracdo dos parametros de sua
configuracdo personalizada. [Corresponde ao ingl. boot.] 9.Inform. Ato ou
efeito de iniciar (4). 10.Inform. Atribuicdo de um valor inicial a uma variavel
de programa. 11.Rel. Catecumenato (2). (FERREIRA, 2004, p. 1107)

Das acepcbes supra mencionadas, para este trabalho, convém utilizar os
itens “3. Introducdo ao conhecimento de coisas misteriosas ou desconhecidas”, por
expressar a preparacao para o uso de determinado conhecimento (o conhecimento
cientifico), “5. Preparacdo pela qual se inicia alguém nos mistérios de alguma
religido ou doutrina e a cerimbnia dela decorrente”, por exprimir o conjunto de
providéncias para introducéo as doutrinas cientificas, dentre elas, o método cientifico
e “6. Recebimento das primeiras nocdes relativas a uma ciéncia, uma arte, uma
pratica: iniciacdo musical; iniciacdo no jogo do bridge”, que enuncia exatamente o

rito de passagem do nedfito para o cientificismo.
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Resumindo, para este trabalho, preliminarmente, adota-se a seguinte

definicdo operacional:

Iniciacdo cientifica € o meio para a introducédo estruturada dos alunos
aos metodos cientificos, visando a prover as competéncias basicas para a
operacionalizacdo do conhecimento cientifico no cotidiano pessoal,

profissional e académico.

Essa definicdo operacional sera complementada no topico seguinte, com a
confluéncia aos conceitos de conteldos e atividades de iniciagdo cientifica, que

representam a abordagem generalizada deste trabalho.

2.3 A Iniciacao Cientifica na Legislacdo Educacional:

pY

Atentando-se a necessidade de consubstanciar o tratamento dado pelos

Y

legisladores ao tema, como forma de agregar o fator legitimidade a importancia
deste trabalho, lista-se, a seguir, as citacdes indispensaveis encontradas na

legislacdo educacional, relacionadas a “pesquisa e iniciagcdo cientifica”.

Para iniciar, destacam-se os artigos 207 e 214 da Constituicdo Federal do

Brasil, na qual as demais leis devem nortear-se:

Art®. 207: As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Art®. 214: A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de duragdo
plurianual, visando & articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracdo das ac6es do Poder Publico que conduzam a:
| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizagcdo do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade de ensino;

IV - formagéo para o trabalho;

V - promogao humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais.

(BRASIL, 1988)

No artigo 207 supracitado, fica evidente que, apesar de gozarem de
autonomia didatico-cientifica na organizacdo de seus trabalhos académicos (o0 que
Ihes garante uma maior flexibilidade e agilidade na formulacdo de seus cursos), as

universidades deverdo garantir que prevaleca em suas acdes a indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensao.
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Tal caracteristica deveria consistir, na pratica, na convergéncia dessas
atividades académicas, em prol da producédo de conhecimento e do desenvolvimento

da sociedade.

Ja no artigo 214, destaca-se a formulacdo de leis e planos especificos que
garantam a harmonia e articulacdo dentre as diversas esferas governamentais para

a execucao de acfes que possibilitem, dentre outras, a promocéao cientifica do Pais.

Para atender a esse quesito, o MEC, ao estabelecer o “Plano Nacional de
Educacao - PNE”, no item 4 — Educacéo Superior, registrou o seguinte:

4.2 Diretrizes:

A importancia que neste plano se deve dar as Instituicdes de Ensino
Superior (IES), mormente a universidade e aos centros de pesquisa, erige-
se sobre a constatacdo de que a producdo de conhecimento, hoje mais do
gue nunca e assim tende a ser cada vez mais é a base do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico e que este € que estd criando o dinamismo das
sociedades atuais.

As universidades constituem, a partir da reflexdo e da pesquisa, o principal
instrumento de transmissdo da experiéncia cultural e cientifica acumulada
pela humanidade. Nessas instituicbes apropria-se o patriménio do saber
humano que deve ser aplicado ao conhecimento e desenvolvimento do Pais
e da sociedade brasileira. A universidade é, simultaneamente, depositaria e
criadora de conhecimentos.

(BRASIL, 2001)

Percebe-se a preocupacédo em qualificar a universidade como produtora do
conhecimento, tendo como principais meios para essa a¢ao a reflexdo e a pesquisa.

Isso solidifica ainda mais a condi¢éo indissociavel da pesquisa como instrumento de

ensino e aprendizagem nas IES.

Contudo, ciente do fato de que a valorizacdo a pesquisa é frequentemente
relegada a segundo plano pelas IES, o PNE estabeleceu o incentivo a pratica de

pesquisa como uma de suas metas:

4.3 Objetivos e Metas:

[--]

18. Incentivar a generalizagdo da pratica da pesquisa como elemento
integrante e modernizador dos processos de ensino-aprendizagem em toda
a educacdo superior, inclusive com a participagdo de alunos no
desenvolvimento da pesquisa.

(BRASIL, 2001)

Coube entdo, as diversas instancias reguladoras, estabelecer diretrizes e

acOes que propiciem atingir tais objetivos e metas.
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Como desdobramento do repertorio legislatorio, tem-se a Lei n°. 9.394, de
20 de Dezembro de 1996, denominada “Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo”, a
LDB. O artigo 43 determina as finalidades da educacdo superior e, por

consequéncia, das Instituicdes que a promovem:

Arte. 43: A educacéo superior tem por finalidade:
| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;
II- formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua;
IlI- incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que Vvive;
IV- promover a divulgacao de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
gue constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publicagfes ou de outras formas de comunicacéo.
(BRASIL, 1996, p. 11)
No primeiro item, chama a atencdo o proposito de estimular o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo. Cabe aqui realcar
a evidéncia notoria de que estes dois componentes (espirito cientifico e pensamento

reflexivo) devem, por forca de lei, ser estimulados na educagao superior.

O terceiro item preceitua o incentivo ao trabalho de pesquisa e a
investigacdo cientifica, o que, indubitavelmente, estimula o desenvolvimento do

espirito cientifico e do pensamento reflexivo, como proposto no primeiro item.

No quarto item (alinhado aos demais) estipula-se a promoc¢ao da divulgacao

dos conhecimentos cientificos.

E importante ressaltar que tal artigo n&o estipula qualquer segregacéo entre
a forma constitutiva das IES. Com isso, sejam elas universidades, centros
universitérios, institutos isolados de educacgédo, faculdades, etc., devem contemplar
tal causa final.

No ambito dos cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis, regidos pela
Resolucdo n° 10 da Camara de Educacdo Superior, do Conselho Nacional de
Educacdo, aprovada em 10 de Dezembro de 2004, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis, vale destacar
o carater facultativo de adocdo das atividades de Iniciacdo Cientifica pelas IES,

conforme se pode observar no artigo 2°, item VI do caput, e item Xl do § 1°:
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Art. 2° - As Instituicdes de Educacdo Superior deverdo estabelecer a
organizagdo curricular para cursos de Ciéncias Contabeis por meio de
Projeto Pedagdgico, com descricdo dos seguintes aspectos:

[...] VI - monografia, projeto de iniciacéo cientifica ou o projeto de atividade -
como Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) - como componente opcional
da instituicéo; [...]

8§ 1° O Projeto Pedagdgico, além da clara concepcéo do curso de graduacéo
em ciéncias contabeis, com suas peculiaridades, seu curriculo pleno e
operacionalizagdo, abrangerd, sem prejuizo de outros, 0s seguintes
elementos estruturais: [...]

XI — Incluséo opcional de trabalho de conclusé&o de curso (TCC).

(BRASIL, 2004, p. 1)

Nota-se que algumas atividades de Iniciacdo Cientifica ja difundidas no meio
educacional, como a monografia e o trabalho de conclusdo de curso, passam a ser
componentes opcionais. Dessa forma, cabe as IES avaliar a pertinéncia ou nao

dessas atividades. Tal fato foi destacado no artigo 9°, da referida Resolugéao n° 10:

Art. 9° O Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC é um componente
curricular opcional da instituicdo que, se o adotar, podera ser desenvolvido
nas modalidades de monografia, projeto de iniciacdo cientifica ou projetos
de atividades centrados em éareas teérico-praticas e de formacao
profissional relacionadas com o curso.

Paragrafo Unico: Optando a Instituicdo por incluir, no curriculo do curso de
graduacédo em Ciéncias Contabeis, Trabalho de Concluséo de Curso — TCC,
nas modalidades referidas no caput deste artigo, dever4a emitir
regulamentacao prépria, aprovada pelo seu Conselho Superior Académico,
contendo, obrigatoriamente, critérios, procedimentos e mecanismos de
avaliacéo, além das diretrizes técnicas relacionadas com a sua elaboracao.
(BRASIL, 2004, p. 3)

Apesar dessa faculdade, o item VIl do paragrafo 1°, artigo 2° da Resolucéo,
estabelece a necessidade de abranger a estrutura de pesquisa: “VIII - incentivo a
pesquisa, como necessario prolongamento da atividade de ensino e como

instrumento para a iniciagéo cientifica”.

Destaca ainda, em seu artigo 3°, a necessidade de capacitacdo para a
compreensao das questdes cientificas, que pela sorte de sua interpretacédo textual
poderd ocasionar a reflexdo sobre a necessidade de inclusdo de conteddos e

atividades de Iniciagédo Cientifica.

Art. 3° O curso de graduacdo em Ciéncias Contdbeis deve ensejar
condicdes para que o contabilista esteja capacitado a:

| - compreender as questdes cientificas, técnicas, sociais, econdmicas e
financeiras em &mbito nacional e internacional nos diferentes modelos de
organizacao;

[...]

Il - revelar capacidade critico-analitica de avaliacdo, quanto as implicacdes
organizacionais com o advento da tecnologia da informacéo.

(BRASIL, 2004, p. 2)
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Fica evidente que a inclusdo e a énfase a ser dada aos conteudos e
atividades de Iniciacdo Cientifica dependera da capacidade da equipe de
educadores que elabora o projeto pedagdgico em vislumbra-los como uma

estratégia eficaz para o desenvolvimento do pensamento critico.

De qualquer forma, apesar da liberalidade instalada pela Resolucéo, indaga-
se se o6rgdos reguladores das atividades de ensino superior preocupam-se com 0
estimulo a participacdo dos alunos em atividades de Iniciacdo Cientifica. Ha, porém,
evidente flexibilizacdo e delegacdo de poderes (e responsabilidades) as IES, ficando
a cargo dos o6rgédos oficiais a fiscalizacdo e o controle de qualidade da oferta dos
CUrsos.

Nessa linha, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

(INEP), ao estabelecer o “Manual de Avaliacdo do Curso de Ciéncias Contéabeis”’

(a
ser utilizado para concretizar a Avaliacdo das Condicbes de Ensino nas IES),
destacou os procedimentos e padrdes para aferir o estimulo a participacdo em
atividades de Iniciagdo Cientifica pelos alunos, na dimensdo “1 - Organizacdo
Didatico-pedagdgica”, categoria de analise “1.3 — Atividades Académicas Articuladas
ao Ensino de Graduacdo”, indicador “1.3.1 — Participacdo dos Discentes nas

Atividades Académicas”.

Nesse manual, consta que a comissdo avaliadora devera verificar a
participacdo dos alunos em programas/ projetos/ atividades de pesquisa e de
Iniciacdo Cientifica (ou préaticas de investigacdo), em observancia aos critérios

ilustrados no quadro 2, abaixo:

” Manual de Avaliagdo do Curso de Ciéncias Contabeis: Manual elaborado pela Diretoria de

Estatisticas e Avaliagdo da Educacdo Superior (DAES) do INEP para subsidiar o processo de
avaliacdo das condicdes de ensino das IES, em ambito do Sistema de Avaliagdo da Educacao
Superior.
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Aspectos a serem avaliados: Critérios de avaliacéo:

Muito fraca — quando néo existem a¢fes de apoio e
néo foi possivel identificar a participacdo de alunos em
programas/ projetos/ atividades de iniciacéo cientifica

ou em praticas de investigacao.

Participacdo dos alunos em programas/ Regular — quando existe participacao eventual de
projetos/ atividades de iniciacao cientifica | alunos em programas/ projetos/ atividades de iniciacdo
ou em praticas de investigagéo. cientifica ou em préaticas de investigacao.

Muito boa — quando existe comprovacao da
participagdo permanente de alunos em programas/
projetos/ atividades de iniciacao cientifica ou em
praticas de investigacao, nos Ultimos trés anos.

Muito fraca — quando a IES n&o oferece, aos alunos do
curso, qualquer tipo de bolsa académica.
Regular — quando a IES oferece, eventualmente, algum
tipo de bolsa académica aos alunos do curso, mas néo
existem professores responsaveis pela orientacdo de
bolsistas ou os bolsistas desempenham o papel de
meros “ajudantes” dos professores.

Muito boa — quando a IES oferece, sistematicamente,
bolsas académicas aos alunos do curso e existem
professores responsaveis pela orientagdo de bolsistas,
nos ultimos trés anos.

Existéncia de bolsas académicas
(monitoria, iniciacdo cientifica ou de
pesquisa, desenvolvimento tecnolégico,
extensao, tutoria, etc.).

Quadro 2 — Avaliacao para o Indicador 1.3.1
Fonte: Adaptado do “Manual de Avaliacdo do Curso de Ciéncias Contabeis” do Inep, p. 40-41

Para destacar a relevancia da Iniciacdo Cientifica perante outras atividades
académicas, estabeleceu-se que os conceitos parciais dos aspectos que constituem
esse indicador devem ser ponderados de acordo com 0s seguintes pesos:

Aspectos a serem avaliados Pesos
Participac@o dos alunos em programas/ projetos/ atividades de iniciagdo cientifica ou 20
em préticas de investigacéao.
Participacédo dos alunos em atividades de extenséo. 25
Incentivo a participacédo dos alunos em atividades extracurriculares. 25
Existéncia de bolsas académicas. 10

Quadro 3 — Ponderador de Pesos para Avaliacéo do Indicador 1.3.1
Fonte: Adaptado do “Manual de Avaliacdo do Curso de Ciéncias Contabeis” do Inep, p. 41

Presume-se que a inclusdo de tais itens no composto de indicadores de
qualidade que norteiam a avaliacdo do curso incentivara a Instituicdo de Educacao
Superior a refletir e disponibilizar nas condi¢gbes de oferta do curso as atividades e

0s conteudos necessarios para o desenvolvimento da Iniciacao Cientifica.




51

2.4 A contribuicdo da iniciagdo cientifica para a formagao universitaria

No decorrer da pesquisa bibliografica, procurou-se identificar as
investigacOes ja realizadas por outros pesquisadores. A partir dai, relata-se alguns
dos trabalhos identificados e analisados que contribuiram, principalmente, como
fator motivacional para a continuidade da investigacdo, pois evidenciam a

pertinéncia e relevancia desta pesquisa.

A pesquisa foi iniciada com a obra intitulada “Iniciacao Cientifica: construindo
0 pensamento critico”, organizada por Julieta Calazans, com a colaboracao de varios

autores que ja passaram pela iniciacao cientifica, citados neste trabalho.

Destaca-se a apresentacdo introdutdria dos trabalhos feita por Calazans
(2002, p. 11), que manifesta a crenca dos autores sobre a importancia da iniciagéo

cientifica como uma acéo pedagogica que potencializa o processo de aprendizagem:

Pesquisando e ensinando os autores das reflexdes aqui apresentadas,
trabalhando com a producdo de docentes e discentes, acreditam que a
inser¢cdo na atividade de pesquisa, ou mais apropriadamente, a iniciacdo
cientifica, € ao mesmo tempo a constru¢cdo e um desafio para um novo
aprendizado. Os autores destacam a importancia da iniciagcdo cientifica na
vida académica, qualificando-a como uma acéo pedagdgica transformadora
gue pode fomentar a apropriacdo e a producdo de conhecimentos
cientificos socialmente relevantes.

No trabalho apresentado por Maldonado e Paiva (2002, p. 154), é destacada
como contribuicdo da iniciacdo cientifica a compreensdo da metodologia cientifica,

que estimula o espirito investigador dos alunos:

Basicamente, o que o bolsista aprende com iniciagdo cientifica é a
metodologia cientifica, ou seja, num nivel mais restrito, aprende a fazer
pesquisa e, de forma mais ampla, obtém um instrumental para olhar a
realidade, abstrair e elaborar um conhecimento. A metodologia cientifica
auxilia a refletir e propicia um novo olhar sobre o mundo: um olhar cientifico,
curioso, indagador e criativo.

Na perspectiva de desenvolvimento do pensamento critico dos alunos

imersos na atividade de iniciacéo cientifica, os autores complementam:

S&o justamente as habilidades mentais de comparacéo, julgamento, criacdo
e investigacdo de problemas que os professores esperam estimular por
meio da iniciagcdo cientifica. Isto porque a participagdo em atividades de
pesquisa estimula a criatividade e curiosidade e incrementa a atitude critica
dos alunos, que desenvolvem uma nova postura em relacdo ao saber e se
tornam mais motivados para aprender. (MALDONADO; PAIVA, 2002, p.
154).
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Ja Neves e Leite (2002, p. 177) defendem a necessidade da participacao
estruturada dos alunos em programas de iniciacdo cientifica, como forma de inseri-

los no espaco adequado as atividades de pesquisa:

O exercicio da ciéncia exige uma preparacdo que se da no ambiente em
gue é produzida, em contato com os diversos materiais da pesquisa,
humanos ou n&o. E o principio pedagogico proprio da iniciagéo cientifica. O
proprio emprego do termo iniciagdo revela o carater cultural da ciéncia, o
gue significa que novos membros tenham de ser introduzidos nas praticas
cotidianas especificas de determinada comunidade, para mais tarde serem
tomados como seus membros.

Presume-se que as autoras referendam tal insercdo como meio de formacao
de novos pesquisadores, ou mesmo por considerarem que Os iniciantes nessa
atividade almejam uma colocacédo nos institutos de pesquisa. Essa viséo, na pratica,
tende a ser limitante do ponto de vista pedagogico, porque limita o acesso a tal
situacdo de aprendizagem aqueles que tém condi¢des e disposicdo para concorrer

aos programas de fomento a pesquisa.

Apesar de haver consideragdes de outros autores listados no referido livro,
entende-se que sdo convergentes e, N0 maximo, complementares ao objetivo deste
capitulo. Para garantir a objetividade desta tarefa, prosseguir-se-a com a analise de

outros trabalhos.

Na continuacdo da investigacéo, identificou-se a dissertacdo de mestrado
em educacao intitulada “A Iniciacdo Cientifica na Formacdo do Universitario”, de
autoria de Jamile Cristina Ajub Bridi, sob orientacdo da Prof. Dr2. Elisabete Monteiro
de Aguiar Pereira, apresentada na Faculdade de Educacdo da Unicamp -
Universidade Estadual de Campinas.

Nesse relatério de pesquisa, € apresentada a percepcdo de alunos e
professores sobre a importancia da iniciacdo cientifica nos cursos da graduacao.
Nesse sentido, convém mencionar que ha um ponto limitante de abrangéncia, que
decorre da investigacdo ter sido construida com a participacdo exclusiva de
professores e alunos ja inseridos na atividade de iniciacdo cientifica Tal fato pode
condicionar a percepc¢ao positiva do tema, afinal, a predisposi¢cdo para a participacao

nessa atividade demonstra um interesse particular por ela.

De qualquer maneira, a pesquisa contribui para a valorizacdo da iniciacao
cientifica como acdo pedagdgica eficaz na propulsdo dos conhecimentos dos

graduandos, potencializando suas competéncias para a vida profissional. Assim,
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Bridi (2004, p. 81) concluiu que “a IC pode ajudar o aluno a direcionar a sua carreira
profissional, seja na vida académica ou fora dela. Com a IC, os universitarios
ampliam seus conhecimentos sobre uma area especifica, além de experimentarem
como seria a continuidade dessa formacgéo cientifica, podendo melhor encaminhar
seu futuro”.

Destaca-se como principal ponto de convergéncia com os demais autores a
oportunidade de acesso aos conhecimentos proprios do método cientifico, bem
como sua aplicabilidade, tanto no contexto académico quanto profissional:

A IC é um momento para o bolsista desenvolver seus conhecimentos
cientificos e especificos, ter contato com a pratica, ampliar conhecimentos
numa area profissional, comecar sua carreira académica, estabelecer
contatos com professores e pesquisadores qualificados, ter a possibilidade
de trabalhar em grupo, além do crescimento pessoal. Esses conhecimentos,
segundo professores e alunos, sdo importantes tanto para universitarios que
pretendem seguir carreira académica, como para os que tém intengcdo de
direcionar sua vida profissional fora da instituicio de ensino superior. E a
identificacdo do papel pedagégico da IC que motiva uma formacéo
abrangente por parte do aluno. (BRIDI, 2004, p. 79)

A aplicabilidade dos métodos cientificos na resolucdo de problemas e
dificuldades da vida profissional € também referendada por Botomé apud Bridi
(2004, p. 20). Além disso, sugere uma preocupa¢do maior dos educadores sobre a
formacao cientifica dos universitarios, promovendo a adequacdo dos projetos

pedagogicos dos cursos balizada nesse preceito:

As aptiddes cientificas séo necessarias, na medida em que, cada vez mais,
€ importante produzir conhecimento sobre os fendmenos e situacdes que
constituem o cotidiano dos profissionais de nivel superior, como também é
importante aprender a derivar, das pesquisas e descobertas cientificas de
vanguarda, novos procedimentos de trabalho. A formacéo cientifica precisa
incluir aptiddes que tornem as pessoas mais independentes e capazes de
atualizar-se e de aperfeicoar-se a partir da prépria experiéncia profissional.
Esta pode se constituir num objeto de estudo e de investigacdo para quem
foi bem preparado para produzir conhecimento cientifico no exercicio
profissional. Dessa maneira, a formacao cientifica do profissional de nivel
superior deveria ser uma das preocupacfes mais fortes na criagdo dos
projetos pedagogicos de cada curso de graduacdo na universidade.
(BOTOME apud BRIDI, 2004, p. 21)

Ainda contextualizando a importancia da iniciagdo cientifica como propulsora
das habilidades intelectuais do aluno, cita-se o Prof. Dr. Pedro Demo, por meio de
sua obra “Educar pela Pesquisa”, que aborda o uso da pesquisa como meio para a
formacdo educacional dos alunos. Tal abordagem estabelece como condicéo

essencial que o profissional de educacdo seja um pesquisador, manejando a
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pesquisa como um principio cientifico e educativo em sua atitude cotidiana (DEMO,

2000, p. 2). Séo identificados quatro pressupostos cruciais (DEMO, 2000, p. 5):

» a convicgdo de que a educacgdo pela pesquisa é a especificidade mais
propria da educacao escolar e académica;

* 0 reconhecimento de que o0 questionamento reconstrutivo com

gualidade formal e politica € o cerne do processo de pesquisa,

* a necessidade de fazer da pesquisa atitude cotidiana do professor e

aluno;

» a definicdo de educacédo como processo de formacdo da competéncia

histérico-humana.

Ao propor a pesquisa como uma atitude cotidiana, apregoa a mudanca de
atitude por parte dos alunos e professores, passando da passividade para a
criticidade, mediante a ado¢c&do de uma postura questionadora, critica e que propicie

a reconstrucao da realidade:

Como atitude cotidiana, esta na vida e Ihe constitui a forma de passar por
ela criticamente, tanto no sentido de cultivar a consciéncia critica, quanto no
de saber intervir na realidade de modo alternativo com base na capacidade
guestionadora. Trata de ler a realidade de modo questionador e de
reconstrui-la como sujeito competente. Esta postura ndo pode ser vista
como algo que cabe num momento e noutro ndo, ou em certos ambientes
especiais, mas como tipica atitude, que faz parte de nossa maneira de ser e
ver permanentemente (DEMO, 2000, p. 12).

Atenuado o apelo progressista propalado no texto - pois sabe-se que tal
mudanca € um desafio que transcende caminhos mais complexos que a educacao —
identifica-se aqui uma excelente estratégia pedagodgica para a promoc¢do da

autonomia intelectual dos alunos.

2.5 Os conteudos e atividades de iniciacéo cientifica nos cursos de graduacéao
em Ciéncias Contébeis

Para direcionar os escritos deste trabalho na definicdo operacional que
subsidiard a analise da hipétese inicialmente convencionada, discorre-se neste
topico a abordagem dada a “contetudos e atividades” no contexto académico da

graduacdo em Ciéncias Contabeis.
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Primeiramente, vale destacar que tais conteddos e atividades devem,
inicialmente, estar dispostos e relatados no projeto pedagdgico do curso, em perfeito
alinhamento as propostas de desenvolvimento de competéncias dos alunos e de

situacdes de ensino-aprendizagem.

Sobretudo, o projeto pedagdgico do curso de Ciéncias Contabeis deve
contemplar o disposto na Resolucdo n° 10 da Camara de Educacdo Superior do
Conselho Nacional de Educacédo, que contém as Diretrizes Curriculares Nacionais
do curso de graduacao em Ciéncias Contdbeis. O Artigo 5° da referida Resolucao,
reproduzido abaixo, expressa quais conteudos e atividades devem compor o projeto

pedagadgico:

Art. 5° Os cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis, bacharelado,
deverdo contemplar, em seus projetos pedagdgicos e em sua organizagao
curricular, conteidos que revelem conhecimento do cenario econdémico e
financeiro, nacional e internacional, de forma a proporcionar a harmonizacéo
das normas e padrdes internacionais de contabilidade, em conformidade
com a formacgéo exigida pela Organizacdo Mundial do Comércio e pelas
peculiaridades das organiza¢cdes governamentais, observado o perfil
definido para o formando e que atendam aos seguintes campos interligados
de formacéo:

I- conteldos de Formacdo Basica: estudos relacionados com outras areas
do conhecimento, sobretudo Administracdo, Economia, Direito, Métodos
Quantitativos, Matematica e Estatistica;

II- contetidos de Formacéo Profissional: estudos especificos atinentes as
Teorias da Contabilidade, incluindo dominio das atividades atuariais e de
guantificacbes de informacdes financeiras, patrimoniais, governamentais e
ndo-governamentais, de auditorias, pericias, arbitragens e controladoria,
com suas aplicagdes peculiares ao setor publico e privado;

IlI- conteddos de Formacdo Tedrico-Pratica: Estadgio Curricular
Supervisionado, Atividades Complementares, Estudos Independentes,
Conteludos Optativos, Pratica em Laboratério de Informatica utilizando
softwares atualizados para Contabilidade.

(BRASIL, 2004, p. 2-3)

Os conteudos séo, normalmente, distribuidos em forma de disciplina, cuja
nomenclatura deve expressar coerentemente os assuntos nela contidos. Pode-se
concluir que “conteddos” sdo os conjuntos de conhecimentos contidos em uma ou

varias disciplinas.

A néo vinculagdo de determinado contetdo a uma disciplina exclusiva vai ao
encontro do método didatico da interdisciplinaridade, que consiste em uma
abordagem na qual os conteudos se inter-relacionam por entre as diversas
disciplinas curriculares. Isso parte do principio de que os contetdos ndo podem ser

represados em disciplinas exclusivas, ja& que no cotidiano o aluno é estimulado a
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utilizar os conhecimentos simultaneamente. Ademais, sua principal caracteristica é o

rompimento da divisdo hermética das disciplinas.

Dessa forma, os projetos de Iniciagdo Cientifica destacam-se como uma
acado essencialmente interdisciplinar, visto que sua operacionalizacdo decorre da
confluéncia de conhecimentos de diversas areas tematicas. Como exemplos, pode-
se citar os conhecimentos da filosofia, da estatistica, da matematica, da l6gica, da

propria ciéncia e da area especifica na qual a investigagdo est4 sendo realizada.

Serdo considerados como conteudos de Iniciacdo Cientifica aqueles que
propiciem ao aluno o conjunto de conhecimentos pertinentes ao meétodo cientifico,
tais como: filosofia, filosofia da ciéncia, sociologia, metodologia do trabalho cientifico,

metodologia da pesquisa, dentre outros.

No que se refere as atividades curriculares, estas correspondem as acdes
educacionais disponibilizadas aos alunos para a operacionalizacdo dos conteudos e,
conseqguentemente, para o desenvolvimento das competéncias. Essas acdes visam
a correlacionar os processos de ensino e de aprendizagem e até mesmo a teoria e a

pratica. Nesse sentido, Cornachione Junior (2004, p. 187) destaca:

Convém lembrar que dentro da abordagem cientifica (Ciéncias Contabeis)
nao é suficiente entender “como fazer” determinada tarefa ou procedimento,
mas por qual motivo essa ou aquela alternativa deve ser adotada. A teoria
explica a prética, identifica, experimenta, testa e comprova regras do nosso
mundo. Portanto, ela ndo existe sem o mundo real, pratico.

Dentre elas, constam nas Diretrizes Curriculares do curso de Ciéncias
Contébeis, como opcionais, as atividades de “estagio curricular supervisionado”,

“Trabalho de Concluséo de Curso” e “atividades complementares”.

O Artigo 7° da Resolucao n° 10, citada anteriormente, esclarece os objetivos

da atividade de “estagio curricular supervisionado”:

Art. 7° O Estagio Curricular Supervisionado € um componente curricular
direcionado para a consolida¢do dos desempenhos profissionais desejados,
inerentes ao perfil do formando, devendo cada instituicdo, por seus
Colegiados Superiores Académicos, aprovar o correspondente regulamento,
com suas diferentes modalidades de operacionalizacéo.

(BRASIL, 2004, p. 3)

No Artigo 8° consta o significado de “atividades complementares” e as

condicBes para sua oferta:
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Art. 8° As Atividades Complementares sdo componentes curriculares que
possibilitam o reconhecimento, por avaliagdo, de habilidades,
conhecimentos e competéncias do aluno, inclusive adquiridas fora do
ambiente escolar, abrangendo a pratica de estudos e atividades
independentes,  transversais, opcionais, de interdisciplinaridade,
especialmente nas relagcbes com o mundo do trabalho e com as acdes de
extensao junto a comunidade.
Paragrafo Unico. As Atividades Complementares se constituem
componentes curriculares enriqguecedores e implementadores do préprio
perfil do formando, sem que se confundam com estagio -curricular
supervisionado.
(BRASIL, 2004, p. 3)

O Artigo 9° trata da atividade de elaboracdo do “Trabalho de Conclusdo de

Curso”:

Art. 9° O Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC é um componente
curricular opcional da instituicdo que, se o adotar, podera ser desenvolvido
nas modalidades de monografia, projeto de iniciagcdo cientifica ou projetos
de atividades centrados em &reas teorico-praticas e de formacao
profissional relacionadas com o curso, na forma disposta em regulamento
préprio.

(BRASIL, 2004, p. 3)

Serdo consideradas como atividades de Iniciacdo Cientifica, vinculadas ao
curso de Ciéncias Contabeis, aquelas dispostas no referido artigo, delineadas como
“Trabalho de Conclus&o de Curso”: monografias, projetos de pesquisa ou projetos de
iniciacao cientifica.

Sendo assim, complementando a definicAo dada no topico anterior, para
este trabalho, serd adotada a seguinte definicdo operacional para “Conteudos e

Atividades de iniciacdo cientifica”

Conteudos e atividades de iniciacdo cientifica sdo os conjuntos de
conhecimentos e as acOes educacionais utilizados para a introducéao
estruturada dos alunos aos métodos cientificos, visando a prover as
competéncias basicas para a operacionalizagdo do conhecimento cientifico no

cotidiano pessoal, profissional e académico.

2.6 A pesquisa em contabilidade como incentivo ainiciacao cientifica

Como foi visto no tépico anterior, o icone de atividade de iniciacao cientifica
€ a pesquisa, seja ela desenvolvida em forma de monografias, projetos de pesquisa
ou projetos de iniciacao cientifica.
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Nesse contexto, destaca-se como estratégia para a motivacdo dos
graduandos a atividade de pesquisa 0 incentivo para a elaboracdo de artigos
cientificos para a publicagdo em periddicos, anais e revistas da area contabil de

notério reconhecimento pela classe contabil.

Para ilustrar as alternativas disponiveis, foram listados no quadro 4, abaixo,
os periédicos especificos da area contabil, recomendados pela CAPES - Fundacéao
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, classificados no
sistema QUALIS® — Classificacéo de Periddicos, Anais e Revistas:

Classificacéo

Peri6édico Internacional Nacional Local

A|B|C|A|BJ|C|]A|B|C

Pensar Contabil .

Revista ANGRAD .

Revista Contabilidade & Financas (USP) .

Revista de Contabilidade (UERJ) .

UNB Contabil .

Abacus .

Accounting Education: an international journal .

Accounting Horizons .

Accounting, Organization and Society .

Accounting Review .

British Accounting Review .

Contemporary Accounting Research .

Critical Perspectives in Accounting .

European Accounting Review .

Financial Accounting .

Harvard Business Review .

Issues in Accounting Education .

Journal of Accounting Research .

Journal of Accounting and Economics .

Journal of Business Finance and Accounting .

Journal of International Accounting o

Review of Quantitative Finance and Accounting .

The Journal of Management Accounting Research o

Quadro 4 — Lista de periédicos constantes do sistema QUALIS — CAPES
Fonte: adaptado de CAPES (2002, p. 20-27)

 QUALIS - Qualis é o resultado do processo de classificagdo dos veiculos utilizados pelos programas
de pés graduacao para a divulgagéo da producéo intelectual de seus docentes e alunos. Tal processo
foi concebido pela Capes para atender a necessidades especificas do sistema de avaliagdo dos
cursos de pos graduacéo strictu sensu.
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Cabe destacar que pelo sistema de classificacdo os itens pontuados como
“A” recebem a maior pontuacdo; os pontuados como “B” recebem pontuacdo media;

e 0s pontuados como “C” recebem a menor pontuacéo.

Da lista original, foram excluidos os periddicos relacionados a area de
administracdo. Entretanto, esses também podem ser alternativas viaveis, pois

normalmente aceitam temas relacionados a contabilidade.

Ainda no rol de alternativas recomendadas pelo CAPES, constam também

0s anais de eventos (nacionais e internacionais):

Classificacéo
Titulos dos Anais / Proceedings Internacional Nacional

A B C | A B C
Asian-Pacific Conference on International Accounting Issues °
Conferéncia Interamericana de Contabilidade .
Congresso Brasileiro de Contabilidade o
Congresso Brasileiro de Custos o
Congresso Brasileiro de Gestao Estratégica de Custos o
Congresso Internacional de Custos .
Congresso Mundial de Historiadores da Contabilidade o
Congresso USP de Controladoria e Contabilidade o
Encontro Nordestino de Contabilidade .
International Seminar on Manufacturing Accounting Research °
World Congress of Accounting Historians .

Quadro 5 — Lista de anais constantes do sistema QUALIS — CAPES
Fonte: adaptado de CAPES (2002, p. 16-19)

A aceitacdo de artigos cientificos nos eventos supracitados representa o
apogeu da atividade de iniciacdo cientifica, pois em seus critérios de selecdo se
sobressai o0 rigor metodolégico que cerceia o trabalho apresentado. Sendo assim,
representa 0 amadurecimento em relacdo ao entendimento dos preceitos cientificos

por parte de seu autor.
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3 O PENSAMENTO CRITICO

3.1 Contextualizacao

A pesquisa bibliografica aplicada neste capitulo demandou uma forte
disciplina de classificacdo, pois se deparou com uma vastiddo de conceitos e
abordagens sobre o tema, tais como: filoséfica, pedagdgica, psicologica e
socioldgica, dentre outras.

Espera-se que o0 senso de seletividade aplicado ao trabalho tenha sido
capaz de preservar a integridade, profundidade e coesdo necessaria para o
entendimento do conceito de “pensamento critico” no cotidiano educacional da
graduacdo, aplicavel ao desenvolvimento das competéncias profissionais do aluno

do curso de graduacédo em Ciéncias Contabeis.

A titulo de exemplo, destaca-se a abordagem sociolégica e politica adotada
pelo periddico francés “Le Monde Diplomatique” que, em sua versao espanhola do
livro “Pensamiento Critico VS. Pensamiento Unico”, traz ao debate temas da
atualidade relacionados a economia, politica, historia, comunicacdo, dentre outros,

como método de analise dos pensamentos hegemonicos.

Dentre seus articuladores, destaca-se seu atual editor Ignacio Ramonet, que
classifica o “Le Monde Diplomatique” como um “jornalismo critico”, o jornalismo de
pensamento: pensamento critico. Prop8e que se produza uma exce¢ado ao que se
recebe como experiéncia cotidiana, uma ajuda assidua dos intelectuais para
persuadir o povo para o final das ideologias dominantes. Em suma, prega o
periédico como um instrumento livre para a manifestacdo dos intelectuais: “una
prensa libre, al abrigo de las presiones politicas, de las intimidaciones econémicas y

del chantaje de la publicidad”.

Ramonet, na esséncia, combate o pensamento hegemonico dominante que
assola o mundo, o qual denomina “pensamento Unico”, alastrando-se e sufocando
qualquer forma alternativa de raciocinar que va contra seus principios, exercendo um

poder doutrinario dos cidadaos.
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Atrapados. En las democracias actuales, cada vez son mas los ciudadanos
gue se sienten atrapados, empapados en una especie de doctrina viscosa
gue, insensiblemente, envuelve cualquier razonamiento rebelde, lo inhibe, lo
perturba, lo paraliza y acaba por ahogarlo. Esa doctrina es el pensamiento
Unico, el Unico autorizado por una invisible y omnipresente policia de
opinién (RAMONET, 2000, p. 15).

Complementa afirmando que o pensamento Unico, parafraseando-o “novo

evangelho”, € um furor ideoldgico, que se estende com tal intensidade a ponto de

ser qualificado como o moderno dogmatismo.

Ainda na visao de Ramonet (2000, p. 15, traducdo nossa), a interpretacao de
pensamento Unico, em termos ideoldgicos, é a aspiracdo universal dos interesses de
um conjunto de forgas econdmicas, em particular as do capital internacional. Suas
fontes principais sdo as grandes instituicbes econdmicas e monetarias — Banco
Mundial, Fundo Monetario Internacional, Organizacdo de Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico, Acordo Geral sobre Tarifas Aduaneiras e de
Comércio, Comissdo Européia, Banco da Franca, dentre outras. Tais instituicdes,
mediante seus financiamentos, vinculam, a servico de suas idéias, numerosos
centros de pesquisas, universidades e fundacdes ao longo do planeta, os quais

perfilam e expandem a “boa nova” em seu ambito de atuagéo.

Na mesma linha, tem-se a visao critica de José Manuel Naredo:

La aparente solidez del llamado ‘pensamiento Unico’ se apoya em la
asuncion acritica y generalizada de las ideas al uso de sistema politico y de
sistema econbémico. Y, mas en concreto, en el predicamento que mantienen
dos ideas em principio gemelas de la libertad, pero hoy habituadas a
traicionarla: las ideas de democracia y de mercado (NAREDO, 2000, p. 34).

Percebe-se a critica acentuada ao sistema politico (democracia) e
econdmico (mercado) vigente, em que, segundo Naredo (2000, p. 38, traducédo
nossa), emana um discurso dominante dito inquestionavel, que condiciona a mente
dos cidadaos por crerem tratar-se de um pensamento Unico. Dessa forma, por tras
da mao invisivel do mercado, subjaz a mao visivel daqueles que dele se beneficiam
e, para garantir a perpetuacdo do status quo, apregoam as diretrizes que

fundamentam o pensamento Unico, cerceando o pensamento critico dos cidadaos.

Outro exemplo de acepcdo sociologica e politica € encontrado na obra
“Teoria Critica e Sociologia Politica da Educac¢&o”, organizada pelo renomado
educador e socidlogo Carlos Alberto Torres. Nessa obra, encontram-se VAarios

debates sobre a aplicacdo da Teoria Critica na busca do sentido da educacéao face
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aos desafios de um mundo cada vez mais impermeavel aos chamamentos da razao

e da autonomia do ser humano.

Além disso, nessa obra as discussdes filosoficas sdo norteadas pela
abordagem da Teoria Critica, oriunda da Escola de Frankfurt’, reforcada pela

contribuicdo de varios pensadores contemporaneos.

O modernismo critico se relaciona intimamente a teoria critica na tradicao
alema@ especifica da Escola de Frankfurt, mas também leva em
consideragdo contribuicbes de alguns neomarxistas, tais como Antonio
Gramsci, Karel Kosik, Georg Lukacs e Claus Offe, o trabalho de Max Weber
na teoria politica e a continuagéo da Escola de Frankfurt na obra de Jirgen
Habermas. Outras influéncias fortes se relacionam com as teorias criticas
da democracia de C.B. McPherson ou com o periodo inicial de John Dewey,
e com as contribuic8es criticas das tradicdes p6s-coloniais, como a obra de
Paulo Freire (TORRES, 2003, p. 103-104).

Para compreender melhor a questédo das influéncias ao modernismo critico,
cita-se Abréo (1999, p. 463) que, ao discorrer sobre a Escola de Frankfurt, relata ser
a teoria critica formulada na “Dialética Negativa”, de Adorno, na “Grande Recusa’,
de Marcuse, em “A Nostalgia do Inteiramente Outro”, de Horkheimer, e nas “Imagens

Dialéticas”, de Benjamim.

Torres (2003, p. 105) esclarece que a teoria critica € também influenciada
pela filosofia negativa adotada por Hegel e Marx, fundamentada na logica da
“negacdo determinada”. Tal l6gica € o principio de desenvolvimento que denota o
movimento de uma categoria ou forma de consciéncia para outra, ou seja, uma
transcendéncia da consciéncia para um estagio superior impulsionada pela rejeicdo
da situacdo apresentada. Essa transcendéncia da consciéncia derivada de uma
rejeicdo ndo deve ser encarada como um aspecto meramente contraproducente,
pois a partir da negacdo origina-se uma agado construtiva que remete ao estagio

superior ja citado.

Ela é critica porque ndo aceita meramente o que um corpo de pensamento,
um sistema filoséfico, ou até mesmo uma cultura inteira dizem sobre si
mesmos, mas esta preocupada em confrontar aquele pensamento, sistema
ou cultura com suas préprias tensdes, incoeréncias e anomalias. Ela é
construtiva porque a partir desta negacdo ou confrontagdo nos tornamos
capazes de chegar a corpos de proposicdes e formas de vida cada vez mais
completos, abrangentes e coerentes (SMITH apud TORRES, 2003, p. 105).

° Escola de Frankfurt é a denominacéo tardia do Instituto para a Pesquisa Social, fundado em 1923
pelo economista austriaco Carl Grunberg, editor do Arquivo para a Histéria do Pensamento Operario,
gue visava a preencher uma lacuna nas ciéncias sociais: a histéria do movimento operario e do
socialismo. O instituto, que originariamente cogitou-se chamar Instituto de Marxismo, revela a
vocagdo para integrar a questdo socialista no ambito das reflexdes académicas e universitarias
(ABRAO, 1999, p.459).
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Para clarificar a acepcao do termo critica no contexto da referida teoria,

Morrow e Brown apud Torres (2003, p. 110) esclarecem que:

O termo ‘critica’ propriamente dito no contexto da teoria critica tem varios
significados ndo evidentes ao senso comum, para o qual a critica implica
avaliacdes negativas. Este €, inegavelmente, um sentido de critica na teoria
critica, dada a sua preocupacao em desvelar mistificagbes ideoldgicas nas
relagBes sociais; mas uma outra conotacdo ainda mais fundamental é a
metodoldgica, dada a preocupagdo com uma critica enquanto envolvida no
estabelecimento dos pressupostos das abordagens da natureza da
realidade, do conhecimento e da explicacdo; ainda, uma outra dimenséo da
critica estd associada a auto-reflexividade do investigador e a base
linguistica da representacao.

A abordagem dada por Torres na obra pesquisada correlaciona-se com uma
critica ao pensamento tecnocratico impregnado na racionalidade dos formuladores
de politicas, o qual se fundamenta no poder e na dominacdo (TORRES, 2003, p.
119). O autor também afirma que o pensamento tecnocratico é reproduzido na
formulac@o de politicas educacionais, fazendo com que o pensamento critico dos

alunos seja enfraguecido e relegado a um segundo plano.

A dominacao é mais do que ser comandado impessoalmente na escola, e
mais do que as relagbes sociais do discurso na pedagogia da transferéncia
do conhecimento. A dominacgéo € também a prépria estrutura do saber; os
conceitos sdo apresentados de modo irrelevante para a realidade; as
descricdes da realidade ndo alcancam uma integracdo critica; o
pensamento critico é separado da vida. Esta dicotomia é a dindmica interna
de uma pedagogia que enfraqguece o0s estudantes politica e
psicologicamente (SHOR; FREIRE apud TORRES, 2003, p. 119).

Para Torres (2003, p. 121) o pensamento tecnocratico baseia-se em um
interesse orientado pelo conhecimento eminentemente técnico, centrado nas nogdes
de trabalho e de controle do ambiente, de progndstico e de confianca nas ciéncias
analiticas e empiricas. Com isso, acaba por perpetuar-se nos sistemas educacionais
modelos que solidificam uma racionalidade meramente instrumental, que pouco
contribuird para a geracdo de cidadaos criticos e autbnomos, capazes de propor

mudancas ao status quo.

Assim, Torres (2003, p. 134) sugere uma acdo mais critica dos intelectuais

gue povoam (ou deveriam povoar) as universidades:

As universidades, enquanto instituices historicamente constituidas e
povoadas por intelectuais e ndo apenas tecnocratas, tém um papel a
desempenhar no desenvolvimento de modelos criticos de pensar a
sociedade. Isto implica, adicionalmente, uma critica a ‘mercantilizacao’ das
relagbes humanas, e, portanto, numa critica aos modelos educacionais
baseados meramente numa racionalidade instrumental.
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Em que pese o interesse para discorrer sobre os aspectos sociologicos e
politicos do pensamento contemporaneo, por vezes também denominado
pensamento critico (certamente influenciado pela teoria critica, conforme explanado
acima), destaca-se que tais abordagens néo se aplicam ao conceito de pensamento
critico dissertado neste trabalho. Dessa maneira, ressalta-se que seu foco sera a
abordagem pedagdgica e filoséfica, mantendo, obviamente, a interdisciplinaridade

necesséria com as demais abordagens supracitadas.

Sendo assim, inicialmente, é oportuno oferecer algumas informacdes
elementares sobre o “pensamento critico”, para possibilitar o minimo entendimento
textual. No topico seguinte, ha um compéndio da concepcéo vocabular e etimoldgica

da expresséao.

Na seqiéncia, sdo examinadas a sintese da abordagem filosofica,
pedagogica, psicolégica e sociologica; a sintese da definicdo conceitual de
pensamento critico dos autores referenciais e a definicdo operacional de

pensamento critico.

3.2 Andlise vocabular e etimoldgica da expresséo “pensamento critico”

Para examinar a expressdo, faz-se necessaria sua desconjuncao,
segregando o0s vocabulos “pensamento” e “critico”. Aurélio Buarque de Holanda

Ferreira define “pensamento” assim:

Pensamento: [De pensar + -mento.] Substantivo masculino 1.Ato ou efeito
de pensar, refletir, meditar; processo mental que se concentra nas idéias: O
Nnosso pensamento abrange quanto vemos, sentimos ou compreendemos.
2.Faculdade de pensar logicamente: Tinha o pensamento voltado para a
solucdo do problema. 3.Poder de formular conceitos: O pensamento de
Einstein revolucionou a fisica do século XX. 4.Aquilo que é pensado; o
produto do pensamento; idéia: Os timidos precisam ser estimulados com
pensamentos otimistas; “Noite, vao para ti meus pensamentos, / Quando
olho e vejo, a luz cruel do dia, / Tanto estéril lutar, tanta agonia” (Antero de
Quental, Sonetos, p. 145). 5.Reflexdo, meditacdo: estar absorto em
pensamentos. 6.Mente, intelecto, espirito: A civilizagdo €é produto do
pensamento humano. 7.Fantasia, sonho, imaginacdo: Perdido em
pensamentos, ndo sentiu passar as horas. 8.Lembrancga, recordacao, idéia:
O pensamento do tempo passado foi a inspiracéo e tema da obra de Proust;
“Pensa em mim, como em ti saudoso penso, / Quando a lua no mar se vai
doirando: / Pensamento de mée € como incenso / Que os anjos do Senhor
beijam passando.” (Alvares de Azevedo, Obras Completas, |, p. 313).
9.Modo de pensar; ponto de vista; opinido: Vocé ndo agiu de acordo com o
pensamento de sua familia. 10.Cuidado; solicitude, preocupacéo: E objeto
constante de seu pensamento a educacdo dos filhos. 11.Esperanca,
expectativa, idéia: O pensamento de ganhar na bolsa quase o levou a ruina.
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12.Frase que encerra um conceito moral, ou tema que da matéria para
reflexdo: o pensamento do dia. 13.A idéia, o tema, o nucleo de uma obra: E
complexo o pensamento do poema Invencédo de Orfeu, de Jorge de Lima.
14.0 produto intelectual de um determinado individuo, grupo, pais, ou
época: 0 pensamento de Aristételes; o pensamento cientifico moderno.
15.Filos. Atividade psiquica que abarca os fenbmenos cognitivos,
distinguindo-se do sentimento e da vontade. (FERREIRA, 2004, p. 1530)

Para andlise e compreensao deste tdpico, foram selecionadas as seguintes
defini¢des:

a) “1. Ato ou efeito de pensar, refletir, meditar; processo mental que se
concentra nas idéias” e “6. Mente, intelecto, espirito”, que caracterizam

tal acdo como um processo intelectual;

b) “5. Reflexdo, meditacdo”, que caracteriza o uso da consciéncia e da
razao como recurso de abstracdo para o entendimento das coisas.
Exprime também o uso de processos mentais discursivos (raciocinio,
deducéo e demonstragao) que se opdem a mera contemplacao passiva
das coisas;

c) “9. Modo de pensar; ponto de vista; opinido”, que caracteriza a
sintetizacdo mental do individuo para exprimir sua forma, entender um

assunto ou questao.

Parafraseando uma das caracteristicas citadas, “em sintese”, o pensamento
reflete claramente um processo intelectual dotado de diversas operacdes mentais
complexas, que permitem interpretar e formar conceitos proprios sobre o que o ser

humano pode capturar com suas percepcoes.

De forma similar, encontra-se no vocabulario técnico e critico da filosofia
(LALANDE, 1999, p. 802) a seguinte definicao:

Pensamento D. Gedanke, Denken; E. Thought; F. Pensée; I. Pensiero.

Esta palavra, em cada um dos seus sentidos, pode aplicar-se quer ao
conjunto dos fatos considerados (0 pensamento), quer a cada um deles
tomado isoladamente (um pensamento). A. No sentido mais amplo, engloba
todos os fenémenos do espirito. “O que é uma coisa que pensa? E uma
coisa que duvida, que entende, que concebe, que afirma, que quer, que ndo
qguer, que imagina e que sente”. Descartes, Segunda meditacdo, 7. Cf.
Princ. Da filosofia, |, 32; e ver Idéia. Este sentido perdeu atualidade; e, alias,
mesmo em Descartes, parece que os estados afetivos e a vontade s6 sédo
chamados pensamentos enquanto considerados como necessariamente
conhecidos pela alma que quer ou sente: “ Pela palavra pensamento
entendo tudo aquilo que se faz em nos de tal modo que nos apercebemos
imediatamente por nés proprios [texto latino: Cogitationis nomine intelligo illa
omnia quae nobis conciis in nobis sunt, conscientia est.]. E por isso, que
ndo somente entender, querer, imaginar, mas também sentir é aqui a
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mesma coisa que pensar.” Principios da filosofia, I, 9. B. Mais comumente,
diz-se de todos os fendbmenos cognitivos (em oposi¢cdo aos sentimentos e
as volicdes). Pensamento €, entdo, um sindnimo de inteligéncia no sentido
A. “Se existem verdades inatas, ndo serd necessario que existam
pensamentos inatos? De maneira nenhuma, porque 0S pensamentos Sao
acOes” (fatos in actu) “e os conhecimentos ou as verdades, enquanto estao
em nés, mesmo quando ndo pensamos nisso, sdo habitos ou disposicdes e
nés sabemos muitas coisas nas quais pouco pensamos.” Leibniz, Novos
ensaios, I, cap. |, 8 26. C. No sentido mais préprio, diz-se do entendimento e
da razao, enquanto permitem compreender* o que constitui a matéria do
conhecimento, enquanto realizam um grau de sintese mais elevado do que
a percep¢do, a memdria ou a imaginacao. “O pensamento ndo &, portanto,
menos distinto da percepcdo do que da sensacdo e da vontade... E ao
representar a nos proprios para entrar no absoluto do pensamento.” J.
Lachelier, Psychologie et métaphysique (em sequéncia ao Fondement de
induction, p. 150). Chama ainda a esse pensamento “consciéncia
intelectual” em oposicédo a “consciéncia sensivel”. Ibid. “This term (thought)
is, in relation to Logic, employed in its strictest and most limited signification,
viz. as the act or product of discursive Faculty, or Faculty of Relations.”
Hamilton, Logic, licdo V, p. 73. Rad. Int.: Pens.

Destaca-se a distingdo feita ao termo “consciéncia intelectual” em oposigéo a

“consciéncia sensivel”.

Dando continuidade, para tornar possivel a andlise completa do termo
“pensamento critico”, buscou-se a definicho do termo “critico”, inicialmente no

vocabulario técnico e critico da filosofia:

Critico: D. Kritisch; E. Critical; F. Critique; I. Critico. Como o sentido A do
substantivo. Espirito critico (sob um aspecto positivo): aquele que ndo aceita
nenhuma assercdo sem se interrogar primeiro sobre o valor dessa
assercao, tanto do ponto de vista do seu contelido (critica interna) quanto
do ponto de vista da sua origem (critica externa); bastante mais raramente
(sob um aspecto negativo): aquele que é mais inclinado a notar os defeitos
do que as qualidades, ou do que a produzir ele mesmo qualquer coisa de
positivo. B. Que constitui uma crise (ver atras, Critica, etimologia) ou que se
relaciona com uma crise. E assim que Saint-Simon e Auguste Comte
opuseram 0 periodo critico aos periodos organicos entre os quais ela se
insere. Por consequiéncia, ao falar de uma situacdo material ou intelectual
perigosa ou, pelo menos, instavel, na qual ndo nos podemos manter. “Nada
€ mais curioso do que a situacdo critica a que Renouvier se encontra
reduzido.” Fouilée, La liberte et |&é determinisme, p. 446. Rad. int.. A.
Kritiken; B. Kritik, Kritikal. (LALANDE, 1999, p. 222).

Na acepcéo dada pelo filésofo, destaca-se “espirito critico (sob um aspecto
positivo): aquele que n&o aceita nenhuma assercdo sem interrogar primeiro sobre o
valor dessa assercgdo, tanto do ponto de vista do seu contetdo (critica interna)
quanto do ponto de vista da sua origem (critica externa)” na qual a caracteristica
principal € uma conduta pessoal onde ha rejeicdo preliminar de uma assercdo até

que seja avaliada sua composi¢ao (conteudo e origem).
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Recorrendo ao dicionario dos verbetes da lingua portuguesa, tem-se a

seguinte definicdo do vocabulo “critico”:

Critico: [Do gr. kritikés, pelo lat. criticu.] Adjetivo 1.Pertencente ou relativo a
critica. 2.Relativo a crise. 3.Que encerra critica, julgamento: observacdes
criticas. 4.Grave, perigoso: o periodo critico de uma doenca. 5.Embaracoso,
dificil, perigoso: situacéo critica. 6.Eng. Nucl. Diz-se de qualquer sistema ou
processo em que se opera uma reacdo em cadeia com um fator de
multiplicagdo efetivo igual a unidade.[...] Substantivo masculino 7.Aquele
que faz criticas; censor. [Deprec., nesta acepg.: criticastro, critiqueiro. Cf.
critico, do v. criticar, e criptico]. (FERREIRA, 2004, p. 578)

Em consonéancia com o0s objetivos deste trabalho, adotou-se a acepcao
adjetiva do vocabulo, ou seja, expressa uma qualidade do pensamento — a critica.
Sendo assim, € necessario compreender, também, a concep¢do do vocébulo
“critica”:

Critica: [Do gr. kritiké, do fem. de kritikds.] Substantivo feminino
1.Arte ou faculdade de examinar e/ou julgar as obras do espirito, em
particular as de carater literario ou artistico: O “Jornal de Critica”, de Alvaro
Lins, passa em revista diversos aspectos da literatura; critica musical; critica
cinematografica. 2.A expressao da critica (1), em geral por escrito, sob
forma de analise, comentario ou apreciacdo tedrica e/ou estética: As criticas
de Sainte-Beuve séo classicas na literatura francesa. 3.0 conjunto daqueles

gue exercem a critica; os criticos: Seu livro foi bem recebido pela critica;
“Sem receio de erro, afirmamos que grande parte da orientacdo cultural do

nosso teatro se deve a critica.” (Sabato Magaldi, Panorama do Teatro
Brasileiro, p. 265). 4.Juizo critico; discernimento, critério. 5.Discussao dos
fatos historicos. 6.Apreciacdo minuciosa; julgamento. 7.Ato de criticar, de
censurar; censura, condenacdo. 8.Filos. Apreciacdo (4). 9.Restr.
Julgamento ou apreciacdo desfavoravel, censura: Nao suporta a minima
critica. (Cf. critica, do v. criticar.) [...]. (FERREIRA, 2004, p. 1530)

Neste momento, faz-se necesséria uma segregacao explicita do que “néo
representa o pensamento critico” para este trabalho, representada nas acepcoes 7 e
9: “ato de criticar, de censurar; censura, condenacdo, julgamento ou apreciacao

desfavoravel”.

Por outro lado, consideram-se atributos do pensamento critico: “4. Juizo
critico; discernimento, critério”, “6. Apreciagdo minuciosa; julgamento” e “8. Filos.
Apreciacao”. Percebe-se que, nas concepcdes dos termos “juizo, discernimento,
apreciacdo, julgamento”, repetem-se as caracteristicas de “avaliar e decidir’, que
representam uma minuciosa avaliacdo, baseada em critérios (carater, norma,

método, modelo) que auxiliam a tomada de decisao.

Pela etimologia, observa-se que a palavra “critica” tem sua origem no grego
“kritiké” e “kritikds” que, segundo Paul, Elder e Bartell (1997, p. 2), significa

“julgamento discernente”, amplamente representado na traducdo vocabular
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sobredita. Acrescentam ainda a derivacdo pela palavra grega “kriterion”, que
significa “critérios, padrées”, aplicaveis no contexto como a utilizacdo de critérios

para um julgamento discernente.
Assim, assume-se, preliminarmente, a concep¢do de pensamento critico:

“Um processo intelectual, dotado de diversas operacdes mentais
complexas, que permite ao ser humano interpretar e formar conceitos proprios
sobre o que captura com suas percepc¢des, sendo dotado da faculdade de
tomar decisfes sobre algo, mediante uma avaliacdo minuciosamente baseada

em critérios”.

Evidentemente, pela complexidade do assunto, a andlise isolada da citada
concepcao torna-se dificil. Por isso, recomenda-se a assimilagdo juntamente com o0s

paragrafos anteriores.

3.3 A abordagem filoséfica ao pensamento critico

Subsidiada pelos conceitos explanados no tépico anterior, é possivel
discorrer sobre a abordagem filosofica, pois nela esta a origem do pensamento

critico.

Pode-se empreender aqui uma vasta explanacdo sobre os retrospectos
histéricos da filosofia para compreender a evolucdo do pensamento moderno.
Entretanto, frente a necessidade de limitar o espaco de outras reflexdes mais
profundas, porém néo inerentes a esta tematica, para garantir a objetividade do
trabalho, sera citada apenas a vinculacdo do saber filoséfico como a representacéo

histérica do conhecimento racional, principal vertente do pensamento critico.

Nesse sentido, Cotrim (2000, p. 51) afirma que:

O saber filos6fico designava, desde a Grécia Antiga, a totalidade do
conhecimento racional desenvolvido pelo homem. Abrangia, portanto, os
mais diversos tipos de conhecimento, que hoje entendemos como
pertencentes a matemdtica, astronomia, fisica, biologia, l6gica, ética etc.
Enfim, todo o conjunto dos conhecimentos racionais integrava o universo do

saber filoséfico.

Esclarece ainda (idem, p. 51) que a prépria evolucdo do significado de

filosofia (etimologicamente significa “amor a sabedoria”) deu origem a um tipo
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especial de sabedoria, “aquela que nasce do uso metddico da razdo, da

investigacao racional, na busca do conhecimento”, o saber filosoéfico.

Esse uso metddico da razdo é considerado aqui um dos propulsores do
pensamento critico, pois representa a descoberta da razdo, conhecida como “o salto
do mito para o logos” (logos significa palavra, discurso, razdo). Isso faz a sociedade
debater, por meio do discurso, sobre os diversos assuntos do cotidiano (religioso,
politico, social, a natureza, dentre outros). Por essa razdo, os oradores precisavam
utilizar-se de argumentos sustentados para convencer seus interlocutores. Abréo

(1999, p. 17) enaltece a significancia dessa passagem afirmando que:

Essa revolugcdo politica foi fundamental para o desenvolvimento do
pensamento humano. Na polis, com os cidadaos em pé de igualdade, vence
quem sabe convencer. E preciso valer-se exclusivamente do raciocinio e da
correta exposicdo de idéias — em suma, do logos. Essa formula de
raciocinar, de falar, e até de polemizar ndo se limita a politica, porém. Passa
a ser o critério para pensar qualquer coisa.

Esse novo modo de pensar (racional e filos6fico) contrapés o pensamento
mitico, no qual as concepc¢les fantasiosas da mitologia e da religido forneciam

explicacbes para tudo.

Com o passar dos séculos, importantes fildsofos como Socrates, Platdo,
Aristételes, Descartes, dentre outros, aperfeicoaram o conhecimento filoséfico, tendo

sempre como propulsor o pensamento critico. Alguns exemplos séo:

a) os “didlogos criticos” de Sdcrates, que representavam a forma como ele
desenvolvia a filosofia com seus interlocutores. Nos didlogos, SOcrates
interrogava seus interlocutores sobre aquilo que eles pensavam saber
e, no decorrer do dialogo, atacava implacavelmente suas respostas,

evidenciando as contradi¢cdes das afirmacdes (COTRIM, 2000, p. 94);

b) o “método dialético” de Platdo, inspirado nos didlogos de Socrates, cujo
encadeamento preciso de raciocinios impossibilitava refutacdes
(ABRAO, 1999, p. 48). Tal método consiste na contraposicdo de uma
opinido com a critica que dela pode-se fazer, ou seja, na afirmacéo de
uma tese qualquer, seguida de uma discussdo e negacdo desta, com o
objetivo de purifica-la dos erros e equivocos (COTRIM, 2000, p. 97).

c) a “légica” de Aristoteles de Estagira, representada por sua visdo

cientifica da realidade, na qual a inducdo (operacdo mental que vai do
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particular para o geral) € o processo basico para a aquisicdo do
conhecimento (COTRIM, 2000, p. 102). Sua teorizacdo retrata o
silogismo, que é o encadeamento l6gico das proposices (premissas)
para a formacdo do conhecimento (ABRAO, 1999, p. 66).

d) o “discurso do método” de René Descartes, que toma a matematica
modelo racionalista, dirigindo a razdo segundo a precisdo de
determinados procedimentos, tal qual se faz na demonstracédo de um
teorema (ABRAO, 1999, p. 187). Sua célebre afirmacio cartesiana
“Penso, logo existo” aduzia que o verdadeiro conhecimento das coisas
externas devia ser conseguido por meio do trabalho l6gico da mente
(COTRIM, 2000, p. 151). A filosofia proposta por Descartes determina
que, a semelhanca da matematica, a observacdo e a interpretacdo

sejam legitimadas pela demonstracao (MEIS, 2002, p. 32).

e) a “ciéncia experimental” de Roger Bacon, na qual as provas da
experiéncia constituem a melhor forma do conhecimento (ABRAO,
1999, p. 121). Bacon € considerado o precursor da filosofia empirico-
positivista e estandarte da ciéncia moderna. Além disso, considera que,
para o ser humano chegar a verdadeira compreensédo dos fendbmenos,
precisa da observacdo da natureza e da experimentacao, guiado pelo
raciocinio indutivo (VASCONCELLOS, 2002, p. 60).

Essas abordagens filoséficas sdo amplamente adotadas nos métodos
cientificos, o que reforca a congruéncia do pensamento critico e da metodologia
cientifica. Com isso, os exemplos supracitados ndo representam uma linha histérica
dos grandes pensadores que escreveram a historia da filosofia, e sim uma selecao

intencional para corroborar tal congruéncia.

Para finalizar a contextualizacdo deste ponto, entende-se que, a partir de
Descartes e Bacon, a ciéncia moderna aflora com brilho préprio, tomando um rumo
estruturado, inclusive com o surgimento das academias de ciéncias e,

consequentemente, das universidades.

Pensadores importantes da época analisada ndo foram citados, tais como:
Epicuro, Euclides, Aristarco, Erastostenes, Arquimedes, Ptolomeu, Cicero, Santo
Agostinho, Santo Anselmo, Abelardo, Avicena, Averrois, Santo Tomés, Boaventura,
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Lulio, Grosseteste, Scot, Ockham, Nicolau de Cusa, Pomponazzi, Giordano Bruno,
Maquiavel, Thomas Morus, Montaigne, Martinho Lutero, Minzer, Copérnico, Kepler,

Galileu, dentre outros.

Enfim, a ciéncia e a filosofia coexistem e complementam-se e, na visao de
Cotrim (2000, p. 243):

O saber cientifico, em Ultima andlise, ndo se opde ao saber filosofico. O que
os diferencia &, sobretudo, uma questdo de enfoque: a ciéncia interessa-se
mais em resolver problemas especificos, delimitados, enquanto a filosofia
busca alcan¢ar uma visé@o global, harménica e critica do saber humano.

Além dessa coexisténcia, Lipman, Sharp e Oscanyan (1994, p. 81) sugerem

uma forte interatividade entre ambos:

Onde quer que haja um limite no conhecimento humano, aqueles que
refletem sobre essa area em particular s6 podem especular num esforgco
para entender o que ha ali. Gradualmente, a medida que métodos de
investigacdo nessa area vao se desenvolvendo, conforme vao se
aperfeicoando os métodos de observacéo, medicdo, predi¢cdo e controle, o
periodo de especulagéo filoséfica vai sendo substituido por um periodo de
entendimento cientifico. Nesse sentido, a filosofia € a mée de todas as
ciéncias, pois quando a especulacdo filoséfica torna-se mais rigorosa e
substancial, a medicdo, a experimentacdo e a verificacdo comecam a
ocorrer, a filosofia se converte em ciéncia. Nesse sentido, a filosofia é a
fonte das idéias que precede o desenvolvimento de todo novo
empreendimento cientifico.

Em resumo, a abordagem filosofica certamente estar4d presente no
desenvolvimento do conhecimento cientifico, tanto para questiona-lo quanto para

exigir-lhe racionalidade.

3.4 O referencial tedrico para “pensamento critico”

E importante relembrar que este trabalho ndo tem o propdsito de definir uma
concepcao educacional em particular que supra as necessidades pedagogicas nas
estruturas curriculares e nos projetos pedagdgicos dos cursos de Ciéncias

Contabeis.

De fato, nos topicos seguintes deste capitulo, demonstram-se algumas
abordagens pedagdgicas contemporaneas que objetivam o desenvolvimento do
pensamento critico, embasadas em estratégias que evidenciam, em seu bojo,

atividades e conteldos inerentes ao método cientifico.
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Inicialmente, observa-se que as discussfes e debates sobre a necessidade
de educar para o pensar ndo sdo fatos recentes e encontram-se distantes de serem
assuntos resolvidos. Percebe-se gque tanto os ensaios para educar o pensamento
critico quanto o pensamento criativo, duas grandes vertentes do pensamento, tém
sido incipientes, principalmente pelo fato de essas serem metas dificeis de serem

alcancadas.

Entretanto, € mister que tais habilidades tornam-se cada vez mais essenciais
para a sobrevivéncia humana, frente & sociedade do conhecimento na qual imperam
as mudancas tecnoldgicas, o crescimento exponencial da informacéo e a quantidade

de conhecimento disponivel no mundo.

Emerge, entdo, um consenso entre os educadores, diante dessa propagacéo
vertiginosa de conhecimentos: ha necessidade de “em vez dar o peixe, ensinar a
pescar”, como diz o jargdo popular, sob pena de estimular-se uma geracdo de
analfabetos estruturais. Assim, concorda-se com De Masi (2003, p. 434), ao afirmar

que:

O risco de um novo analfabetismo é grande; pode-se, de fato, “saber ler e
escrever” mas nao conhecer os liames e 0s interesses econémicos e
cientificos que influenciam as relagbes humanas. E esse novo
analfabetismo ndo se elimina com os velhos métodos didaticos: os alunos
ndo podem ser considerados como “recipientes a serem preenchidos”,
incapazes de autonomia de pensamento e juizo.

Todavia, indaga-se: € notério o significado deste “ensinar a pescar” em
educacdo? Presume-se que ainda ndo, pois prevalece no cotidiano educacional o
trivial “dar o peixe”, em que se privilegiam os métodos no quais os conteddos séo
“dados” ao aluno, sequencialmente como forma de abastecer seu repositério do

saber.

Nesse contexto, 0 “ensinar a pescar’, em suma, significa propagar o
“aprender a aprender” e o0 “aprender a pensar’ como estratégia e estimulo para a
geracao de individuos com autonomia intelectual, capazes de aprender e pensar por
si mesmos. Sendo assim, pode-se extrapolar a acepcdo dada ao supracitado
provérbio, afirmando que “ndo basta ensinar a pescar, € preciso garantir as

condicOes para que a pessoa tenha acesso ao conhecimento sobre pesca”.

As estratégias para promover o “aprender a aprender” e o “aprender a

pensar” tém sido adotadas por inUmeros paises (principalmente os do chamado
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primeiro mundo), onde as discussfes sobre o0 assunto resultaram em reformas dos

modelos educacionais.

O debate para inclusdo do tema pensamento critico nas reformas
educacionais € destacado por diversos autores. Tenreiro-Viera (2000, p. 2) cita que:

Neste sentido, em diversos paises, desenvolveram-se esfor¢os por forma a
integrar 0 pensamento critico nos curriculos dos ensinos basico, secundario
e superior, como uma dimensdo a contemplar. Com efeito, em varios
sistemas de ensino, o desenvolvimento das capacidades de pensamento
critico dos alunos surge como uma das finalidades do ensino das ciéncias.

Lipman (1995, p. 12) relata esse movimento nos Estados Unidos da

América:

Desde meados da década de 70, os defensores do pensar nas escolas (e
nas faculdades) tornaram-se visivelmente mais numerosos e expressivos. A
bandeira por eles empunhada traz os dizeres “pensar critico”, apesar de
eles préprios, como também daqueles que se opdem a eles, ndo estarem
muito certos do que acarreta 0 pensar critico, o clamor publico cresce.

Lipman também cita o fomento, no inicio dos anos 80, da industria dos livros
didaticos e a industria dos testes, referindo-se aos institutos que desenvolvem testes
para mensurar o nivel de pensamento critico dos individuos, que repentinamente

voltaram sua atencéo ao tema.

Tenreiro-Viera (2000, p. 2) relembra o movimento de reforma da educacgao
em ciéncias nos Estados Unidos da América durante os anos 90, iniciado com a
publicacdo de documentos como o "Science for all Americans”, em 1989, pela
American Association for the Advancement of Science, e o documento "National
Science Education Standards", em 1996, que reiterava a meta da literacia cientifica
e dava destague ao desenvolvimento de capacidades de pensamento,

nomeadamente de pensamento critico.

O termo literacia cientifica, utilizado no contexto das normas, também

apela para o desenvolvimento de capacidades de pensamento critico:

Literacia cientifica € o conhecimento e compreensdo dos conceitos
cientificos e processos requeridos para decisbes pessoais, para a
participagdo em atividades civicas e culturais e para a produtividade
econdmica. Também inclui capacidades de pensamento. Literacia cientifica
significa que uma pessoa tem a capacidade de explicar e prever fendbmenos.
Significa ser capaz de ler e compreender um artigo sobre ciéncia, envolver-
se em dialogos publicos sobre a validade das conclusGes apresentadas no
artigo e expressar posicfes que sao cientifica e tecnologicamente
informadas. Significa ser capaz de avaliar informagédo com base nas fontes
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usadas para a gerar. Implica a capacidade de avaliar argumentos com base
na evidéncia e, apropriadamente, aplicar conclusbes a partir desses
argumentos (TENREIRO-VIERA, 2000, p. 2).

A meta de literacia cientifica supracitada seria suficiente para justificar os
objetivos deste tépico para demonstrar a relacdo entre as atividades e conteudos

cientificos e o desenvolvimento da capacidade de pensamento critico.

De qualquer forma, prevalece a dificuldade de infundir essa meta no
cotidiano educacional de forma adequada aos diferentes niveis de ensino, pois
sabe-se que as habilidades cognitivas e intelectuais dos alunos variam em grupos
etarios. Por essa razao, tais habilidades carecem de estratégias diversificadas para

seu desenvolvimento.

A propria meta de literacia cientifica, almejada pelo povo norte-americano,
estd operacionalizada com maior rigor na educacdo béasica, que compreende o
equivalente ao ensino fundamental e médio no Brasil. Tal acepcdo decorre da
obviedade de que a base intelectual, social e cultural do individuo € construida nos
primeiros anos de sua existéncia e da realidade de que nem todos terdo acesso a

educacao superior.

Surge entdo uma duvida crucial para este trabalho: sendo a educacao
basica o melhor momento para o desenvolvimento dessa competéncia, por que

discuti-la em nivel de educacao superior?

Héa duas respostas possiveis: a primeira refere-se ao fato de o pensamento
critico, ou mesmo a literacia cientifica, ndo ter sido um objetivo educacional
potencialmente incutido nos projetos pedagodgicos da educacdo bésica. Sendo
assim, se aplicada uma *“contabilidade cognitiva” aos alunos ingressantes na
educacao superior, certamente se apuraria, na grande maioria, um déficit cognitivo
oriundo da falta de estimulo para o pensar, inerente a um modelo educacional
propedéutico, cujo principal objetivo € a preparacdo para o vestibular. A segunda
resposta, mesmo que conflitante com a primeira, baseia-se no fato de que a
capacidade de pensar de modo critico deve ser continuamente estimulada, em todos
0s niveis educacionais, pois passa a fazer parte do repertério intelectual do

individuo.



75

Além disso, € na educacdo superior, notadamente na graduacdo, que 0s
alunos tém acesso aos conhecimentos inerentes a atividade profissional escolhida, e
0 conhecimento cientifico aflora com maior abundancia. E por meio da educagio
superior que eles perceberdo que o profissional competente necessita
operacionalizar um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas de trabalho que
somente serdo dominados no momento em que compreender o funcionamento do

conhecimento cientifico. Ou seja, no momento em que ele “aprender a pescar”.

Assim, fica evidente que, mesmo 0s alunos ingressantes nao possuindo um
patamar satisfatorio de literacia cientifica e, consequentemente, de capacidades de
pensamento critico, € necessario que se criem condi¢cdes para que desenvolvam

essa competéncia e a estimulem metodicamente no cotidiano.

Essa condicao tornou-se um consenso global na Conferéncia Mundial sobre
Educacao Superior, promovida pela UNESCO na cidade de Paris, Franca, de 5 a 9
de outubro de 1998, que resultou no documento “Declaracdo Mundial sobre
Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e Acdo”. Em seu artigo 99, intitulado
“Aproximacgfes educacionais inovadoras: pensamento critico e criatividade”, ficou
evidente a preocupacdo com a formacdo de cidaddos capazes de pensar

criticamente para a resolucao de problemas:

Artigo 9:

b) As instituicbes de educacdo superior tém que educar estudantes para
gue sejam cidadas e cidaddos bem informados e profundamente motivados,
capazes de pensar criticamente e de analisar os problemas da sociedade,
de procurar solugcbes aos problemas da sociedade e de aceitar
responsabilidades sociais.

(UNESCO, 1998)

Da mesma forma, na letra “c” do mesmo artigo, consta a preocupacgédo em
reformular os curriculos e projetos pedagogicos com inser¢cdo de métodos didaticos,
que facilitem o desenvolvimento da competéncia do pensamento critico bem como

da literacia cientifica:

c) Para alcancar estas metas, pode ser necesséria a reforma de curriculos,
com a utilizacdo de novos e apropriados métodos que permitam ir além do
dominio cognitivo das disciplinas. Novas aproximagbes didaticas e
pedagégicas devem ser acessiveis e promovidas a fim de facilitar a
aquisicdo de conhecimentos praticos, competéncias e habilidades para a
comunicacao, analise criativa e critica, a reflexdo independente e o trabalho
em equipe em contextos multiculturais, onde a criatividade também envolva
a combinacgédo entre o saber tradicional ou local e o conhecimento aplicado
da ciéncia avancada e da tecnologia.

(UNESCO, 1998)
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No *“artigo 5°, intitulado “promocdo do saber mediante a pesquisa na
ciéncia, na arte e nas ciéncias humanas e a divulgacao de seus resultados”, consta

a necessidade de incutir a pesquisa em todas as disciplinas académicas:

c) Deve ser implementada a pesquisa em todas as disciplinas, inclusive nas
ciéncias sociais e humanas, nas ciéncias da educacdo (incluindo a
educacdo superior), na engenharia, nas ciéncias naturais, nas matematicas,
na informéatica e nas artes, dentro do marco de politicas nacionais, regionais
e internacionais de pesquisa e desenvolvimento. E de especial importancia
o fomento das capacidades de pesquisa em instituicbes de educacdo
superior e de pesquisa, pois quando a educacao superior e a pesquisa sao
levadas a cabo em um alto nivel dentro da mesma instituicdo obtém-se uma
potencializacdo mutua de qualidade. Estas instituicdes devem obter o apoio
material e financeiro necessario de fontes publicas e privadas.

(UNESCO, 1998)

A Ultima reforma educacional do Brasil ocorreu em 1996, com a
promulgagédo da nova LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, que nao
contemplou a maior parte dessas recomendacdes. Espera-se que a “Reforma
Universitaria”, atualmente em discussdo, contemple as recomendacdes

supracitadas.

Retomando a discussdo do tema genérico “Educacao para o Pensar”,
observa-se que, no Brasil, 0 assunto € amplamente debatido, principalmente pelos

segmentos académicos de educacao e filosofia.

Para a educacgdo béasica (educacédo infantil, ensino fundamental e ensino
médio), nota-se o destaque de uma proposta de educacao para o pensar, que tem
ressonancia em aspectos desenvolvidos por Matthew Lipman, a0 menos no campo
dos debates e reflexbes sobre as alternativas para os problemas educacionais que

assolam o ensino brasileiro.

Deduz-se que ha muito a ser feito para que uma educacdo para 0 pensar
seja uma realidade no sistema educacional brasileiro. De fato, a verdadeira
revolucdo educacional apenas ocorrera ho momento em que toda a comunidade
académica conscientizar-se dessa necessidade e urgir pela sua implementacéo.
Para isso, faz-se necessario que a discussdo sobre a educacgdo para 0 pensar seja

levada para além dos pedagogos e filésofos, incluindo os demais académicos, para
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avaliar os beneficios dessa proposta educacional em todas as areas de

conhecimento.

O presente trabalho almeja esse intento, na medida em que leva tal debate
para a academia da Ciéncia Contabil, a qual, conforme mencionado nos textos
introdutorios, tem sofrido uma forte pressdo por mudancas, principalmente pela
evolucdo tecnoldgica, que impulsionou o profissional de Contabilidade da atividade

de escrituracdo para a de gestdo das informacdes contabeis e financeiras.

Acredita-se que o momento seja oportuno, principalmente por ser um
momento de transicdo nos cursos de Ciéncias Contabeis, no qual as novas diretrizes
curriculares trazem a oportunidade de elaboracdo de projetos pedagogicos com
maior autonomia, em que a inclusdo da educacéo para o0 pensar configura-se como
uma deliberacdo de cada Instituicdo. Por outro lado, a revolugcdo necesséria
somente ocorrera com uma ampla discussdo sobre o assunto, fato que né&o

aconteceu até o momento. Espera-se que essa revolucdo ainda ocorra.

Enfim, adentrando na pesquisa bibliogréfica dos referenciais teoricos de
pensamento critico, foram identificadas as obras “O Pensar na Educagdo”, de
Matthew Lipman, e “Teaching Thinking Skills — Theory and Practice”, de Joan
Boykoff Baron e Robert J. Sternberg, que contemplam a discussdo contemporanea

sobre o tema no mundo, especialmente nos Estados Unidos da América.

Percebeu-se que essas obras e seus autores séo repetidamente citados nas
principais fontes de referéncias bibliograficas como alguns dos mais expressivos
teorizadores da educacdo para o pensar e, consequentemente, do pensamento

critico.

Sendo assim, neste trabalho, optou-se por dissertar nos tdpicos seguintes
sobre as abordagens de Robert H. Ennis, Richard W. Paul e Matthew Lipman, que

demonstraram forte congruéncia com os desafios propostos pelo tema.

3.4.1 A definicdo conceitual por Robert H. Ennis

O Professor Robert H. Ennis, filésofo, d4 a seguinte definicdo conceitual
para pensamento critico: “é o pensamento racional e reflexivo focado em decidir no

se deve acreditar ou o que fazer” (ENNIS, 1987, p. 10, tradu¢do nossa).
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Segundo ele, essa definicdo advém da combinacdo de cinco termos-chave:
pratica, reflexiva, racional, crenca e acdo. O termo “pratica”, por ser um habito,
“reflexiva”, pelo uso da consciéncia, “racional”, por ser baseado na razéo, “crenca’,

porque da origem as convicgdes do homem e “acdo”, por direcionar suas atitudes.

O autor destaca que 0 pensamento critico caracteriza-se igualmente pelo
fato de implicar a idéia de avaliacédo, na qual o individuo deve avaliar as informacoes
de que dispde para decidir em que acreditar ou o que fazer. Tais informagdes
subsidiam o processo de inferéncia que liga a analise e a tomada de decisao.

Cabe ressaltar que Ennis preocupou-se em dizer que a definicdo nao exclui
0 pensamento criativo, sobretudo porque no processo mental direcionado ao

pensamento critico as a¢des criativas estdo intrinsecamente ligadas.

Lipman (1995, p. 160) destaca a relevante contribuicdo de Ennis para a
discusséo dos aspectos logicos e linguisticos da educacéo, principalmente com sua
publicacéo, na revista Harvard Educational Review, em 1963, do artigo “A definition
of Critical Thinking”. Ressalta, ainda, que a formulagcéo contida no artigo, idéntica a
mencionada no inicio deste tdpico, “continua tendo muita popularidade, mais do que

qualquer uma das suas rivais”.

Para desenvolver sua teorizacdo, Ennis definiu um conjunto de disposi¢des
e capacidades (designadas no original por dispositions e abilities, respectivamente)
que, quando articuladas, desencadeiam o processo de pensamento critico.

As “disposicfes” representam as atitudes e o estado de espirito do individuo
em relacdo a sua forma de agir e pensar frente a um problema. Sem elas, pouco
adiantaria o desenvolvimento das capacidades de pensamento critico, pois ndo
haveria pré-disposicao para aplica-las, nem para compreendé-las.

Nesse sentido, Passmore (1979, p. 4) esclarece que:

Ser critico, de fato, assemelha-se mais o tipo de coisa que chamamos de
‘traco de carater’ do que de uma habilidade. Chamar uma pessoa de ‘critica’
€ caracteriza-la simplesmente como ‘capaz de analisar certos tipos de
falacias’, ndo é descrever sua natureza.

Para delinear claramente o “espirito critico” como uma disposicdo do

pensador critico, Siegel (1980, p. 3) cita:

Aquele que possui 0 espirito critico tem um tipo especial de carater bem
como certas habilidades: um carater propenso a procurar razdes, que rejeita
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a parcialidade e arbitrariedade, e que estd comprometido com a avaliacédo
objetiva de evidéncias relevantes. Uma atitude critica demanda ndo apenas
uma habilidade para procurar razées, mas um comprometimento com a
busca de razdes; ndo apenas habilidade para julgar imparcialmente, mas o
desejo para julgar desta forma, mesmo quando o julgamento imparcial € em
interesse proprio. Um possuidor de espirito critico estd propenso a procurar
razBes e evidéncias; a procurar justificativas; a questionar e investigar
argumentos ndo comprovados. Mas ainda, espirito critico possui habitos de
guestionamento e levantamento consonantes com as consideracdes
delineadas acima. Um espirito critico habitualmente procura evidéncias e
razfes e estd predisposto a essa procura.

J4 as “capacidades” representam as habilidades e aptidbes intelectuais
necessarias para operacionalizar o pensamento critico; representam o ferramental

para tal acdo. No quadro 6, abaixo, estdo listadas as disposicbes necessarias, de

acordo com Robert H. Ennis:

DISPOSICOES

1) Procurar um enunciado claro da questdo ou tese;
2) Procurar razdes;
3) Tentar estar bem informado;
4) Utilizar e mencionar fontes crediveis;
5) Tomar em consideragéo a situacao na sua globalidade;
6) Tentar ndo se desviar do cerne da questao;
7) Ter em mente a preocupacao original e/ou basica;
8) Procurar alternativas;
9) Ter abertura de espirito:
a) Considerar seriamente outros pontos de vista além do seu proprio;

b) Raciocinar a partir de premissas de que os outros discordam sem deixar que
a discordancia interfira com o seu proprio raciocinio;

c) Suspender juizos sempre que a evidéncia e as razdes ndo sejam suficientes.

10) Tomar uma posicao (e modifica-la) sempre que a evidéncia e as razdes sejam
suficientes para o fazer;

11) Procurar tanta precisdo quanta o assunto o permitir;
12) Lidar de forma ordenada com as partes de um todo complexo;
13) Usar as suas proéprias capacidades para pensar de forma critica;

14) Ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracéo dos
outros.

Quadro 6 - Disposic¢des para o pensamento critico — Robert H. Ennis
Fonte: adaptado de Ennis (1987, p. 12)

O autor destaca que, das 14 disposicoes listadas, as 13 primeiras séo
essenciais. A ultima, por ser suscetivel as demais, apesar de nao estar estritamente

ligada ao pensamento critico, € fundamental, pois sem tal disposi¢cdo, este
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geralmente chega a zero (ENNIS, 1987, p. 16). Percebe-se ai a preocupacdo em
cercear a prepoténcia e o espirito egocéntrico daqueles que, embebidos pelo néctar

da sabedoria, distanciam-se da humildade.

No quadro 7, abaixo, estdo listadas as capacidades para o pensamento

critico:

CAPACIDADE: CARACTERISTICAS DA CAPACIDADE:

1. Focar uma questao:
a) ldentificar ou formular uma questéo;
b) Identificar ou formular critérios para avaliar possiveis respostas.

2. Analisar argumentos:
a) ldentificar conclusdes;
b) Identificar as razdes enunciadas;
¢) Procurar semelhancas e diferencas;
d) Identificar e lidar com irrelevancias;
e) Procurar a estrutura de um argumento;

Clarificagdo f) Resumir.

elementar: ~ e ,
3. Fazer e responder a questdes de clarificacdo e desafio, por exemplo:

a) Por qué?

b) Qual é a sua questéo principal?

¢) Que quer dizer com “..."?

d) O que seria um exemplo?

e) O que é que nao seria um exemplo (apesar de ser quase um)?

f) Como é que esse caso, que parece oferecer contra-exemplo,
aplica-se a esta situacédo?

g) Que diferenca isto faz?

h) Quais séo os fatos?

i) Eisto que quer dizer: “..."?

j) Diria mais alguma coisa sobre isto?

4. Avaliar a credibilidade de uma fonte — critérios:

a) Perita/ conhecedora/ versada;

b) Conflito de interesses;

¢) Acordo entre as fontes;

d) Reputacéo;

e) Utilizac&o de procedimentos ja estabelecidos;

f) Risco conhecido sobre a reputacéo;

g) Capacidade para indicar razdes;

h) Habitos cuidadosos.

Suporte basico 5. Fazer e avaliar observagfes — consideracdes importantes:

a) Caracteristicas do observador — por exemplo: vigilancia,
sentidos sdos, ndo demasiadamente emocionais;

b) Caracteristicas das condi¢des de observagéo — por exemplo:
qualidade de acesso, tempo para observar, oportunidade de
observar mais do que uma vez, instrumentacao;

¢) Caracteristicas do relato da observagéo — por exemplo:
proximidade do tempo com 0 momento de observacéo, feito
pelo observador, baseado em registros precisos;

d) Capacidade de “a” a “h” do ponto 4.
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Inferéncia

6. Fazer e avaliar deducdes:
a) Ldgica de classes;
b) Logica condicional;
¢) Interpretacdo de enunciados:
¢ Dupla negacéo;
¢ Condicdes necessérias e suficientes;
e Qutras palavras e frases logicas: s6, se e so se, ou, etc.

7. Fazer e avaliar inducdes:

a) Generalizar — preocupacdes em relacéo a:
e Triplicag&o de dados;
¢ Limitacdo do campo-abrangéncia;
e Constituicdo da amostra;
¢ Tabelas e gréficos.

b) Explicar e formular hipoteses — critérios:
o Explicar a evidéncia;
¢ Ser consistente com os fatos conhecidos;
¢ Eliminar conclus@es alternativas;
¢ Ser plausivel.

¢) Investigar:
¢ Delinear investigacgdes, incluindo o planejamento do controle

efetivo de variaveis;

¢ Procurar evidéncias e contra-evidéncias;
e Procurar outras conclusfes possiveis.

8. Fazer e avaliar juizos de valor — considerag@es sobre:
a) Relevancia de fatos antecedentes;
b) Consequiéncias de ac¢des propostas;
¢) Dependéncia de principios de valor amplamente aceitaveis;
d) Considerar e pesar alternativas.

Clarificagao
elaborada

9 . Definir termos e avaliar defini¢cdes:
a) Forma da definigao:
e Sindnimo;
¢ Classificacao;
e Gama;
e Expresséo equivalente;
e Operacional;
¢ Exemplo — n&o exemplo.
b) Estratégia de definicao:
o Atos de definir:
. Relatar um significado;
. Estipular um significado;
. Expressar uma posi¢édo sobre uma questéo.
e |dentificar e lidar com equivocos:
. Ter em atengdo o contexto;
. Formular respostas apropriadas.

10. Identificar assuncdes:
a) Assuncdes ndo enunciadas;
b) Assuncdes necessdérias.

Estratégias e
taticas

11. Decidir sobre uma acéo:
a) Definir o problema;
b) Selecionar critérios para avaliar possiveis solugdes;
¢) Formular solucdes alternativas;
d) Decidir, por tentativas, o que fazer;
e) Rever, levando em conta a situacdo no seu todo, e decidir;
f) Controlar o processo de tomada de decisao.
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12. Interagir com 0s outros:

a) Empregar e reagir a denominacdes falaciosas — por exemplo:
¢ Circularidade;
¢ Apelo a autoridade;
e Equivocacéo;
e Apelo a tradicao;
e Seguir a posicdo mais em voga.

b) Usar estratégias retéricas.

¢) Apresentar uma posi¢cdo a uma audiéncia particular.

Quadro 7 : Capacidades para o pensamento critico — Robert H. Ennis
Fonte: adaptado de Ennis (1987, p. 12, traducéo nossa)

Embora os aspectos de pensamento critico estejam listados separadamente,
existem sobreposi¢des consideraveis e interdependéncia entre eles no processo de
pensamento critico. Essa condicdo deve ser considerada no desenvolvimento de
atividades educacionais (ENNIS; MILLMAN; TOMKO, 1985, p. 1, traducdo nossa).

Ennis destaca que as capacidades listadas no quadro acima foram
ordenadas em uma seqiiéncia, de modo a ser possivel introduzi-las em um curso de

pensamento critico para o nivel universitario.

Além da teorizacdo para o desenvolvimento das habilidades de pensamento
critico no ambiente pedagogico, a taxonomia de Ennis pode ser avaliada com o
“Cornell Critical Thinking Test — Level X" e o “Cornell Critical Thinking Test — Level
Z". O teste de nivel “X” & destinado a avaliar estudantes equivalentes ao ensino
fundamental, e o teste “Z” estudantes de ensino médio, universitarios e adultos. Os
testes sdo chamados de “testes gerais de pensamento critico”, pois tentam abranger
as habilidades criticas de pensamento como um todo (ENNIS; MILLMAN; TOMKO,
1985, p. 1, traducdo nossa).

Tais testes contém questdes de multipla escolha, que apresentam uma série
de situacdes: dentre elas, o avaliado deve escolher a mais adequada. Ao final, as
respostas sao confrontadas com os parametros estabelecidos em conformidade com
a taxonomia de Ennis, resultando em uma pontuacao que representa o estagio de

pensamento critico do entrevistado.

Verifica-se que esse pode ser um importante instrumento pedagdgico, na
medida em que pode subsidiar o professor no acompanhamento da efetividade das
tarefas de desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Dessa forma,

aplicando o teste no inicio de um periodo letivo e, novamente, no final, torna-se
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possivel avaliar se houve elevacdo efetiva do estagio de pensamento critico dos

alunos.

Ennis, Millman e Tomko (1985, p. 1, traducdo nossa) citam ainda que os
testes também tém sido usados em avaliacGes de curriculos escolares e como um
critério para programas de selecdo de pessoal para admissdo em empresas. Nesse
caso, sao aplicados em determinado grupo de candidatos, para identificar aqueles

gque se destacam com uma pontuagao maior.

Em uma andlise mais detalhada do material disponibilizado para a aplicacéo
do teste (manual, enunciados, gabaritos, papeletas, dentre outros), pode-se verificar
que ha uma relativa complexidade para o0 seu uso, sobretudo pela relativa
dependéncia da metodologia didatica contida na taxonomia de Ennis. Essa condi¢ao
praticamente obriga a preparacdo prévia dos professores com base nessa

metodologia.

3.4.2 A definicdo conceitual por Richard W. Paul

O Professor Dr. Richard W. Paul, Ph.D. em Filosofia pela Universidade da
California, Diretor do “Center for Critical Thinking” da Universidade de Sonoma e
Presidente do “National Council for Excellence in Critical Thinking”, ambos com sede
nos Estados Unidos da Ameérica, define pensamento critico como “0 processo
intelectualmente disciplinado de conceituar, aplicar, analisar, sintetizar e avaliar,
ativamente e habilmente, informacédo recolhida de (ou gerada por) observacao,
experiéncia, reflexdo, raciocinio ou comunicacdo, como uma guia para a opiniao e
acao” (PAUL; ELDER; BARTELL, 1997, p. 4, traduc&o nossa).

Apesar da definicdo operacional supracitada, Paul et al. (1995, p. 351,
traducdo nossa) recomenda nao considerar demasiadamente uma definicdo
particular de pensamento critico. Isso ocorre devido as suas complexidades
caracteristicas, seu relacionamento com um ilimitado nimero de comportamentos
em um ilimitado numero de situacdes, além de sua interdependéncia com outros
conceitos, como: personalidade critica, personalidade racional, sociedade critica,
teoria critica do conhecimento, aprendizagem, literacia, racionalidade, sem falar dos

opositores desses conceitos.
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Essa cautela demonstra seu valor na medida em que as pessoas tentam
compreender a profundidade dessa concepcdo nas poucas palavras designadas
para expressar seu significado. Enquanto analise superficial, ndo ha que se
preocupar, pois a traducdo serd Obvia. Entretanto, na medida em que o termo é
inserido em uma discusséo educacional, na qual se almeja avalid-lo como estratégia
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias dos alunos, € necessario

aprofundamento.

Paul et al. (1995, p. 8, traducé&o nossa), ao demonstrar de modo simples o
significado do termo *“critico”, relata que sua utilizacdo nédo significa uma forma
negativa de pensar ou achar falhas, mas sim um pensar que avalia as razfes. A
partir dai, resulta diretamente em uma acdo alinhada com as avaliagbes do ser
humano, bem como com seu melhor senso daquilo que é verdadeiro. A acepc¢ao
“critico” é intencional para expor a autonomia intelectual do pensador critico, que
ndo aceita conclusbes sem avaliad-las, bem como n&o aceita ter suas razdes
criticadas. Dessa forma, pode-se dizer que esta capacitado a distinguir razdes fracas
de fortes.

Para fazer esse processo de analise critica, faz-se uso de varias habilidades:
analisam-se razfes e evidéncias, com suposicdes explicitas; rejeitam-se inferéncias
sem garantia ou “saltos de logica”; fazem-se distingbes relevantes; esquiva-se de
inconsisténcias e contradi¢cdes; reconciliam-se aparentes contradi¢coes e distingue-se

0 gque se sabe do que meramente supde-se que seja verdade.

Os autores seguem a explanacéo afirmando que o pensador nao critico, por
outro lado, ndo reflete ou avalia razdes para uma série de crencas particulares.
Simplesmente por concordancia ou discordancia, este aceita ou rejeita conclusoes,
freqientemente sem entendé-las e com base em vinculacdes egocéntricas. Na falta
de habilidades para analisar e validar, tal pensador aponta razdes irrelevantes, que
influenciam conclusfes. Além disso, ndo consegue levantar suposi¢des, portanto,

nao consegue validar as conclusdes e aceita qualquer inferéncia que “soe bem”.

Para caracterizar as qualidades do pensamento critico, Paul et al. (1995, p.
408, traducdo nossa) elege um conjunto de padrfes intelectuais que devem estar

presentes no raciocinio. Tais padrdes estéo listados no quadro 8, abaixo:
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PADRAO: DESCRICAO:

Utilizar um padréo de pensamento e linguagem livre de confusdo, ambiguidade

Clareza: e obscuridades, facilitando o entendimento.

Exatidao/retid&o: Utilizar informag0es fidedignas, livres de erros, enganos e distor¢oes.

Preciséo: Ser preciso e categérico num padrédo, adequando ao assunto e contexto.
Relevancia: Selecionar aquilo que é realmente necessario para a resolucdo do problema.
Profundidade: Ir na esséncia da questdo, evitando tratar o assunto com superficialidade.
Amplitude: Avaliar todas as possiveis perspectivas (pontos de vista) sobre o assunto.
Légica: Verificar a coeréncia no raciocinio e nas idéias que estao sendo adotadas para

a resolucdo do problema.

Quadro 8 : Padrdes Intelectuais para o pensamento critico - Richard W. Paul
Fonte: o autor

Conforme o autor, o uso articulado desses padrdes intelectuais resulta em
uma forma potencializada de raciocinar e, consequentemente, no pensamento
critico. Entretanto, para atingir um estagio elevado de pensamento critico, €&
essencial que o individuo seja capacitado e orientado para utilizar tal habilidade em
todas as dimensdes de sua vida (profissional, pessoal, académica).

Para tanto, Paul et al. (1995, p. 408, traducdo nossa) esclarece que, para
transcender da forma tradicional de pensamento (puramente associativa e
indisciplinada) para pensamento critico (conceitual, inferencial e disciplinado), deve-
se buscar caminhos visando a desenvolver os “elementos do raciocinio”. Tais
elementos, quando trabalham juntos e articuladamente, moldam o raciocinio e
fornecem uma logica geral para o uso da razdo. O quadro 9, abaixo, apresenta

esses elementos:

ELEMENTOS: DESCRICAO:
Propésito: Finalidade, objetivos e metas da atividade.
Questéo / problema: Questbes a serem debatidas ou os problemas a serem resolvidos.
Pontos de vista: Estrutura de referéncia e perspectivas que direciona a atividade.
Informacdes: Dimensao empirica do raciocinio, composta por: dados, fatos,

observacoes, experiéncias.

Dimensao conceitual do raciocinio, composta por: teorias, definicbes,

Conceitos: Lo . .
principios, axiomas, leis, modelos.
Hip6teses: Suposigdes, enunciados e conjeturas aceitos com possiveis solu¢des para
0 problema.
Implicacbes e Avaliacao das possiveis consequéncias que podem originar-se com a
conseguéncias: conclusdo da atividade e as recomendacdes subjacentes.
Conclusio: Resultado final das andlises, com a interpretacéo do raciocinio e as

solucdes apontadas para o problema.

Quadro 9 : Elementos do Raciocinio, segundo Richard W. Paul
Fonte: o autor
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Ao conjugar os “padrbes intelectuais” com os “elementos do raciocinio”,
surge o pensamento critico. Por exemplo, ao deparar-se com uma situagao-
problema que demande uma tomada de deciséo, deve-se: identificar os propdsitos
claramente, analisar o problema com retiddo, avaliar as informagdes com a devida
amplitude, avaliar os conceitos com profundidade, analisar os pontos de vista com
exatiddo, avaliar as consequéncias com retiddo e clareza, analisar e emitir
conclusdes com ldgica, retiddo, profundidade e relevancia. A Figura 2, abaixo, reflete

essa concatenacao:

Padrdes Intelectuais

Objetivo Clareza
Exatidao/retidao
Implicagbes
conseqiiéncias MaRnEeE Froblema Precisio
do
Raciocinio .
o Relevancia
Pontos de Hipoteses
Vista
Profundidade
Conceitos 0
Amplitude
Légica

Figura 2: Elementos do raciocinio e padrdes intelectuais do pensador critico
Fonte: adaptado de Paul et al. (1995, p. 413, tradu¢&o nossa)
Outra abordagem identificada na obra de Paul refere-se as estratégias
educacionais para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos em sala de
aula, desde os niveis elementares da educacdo béasica até a educacdo de jovens,

adultos e universitarios.

Para tal, € necessério que o professor assuma uma nova postura em sala de
aula, passando de aulas discursivas (e passivas para 0s alunos) para aulas
participativas, nas quais os alunos sdo instigados a participar e argumentar,
utilizando suas capacidades intelectuais. Nesse momento, o professor oferece aos

estudantes as instru¢cées necessarias para potencializar seu pensamento:
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Acreditamos que os pensamentos dos estudantes permanecerao “invisiveis”
para eles a menos que sejam desafiados, com o devido suporte, a descobrir
0s problemas em seus pensamentos. Isso ndo sera possivel, a menos que
recebam uma introducdo cuidadosa sobre os trabalhos intelectuais da
mente humana. Entdo, € vital que um vocabulério intelectual para falar
sobre a mente seja estabelecido pelos professores; e que estes liderem
discussBes em aula destinadas a ensinar aos alunos, do ponto de vista da
gualidade intelectual, como suas mentes funcionam, incluindo instru¢des
sobre como melhorar como pensadores (PAUL; ELDER, 2002, p. 8,
traducdo nossa).

Para essa abordagem didatica, Paul et al. (1995, p. 24, traducdo nossa)
recomenda a técnica denominada “questionamento socratico”, que resulta em uma
“discusséo socratica”, na qual as idéias dos estudantes sdo citadas e exploradas,
permitindo-lhes desenvolver e avaliar seus pensamentos. A0 encorajar 0S
estudantes a diminuir o ritmo de seus pensamentos e elabora-los, a discussao
socratica lhes da a oportunidade de desenvolver e testar suas idéias: as crencgas
formadas espontaneamente e aquelas que aprendem na escola. Dessa forma,
podem sintetizar suas crencas em uma perspectiva mais coerente e melhor

desenvolvida.

Todavia, 0os autores esclarecem que o0 questionamento socratico requer dos
professores seriedade e meditacdo a respeito do que os estudantes dizem e
pensam: 0 que significa para eles, seu relacionamento com outras crencas, como
pode ser testado, em que extensdo e de que forma € real ou faz sentido. Os
professores que questionam sobre o significado e a verdade das afirmagOes dos
estudantes podem traduzir essa curiosidade em perguntas investigativas.

Ademais, os professores devem demonstrar interesse e respeito pelas idéias
dos alunos, bem como possibilitar o conhecimento de modelos analiticos do
pensamento. Uma discussdo socratica frutifera contamina os estudantes com a
mesma curiosidade sobre o significado e a realidade do que pensam, ouvem e |éem,
dando-lhes a clara mensagem de que deles é esperado pensar, levando em conta,

seriamente, a crenca de cada pessoa.

O questionamento socratico baseia-se na idéia de que todo pensamento tem
uma estrutura l6gica, que qualquer afirmacdo revela apenas parcialmente o
pensamento fundamental, expressando nada mais do que um pequeno pedaco do
sistema de crencas interconectadas do qual é uma parte. Seu propdsito é expor a

|6gica da idéia de alguém.
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O uso do questionamento socratico pressupde que o pensamento tem
suposicoes, faz reivindicacdes ou da significado, tem implicacdes e consequéncias,
focaliza-se em algumas coisas e lanca outras em segundo plano e utiliza alguns
conceitos ou idéias em detrimento de outros. Além disso, € definido por propoésitos,
temas ou problemas, utiliza ou explica alguns fatos e ndo outros, € relativamente
claro ou obscuro, profundo ou superficial, critico ou nédo critico, elaborado ou nao

desenvolvido.

Paul et al. (1995, p. 25, traducdo nossa) atribui as seguintes caracteristicas

ao guestionamento socratico:
= faz aflorar temas basicos;
= experimenta abaixo da superficie das coisas;
® persegue areas problematicas das idéias;
® ajuda o estudante a descobrir a estrutura de suas proprias idéias;

® ajuda o estudante a desenvolver sensibilidade para clareza, precisédo e

relevancia;

= ajuda o estudante a chegar a julgamentos por meio de seus proprios

raciocinios;

= ajuda o estudante a distinguir reivindicacdes, evidéncias, conclusoées,
guestdes especificas, suposicdes, implicacbes, consequéncias,
conceitos, interpretagcbes e pontos de vista: os elementos do

Pensamento.

Por fim, a técnica do questionamento socratico revela-se boa estratégia
educacional, pois faz com que os alunos aprendam a pensar pensando, aprendam
sobre o aprendizado aprendendo, aprendam sobre julgamento julgando e acessando
seus pensamentos. Dessa forma, passam a utilizar o poder de suas mentes para

elucidar, julgar e racionalizar.

Contudo, para utiliza-lo, é primordial forte preparacdo dos docentes, tanto no
aspecto metodolégico quanto comportamental, ja que requer tato, discernimento e
responsabilidade.
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De qualguer maneira, mesmo que de forma incipiente, essa técnica ja foi
utilizada no cotidiano dos seres humanos, na medida em que seus interlocutores
sdo questionados sobre as falacias de sua argumentagédo, ou mesmo instigados por
sua curiosidade sobre os assuntos abordados.

3.4.3 A defini¢cdo conceitual por Matthew Lipman

O Professor Matthew Lipman, filésofo, com doutorado pela Universidade de
Columbia, fundador do “Institute for the Advancement of Philosophy for Children”, de
Montclair State College, da a seguinte definicdo para pensamento critico: “é o
pensamento que facilita o julgamento, pois se fundamenta em critérios, é

autocorretivo, e sensivel ao contexto” (LIPMAN, 1995, p. 172).

Para subsidiar sua definicdo, esclarece separadamente cada um dos itens

nela contidos:

= Julgamento: € a formacdo de opinides, avaliagbes ou conclusoes,
incluindo, portanto, a solucdo de problemas, a tomada de decisdes e a
aprendizagem de novos conceitos, normalmente apregoados pelos
autores (LIPMAN, 1995, p. 171).

= Critérios: uma norma ou principio utilizado para fazer julgamentos, tais
como: padrdes, leis, estatutos, regras, regulamentos, decretos,
canones, pautas, costumes, direcOes, preceitos, exigéncias,
especificacdes, escalas, estipulacdes, limites, condi¢cdes, parametros,
convencgdes, normas, regularidades, uniformidades, generalizactes,
principios, suposi¢cdes, pressuposicdes, definicdes, ideais, propdsitos,
fins, metas, objetivos, intuicdes, testes, credenciais, provas concretas,
descobertas experimentais, observacbes, métodos, procedimentos,
politicas e medidas (LIPMAN, 1995, p. 172).

= Autocorretivo: na medida em que se internaliza a metodologia
adotada pela comunidade, comeca-se a buscar e corrigir os métodos e
procedimentos dos outros, 0 que promove a autocorregcdao do
pensamento (LIPMAN, 1995, p. 179).
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= Sensibilidade ao contexto: capacidade de abstrair do assunto o tema
da reflexdo, bem como reconhecer os demais elementos envolvidos na
situacdo, tais como: as circunstancias excepcionais ou irregulares,
limitagGes, contingéncias ou eventualidades especiais e configuracdes
globais (LIPMAN, 1995, p. 180).

Para integrar os conceitos, Lipman (1995, p. 14) afirma:

N&o é por acaso que o pensar critico esta relacionado com termos afins
como “critica” e “critérios”. Estes termos tém a ver com o raciocinio, a
analise e o julgamento, e esses, por sua vez, ttm a ver com aquele
pensamento de ordem mais elevada no qual estudantes estdo sendo
estimulados a participar. Considerando que o raciocinio € uma habilidade,
ele pode ser ensinado, estudado e aprendido. Considerando que o
julgamento € uma arte, a comunidade de investigacdo pode favorecer um
ambiente no qual ele venha a ser exercitado e adquirido.

Para compreender o termo “comunidade de investigacao” a que Lipman faz
referéncia, € necesséario conhecer seu programa filoséfico-educacional “Filosofia
para Criancas — Educacéo para o Pensar’.E um programa que visa a fornecer a
criancas e jovens um espaco investigativo dialdégico, no qual, orientados por
educadores e embasados em uma metodologia prépria, possam buscar maior e
melhor compreenséo de teméticas filosoéficas e, assim, desenvolver sua capacidade

de “pensar melhor” (LORIERI, 2003, p. 11).

Segundo Lorieri (2002, p. 14), a proposta de trabalho investigativo de
Lipman, além da compreensdo de temas filosoficos, € também uma forma de

desenvolver o método reflexivo, critico, criativo e cuidadoso de pensar.

Nesse sentido, Lipman, Sharp e Oscanyan (1994, p. 81) esclarecem que o
objetivo primordial do programa é ajudar o individuo a aprender a pensar por Si
mesmo, ressaltando que ndo é o simples pensar, sim um pensar de qualidade,

complexo e elaborado.

Wonsovicz (2004, p. 96) relata que o programa tem demonstrado eficiéncia,
atingindo um publico muito numeroso, incluindo criancas e adolescentes da América
do Norte, do Sul, Europa, Africa, Asia e Australia. Denomina-se Educacéo para o
Pensar, visto que busca cultivar o raciocinio filoséfico, o desenvolvimento da
capacidade de pensar e de julgar das pessoas, mediante discussao em sala de aula.

Para Wonsovicz, Lipman demonstra em seu trabalho que a filosofia ndo é um fim em
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si mesma, mas um meio que permite o desenvolvimento das habilidades intelectuais

e disposicfes para atingir o objetivo pretendido.

Entretanto, o intento de promover um pensar de qualidade ndo surgiu do
acaso, e sim das dificuldades enfrentadas pelo seu precursor durante suas
atividades docentes. Essa origem € lembrada por Castro (2002, p. 77), ao relatar
gue o programa originou-se do incémodo de Lipman, como professor de filosofia e
l6gica em cursos de graduagdo, ao receber alunos que passaram por
aproximadamente onze anos de escolaridade e ainda apresentaram grandes
dificuldades na elaboracdo de raciocinios. Assim, passou a pesquisar em que fase
da educacédo escolar estaria 0 problema. Em suas pesquisas, descobriu que nos
primeiros anos da vida escolar existia um empenho dos professores para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas, que gradativamente passavam a ser
substituidas pelos conteudos escolares. Como justificativa para tal situacao,
observou uma crenca de que essas habilidades, apés aprendidas, passavam a fazer

parte da vida dos alunos, néo precisando mais ser estimuladas.

Por discordar dessa justificativa, Lipman desenvolveu esse programa,
destinado a criancas e jovens até a idade pré-universitaria, como forma de manter os

estimulos as suas habilidades cognitivas.

Aprofundando-se nos conceitos do programa, verifica-se que a proposta de
um espaco investigativo e dialogico baseia-se na idéia de que os ambientes
educacionais devem fazer com que as criangcas aprendam a investigar melhor e a
compartilhar suas descobertas com os outros alunos, por meio de “discussfées

filosoficas” e “dialogos investigativos”.

No que se refere a esses espacgos, Lipman (1995, p. 30) pressupde a
adocado de “comunidades de investigacdo”. Além disso, pressupfe que processo
educativo em sala de aula seja conduzido de forma similar ao modelo do processo
de investigacgao cientifica. Explica que “do mesmo modo que os cientistas empregam
o método cientifico para a exploracdo de situacdes problematicas, assim deveriam
fazer os alunos caso quisessem aprender a pensar sozinhos”. No entanto, destaca
gue o cotidiano educacional normalmente defronta-se com uma realidade diferente,
na qual se demanda a maior parte do tempo na fixagdo de contetdos (no produto
final do conhecimento), obtido pelo método cientifico.
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Justifica, ainda, que a concepcdo original para “comunidade de
investigacdo”, presumivelmente cunhada por Charles Sanders Peirce, restringia-se
aos profissionais de investigacao cientifica considerados parte de uma comunidade,
pois dedicavam-se a objetivos idénticos, utilizando métodos e procedimentos
similares. Com o tempo, o termo teve seu sentido ampliado, com o objetivo de incluir

qualquer tipo de investiga¢ao, cientifica ou néo.

Para Lipman, Sharp e Oscanyan (1994, p. 81), a sala de aula, enquanto
comunidade de investigacao, pressupde um compromisso com os procedimentos e a
busca responsavel das técnicas que evidenciam a razao. Durante as atividades, o
professor tem autoridade no que se refere as técnicas e procedimentos de
investigacdo. Porém, nos dialogos investigativos da discusséo filosofica, deve estar
aberto a variedade de pontos de vista que se manifestar entre os alunos.

Como material referencial para as aulas, Lipman elaborou novelas
filosoficas, cujo objetivo é estimular os alunos a pensarem por si. Tais novelas foram
traduzidas para a lingua portuguesa como: “A descoberta de Ari dos Teles”, “Luisa”,
“Satie”, “Marcos”, “Pimpa”, “Issao e Guga” e “Rebeca’. Tratam-se de obras de fic¢ao,
no formato de livros-textos, nos quais 0s personagens extraem por si mesmos as leis
do raciocinio e descobrem pontos de vista filosoficos alternativos que foram
apresentados no decorrer dos séculos, adotando como método de descoberta o
dialogo combinado com a reflexdo (LIPMAN; SHARP;OSCANYAN, 1994, p. 118).

No conjunto dos conceitos, Lipman (1995, p. 184) destaca que o0 pensar
critico € habilidoso, e as habilidades sdo desempenhos eficazes que satisfazem os
critérios apropriados. Fazendo analogia a uma orquestra, considera que 0s
instrumentos que a compdem sdo as habilidades cognitivas, que precisam ser
“afinadas” para que a sinfonia atinja um patamar harmoénico dentro dos padrdes
aceitaveis pela platéia. Dessa forma, fundamenta-se a necessidade de desenvolver
tais habilidades cognitivas por completo, para atingir o potencial ideal de

pensamento critico.

Contudo, reconhece (1995, p. 49) que o desenvolvimento das habilidades
ndo ocorre isoladamente e sequencialmente. Por conseguinte, reforca que
“conceber um pensador como capaz de orquestrar 0 seu pensamento em uma serie
linear de passos simples é, obviamente, um paradigma exageradamente

supersimplificado, pois um ser humano, independentemente de ser ele um adulto ou
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uma criancga, é capaz de envolver-se em uma variedade consideravel de processos
do pensamento a0 mesmo tempo”. Dessa maneira, nos dialogos investigativos da
discusséao filosofica na comunidade de investigacdo, as diferentes habilidades séao

desenvolvidas concomitantemente.

Para delimitar a abrangéncia desse conjunto de habilidades, Lipman (1995,
p. 65) afirma que “as areas de habilidades mais relevantes para o0s objetivos
educacionais sdo aquelas relacionadas com o0s processos de investigacao,
processos de raciocinio, organizacdo de informa¢Bes e traducdo”. Como séao
habilidades cognitivas inerentes aos seres humanos, todos as possuem, mesmo que
de forma rudimentar. Sendo assim, cabe a educacdo seu fortalecimento e

aperfeicoamento.

As quatro areas de habilidades propostas por Lipman sao segregadas por

Lorieri (2003, p. 17) em quatro grupos, descritos abaixo:

1° grupo - Habilidades de Investigacdo: Para Lorieri (2003, p. 18),
investigacdo é a busca minuciosa e criteriosa por solugcbes para resolver uma
questdo. Lipman (1995, p. 66) complementa, afirmando que por meio das
habilidades de investigacdo aprende-se a formular problemas, estimar, medir e
desenvolver as inUmeras capacidades que formam a pratica que se associa ao
processo de investigacao. Cabe ressaltar que a investigacdo, segundo Lipman, deve
ser dado o carater do pensar bem, do pensar ético, otimizando, dessa forma, a
investigacao e facilitando a resolucdo da questao apresentada. Lorieri (2003, p. 18)
destaca que, para ter competéncia no processo da investigacdo, sdo necessarias,

minimamente, as seguintes habilidades:
® a habilidade de saber observar bem;
= a habilidade de saber formular questbes ou perguntas substantivas;
= a habilidade de saber formular hipotese;
= a habilidade de saber buscar comprovacoes;

= a habilidade ou a disposi¢ao para autocorregao.

2° grupo - Habilidades de Raciocinio: Conforme descrito por Lipman

(1995, p. 46), raciocinio € aquele aspecto do pensamento que pode ser formulado
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discursivamente, submetido a critérios de avaliacdo (pode haver raciocinio valido e
ndo valido) e ensinado. Ele envolve, dentre outros, a utilizacdo de inferéncias bem
fundamentadas, a apresentacdo de razbes convincentes, a revelacao de suposi¢oes
latentes, a determinacéo de classificacfes e definicbes defensaveis e a organizagao
de explicacbes, descricdes e argumentos coerentes. Resulta em uma sensibilidade
maior em relacdo aos aspectos légicos do discurso. Além disso, € o processo dado
ao movimento que parte de algo conhecido para chegar a algo novo, por meio da
deducédo, inducdo, prova, demonstracdo, inferéncia, silogismo, argumento e
analogia. De acordo com Lorieri (2003, p. 20), raciocinar bem ou argumentar bem
pressupde o conhecimento de algumas habilidades de relevante importancia. Dentre

elas:
= a capacidade de produzir bons juizos;

" a capacidade de estabelecer relacbes adequadas entre idéias e,

principalmente, entre juizos;
= a capacidade de inferir ou tirar conclusoes;

= a capacidade de identificar ou perceber pressuposicdes subjacentes.

3° grupo - Habilidades de Organizacao de Informacdes: Lipman (1995, p.
67) afirma que, para atingir-se a eficiéncia cognitiva, € necessério organizar as
informagdes recebidas em unidades ou grupos significativos. Descreve trés tipos
basicos de agrupamentos de informacdes: sentenca, conceito e esquema. Sentenca
€ um bloco basico de construcdo da leitura e da escrita, resultando em uma
expressdo que representa um sentido geral para um conjunto de palavras
individuais. Conceito € o agrupamento de palavras e sentengas que representam
uma idéia, um pensamento. Esquema € o conjunto de relacBes, conexbes e
interacOes que organizam as informacgdes. A posse de conceitos articulados passa a
integrar o processo de pensar, seja na forma de juizos, encadeamento de juizos, no
raciocinio/ argumentacdo ou explanagfes discursivas. Quando o ser humano pensa,
estabelece relacbes entre idéias, confirmando ou transformando-as em novas
relacbes. O processo do pensar acontece na articulacdo de idéias ou conceitos,
cujos resultados configuram a esséncia do pensar. Compete a educacdo dos jovens
ou das criangas a tarefa de fornecer ampla formacéo de conceitos que irdo alicercar

o desenvolvimento mental, capacitando-os a compreender a realidade com a qual
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interagem e a ratificad-la ou transforma-la. Um universo de informacdes colocado a
disposicdo dos educandos, sem o entendimento de seu significado, transforma-se
em algo vazio, ndo formador de mentes intelectuais. As habilidades essenciais na

organizacao de informacdes séo:
= habilidade de explicar ou desdobrar o significado das palavras;

® habilidade de construir e reconstruir os elementos que compéem um

conceito;

® habilidade no uso dos dicionédrios, enciclopédias, ou perguntar o
significado das palavras e sua melhor aplicacéo diretamente a pessoas

intelectualmente mais preparadas;

= habilidade de observacdo da esséncia da coisa estudada, qualificando-

a verdadeiramente como tal;
® habilidade de buscar informacgdes em fontes confiaveis;

= habilidade de definir, dizer com seguranca que algo é algo, de forma

inconfundivel.

4° grupo - Habilidade de Traducao: Lipman (1995, p. 72) considera
traducéo o processo no qual aquilo que é dito em uma lingua € dito, sem perda do
sentido, em outra. Destaca, porém, que a tradugcdo ndo se limita a transmissdo de
significados de uma lingua natural para outra, pois podem ocorrer transicdes de
significados em uma mesma lingua, para os quais € preciso fazer traducéo propria,
preservando o significado original. Traduzir € ser capaz de dizer algo que ja esta
dito, com suas proprias palavras. E expressar a mesma coisa de outra forma,
garantindo a sua esséncia. E Poder dizer de outras formas a mesma coisa, ndo
alterando sua autenticidade. O desempenho em traduzir envolve as habilidades de:

interpretar, parafrasear, analisar, buscar significados corretos e formar conceitos.

Para finalizar, convém destacar, para efeito deste trabalho de pesquisa, que
apesar da teorizacdo de Lipman confluir para uma metodologia destinada a criancas
e jovens, em uma organizacao curricular suportada por uma disciplina de filosofia,
essa ndo € necessariamente uma condicdo compulséria. Isso ocorre porque a

metodologia das “discussdes filosoéficas” e “dialogos investigativos” é perfeitamente
aplicavel a qualquer disciplina ou atividade educacional.
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Nesse sentido, Lipman (1995, p. 14) afirma que “a pedagogia da
‘comunidade de investigacao’ deveria ser a metodologia para o ensino do pensar
critico, independentemente se uma versao filosofica seja aplicada ou nao”. Nesse
contexto, argumenta (LIPMAN, 1995, p. 38) que, para propiciar oportunidades nas
quais os alunos filosofem na sala de aula, fazendo uso da “comunidade de
investigacdo” como estratégia para estimular o pensamento de ordem superior, ndo
€ totalmente necessario o emprego da filosofia. Para tal, basta incluir em cada
disciplina a abordagem da comunidade de investigacdo como meio de promover o
debate e a reflexdo acerca do tema da disciplina. Entretanto, € necessario o

conhecimento da metodologia.

Alids, convém destacar que as “discussbes filoséficas” e “dialogos
investigativos” assemelham-se da abordagem de Richard W. Paul para o
“questionamento socratico”, que resulta em uma “discussdo socratica”, conforme
descrito no topico anterior. Ambos utilizam-se do recurso dialético para estimular o

processo cognitivo dos alunos.

3.5 A definicdo operacional de “pensamento critico”

Concorda-se com Paul et al. (1995, p. 351, traducdo nossa) quando comenta
sobre o risco de seguir uma definicdo operacional que tenta condensar, em poucas
palavras, o significado de um conjunto de conceitos e teorias. Entretanto, essa
definicio € necessaria para que ocorra 0 entendimento consensual sobre

determinado tema.

Uma alternativa simplificada para este trabalho seria escolher uma das
definicbes enunciadas pelos trés referenciais teéricos dissertados acima. No entanto,
como nao compete a este estudo a designacdo de um ou outro como embasamento,
optou-se por uma definicdo propria, relatada a seguir. Antes, cabe relembrar as trés

defini¢cdes iniciais, contidas no quadro 10, relativas a “pensamento critico” :



97

ROBERT H. ENNIS RICHARD W. PAUL MATTHEW LIPMAN

“é 0 processo intelectualmente
disciplinado de conceituar, aplicar,
analisar, sintetizar e avaliar,
ativamente e habilmente,
informacéo recolhida de (ou gerada
por) observacao, experiéncia,
reflexdo, raciocinio, ou
comunicacdo, como uma guia para
a opinido e acéo”

“é 0 pensamento racional e
reflexivo focado em decidir no
que se deve acreditar ou o
que fazer”

“é 0 pensamento que facilita o

julgamento, pois fundamenta-

se em critérios, é autocorretivo
e sensivel ao contexto”

Quadro 10 : Comparativo das definicdes de pensamento critico.
Fonte: o autor

Percebe-se que, nas definicbes acima, repete-se a acdo de “julgar, opinar,
decidir” como resultado do pensamento critico, 0 que corrobora a evidéncia de que
este subsidia 0 processo de tomada de decisdo. Essa predilecdo é citada por
Lipman (1995, p. 166):

Assim como os retéricos e logicos informais compreendem o pensar critico
a partir de diferentes pontos de vista, os filésofos tendem a enfatizar o
componente do raciocinio no pensar critico, enquanto que os nao filésofos
(particularmente os cientistas) tendem a enfatizar o componente da solucéo
de problemas (ou da “tomada de decisfes”). A abordagem da solucdo de
problemas na educacdo cientifica, profissional e técnica ndo é
especialmente nova; tem sido usada durante décadas.

Sendo assim, adotou-se para este trabalho a seguinte definicdo operacional

para “Pensamento Critico”:

E uma forma estruturada e disciplinada de raciocinar com profundidade
intelectual sobre determinado assunto (tema, argumento, conteudo,
problemas, etc), estabelecendo critérios cognitivos e produzindo evidéncias

para a escolha e tomada de decisao.
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4 RESULTADO DA ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

4.1 Coleta dos dados

Durante a fase de planejamento da pesquisa, foram realizados estudos
exploratérios e preliminares. Os estudos exploratérios foram aplicados para
identificar pontos importantes para o trabalho, bem como avaliar sua viabilidade.
Nesse sentido, Cooper e Schindler (2003, p. 131) citam que:

A exploragéo é particularmente Gtil quando os pesquisadores nédo tém uma
idéia clara dos problemas que vao enfrentar durante o estudo. Através da
exploragéo, os pesquisadores desenvolvem conceitos de forma mais clara,
estabelecem prioridades, desenvolvem definicbes operacionais e melhoram
o planejamento final da pesquisa. A exploracdo também pode economizar
tempo e dinheiro. Se o problema né&o for tdo importante como se pensou
inicialmente, o projeto da pesquisa pode ser cancelado.

Os autores recomendam como primeiro passo para um estudo exploratério a
“andlise de dados secundarios”, que consiste na busca de literatura secundaria,
composta de estudos ja realizados por terceiros. Sejam eles: estudos ja realizados,
artigos publicados em revistas e periddicos, etc. (COOPER; SCHINDLER, 2003, p.
132).

Foram entéo realizados estudos baseados na andlise de dados secundarios,
principalmente em artigos disponiveis no acervo eletrénico do sistema EBSCO -
Business Source Premier, revistas e periddico da area contabil, dissertacdes, teses,

além de obras bibliograficas relacionadas ao tema.

Em seguida, foram realizados estudos preliminares, que, conforme
preceituam Hill e Hill (2002, p. 74) “tém por objetivo encontrar as variaveis
importantes a incluir na investigacdo principal’. Com isso, foi possivel selecionar

perguntas adequadas a serem incluidas no instrumento de investigacgao.

Para o estudo preliminar, optou-se pela utilizacdo da técnica de survey de
experiéncia que, segundo Cooper e Schindler (2003, 616) € “uma técnica
exploratéria na qual especialistas compartilham suas idéias sobre assuntos ou
aspectos importantes do sujeito e relacionam o que é importante no leque de

experiéncias do sujeito; geralmente envolve uma entrevista pessoal ou telefénica”.

Assim, foram efetuadas entrevistas pouco estruturadas (pessoais ou

telefénicas) com educadores, diretor de graduacéo, diretor de pdés-graduacdo e
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pesquisa, diretor de extensao universitaria e coordenador de curso. Como resultado,
obteve-se a confirmacdo da pertinéncia do tema, bem como a percepcdo dos

entrevistados em relacdo a tematica.

Quando entrevistamos pessoas em uma survey de experiéncia, devemos
buscar suas idéias em relacdo a questdes ou aspectos importantes do
assunto tratado e descobrir o que é importante dentro do campo de
conhecimento da pessoa. O formato investigativo que usamos deve ser
suficientemente flexivel para que possamos explorar as varias
possibilidades que surgem durante a entrevista (COOPER; SCHINDLER,
2003, p. 132).

Para a extensdo da pesquisa ao universo inquirido, adotou-se como
instrumento de coleta dos dados questionarios estruturados, compostos de

perguntas fechadas, algumas em escalas nominais e outras em escalas ordinais.

Inicialmente, esses questionarios foram submetidos a um pré-teste junto aos
alunos da disciplina de mestrado “Seminérios de Pesquisa”. ApOs 0s ajustes
necessarios, foram enviados para um dos coordenadores de curso que compde o
universo inquirido. Como resultado, o participante sugeriu uma pequena alteracédo de

legenda, a qual ndo comprometia a estrutura dos questionarios.

Sendo assim, foram ajustados e enviados aos coordenadores do curso de
Ciéncias Contabeis das IES participantes da amostra. Depois de respondidos, foram

devolvidos por correspondéncia convencional ou correio eletrénico.
Os guestionarios sdo compostos de duas partes:

a) parte | — Dados da Instituicdo e do curso de Ciéncias Contabeis, pelos
quais procurou-se buscar informagbes descritivas sobre as
caracteristicas das IES e sua estrutura para a oferta de conteldos e

atividades de iniciacao cientifica,

b) parte Il — Dados sobre os contetdos pesquisados: pelos quais buscou-
se a identificacdo de evidéncias quanto a percepcao dos coordenadores
dos cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis no que se refere aos
“contetdos e atividades de iniciacdo cientifica, inseridos no projeto
pedagogico do curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis” e ao *

estimulo ao pensamento critico”, de forma a corroborar a hipotese do

trabalho.



100

4.2 Caracterizagdo dos participantes

Apesar desta pesquisa ndo adotar uma abordagem qualitativa (que
pressupde um tratamento estatistico), vale destacar que a investigacdo procurou
envolver um numero substancial de participantes que propiciassem uma analise

mais detalhada da percepc¢éo académica sobre o tema.

Para este trabalho, inicialmente, considerou-se que seria possivel
desenvolver uma pesquisa censitaria, pois a populacdo € relativamente pequena.
Dessa forma, por ocasido do planejamento da pesquisa, considerou-se universo
inquirido todas as Instituicbes de Educacao Superior da cidade de Sédo Paulo que
ofereceram o curso de graduagdo em Ciéncias Contabeis no 1° semestre de 2005.
Para identificacdo das IES que compdem o universo da pesquisa, foram utilizados os
dados disponiveis na pagina do INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais, bem como a consulta individual junto as secretarias académicas das

Instituicdes.

A pesquisa foi realizada no periodo de 17 de janeiro de 2005 a 24 de marco
de 2005, mediante protocolo do questionario nas secretarias de coordenacdo dos

Cursos.

No entanto, apesar da insisténcia do pesquisador, nem todos responderam
ao questionario. Com isso, optou-se por redirecionar o trabalho para uma amostra do
universo. Considera-se amostra um subconjunto (representativo ou né&o) da
populacdo em estudo. E essa representatividade da amostra, propriedade altamente
desejada em estatistica, ocorre quando ela apresenta as mesmas caracteristicas
gerais da populacdo da qual foi extraida. Nesse sentido, Hill e Hill (2002, p. 42)
definem amostra como a parte dos casos que constituem o universo considerado na

analise.

A amostragem adotada foi a “ndo probabilistica” que, segundo Martins
(2002, p. 48), “sdo amostragens em que h& uma escolha deliberada dos elementos
da amostra”. Para Cooper e Schindler (2003, p. 167), essa é uma abordagem
subjetiva que pode acarretar certa imprecisao nos resultados, por isso, 0s resultados
e as conclusbes so se aplicam a amostra. Todavia, apesar de ndo haver a intencao
de generalizar as conclusdes deste trabalho para o universo das IES, destaca-se

gue a subjetividade na escolha da amostra foi atenuada pelo fato de que todos os



101

elementos foram convidados a participar. Sendo assim, a participacao originou-se de

deliberacdo propria dos elementos, sem a interferéncia do pesquisador.

De qualquer maneira, existem situacbes em que a pesquisa com
amostragem nado probabilistica é adequada e até mesmo preferivel a probabilistica.
Na visdo de Cooper e Schindler (2003, p. 167), “uma amostragem nao probabilistica
cuidadosamente controlada freqiientemente produz resultados aceitaveis, de forma

que o investigador nem mesmo considera a amostragem probabilistica”.

Do universo composto por 45 IES, foram obtidas respostas de 7 centros
universitarios, 7 universidades e 12 faculdades, conforme demonstrado no Tabela 1,

abaixo:

Tabela 1 — Consolidacdo da amostra

CARACTERIZACAO DAS IES UNIVERSO % AMOSTRA %

CENTROS UNIVERSITARIOS 9 100,00% 7 77,78%
20,00% 26,92%

UNIVERSIDADES 19 100,00% 7 36,84%
42,22% 26,92%

FACULDADES 17 100,00% 12 70,59%
37,78% 46,15%

SOMA 45 100,00% 26 57,78%
100,00% 100,00%

Em termos percentuais, participaram 57,78% das IES que ofereceram o
curso no 1° semestre de 2005, sendo que, desse total, 26,92% eram, na mesma
proporcao, Centros Universitarios e Universidades, e o restante, 46,15%, eram

faculdades isoladas.

Desses respondentes, a maioria (61,54%) possuia a titulacdo académica de
mestres, conforme demonstrado na Tabela 2, abaixo:

Tabela 2 — Titulac8o académica dos participantes

TITULACAO Freqiiéncia % % acum.
Graduagao 2 7,69% 7,69%
Especialista 2 7,69% 15,38%
Mestre 16 61,55% 76,93%
Mestrando 4 15,38% 92,31%
Doutor 2 7,69% 100,00%

SOMA 26 100,00%
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No tocante ao tempo em que atuam como coordenadores do curso na
instituicdo, verificou-se, conforme demonstrado na Tabela 3, que a maioria esta na
funcdo ha mais de 3 anos, sendo que 46,15% destes estdo ha mais de 3 anos e
menos de 9 anos, e 11,54% ha mais de 9 anos. Entretanto, uma parcela significativa

(42,31%) esta na funcdo ha menos de 3 anos.

Tabela 3 — Tempo na funcéo de coordenacgédo do curso

TEMPO NA FUNCAO Freqiuéncia % % acum.
Até 3 anos 11 42,31% 42,31%

Mais de 3 anos até 9 anos 12 46,15% 88,46%
Maio de 9 anos 3 11,54% 100,00%
SOMA 26 100,00% 100,00%

Para evidenciar o porte dessas IES, conforme demonstrado na Tabela 4,
abaixo, constam que 9 delas, representando 34,62% do total, possuem até 200
alunos, 7 delas, representando 26,92% do total, possuem entre 201 e 500 alunos e

outras 7, representando 26,92% do total, possuem entre 500 e 1400 alunos.

Tabela 4 — Distribuicdo dos participantes por n® de alunos

N° DE ALUNOS NAS IES Freqliéncia % Soma % Média
N&o responderam 3 11,54% 0 0,00% 0
Até 200 alunos 9 34,62% 1112 11,90% 124
De 201 a 500 alunos 7 26,92% 2174 23,27% 311
De 501 a 1400 alunos 7 26,92% 6057 64,83% 865
SOMA 26 100,00% 9343 100,00%

4.3 Andlise dos dados primarios

Uma vez consolidados e depurados os dados disponiveis nos questionarios
respondidos, os mesmos foram codificados e tabulados, para em seguida serem

analisados e interpretados. Para tanto, utilizou-se o Microsoft Excel 2003.

Para facilitar a compreensdo dos dados e das analises, optou-se por
demonstrar a comparacao de frequéncia (absoluta e percentual) mediante a inser¢cao
de tabelas representativas de dados e, em seguida, a dissertacdo sobre a andlise
dos dados.
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Oliveira (2002, p. 230) destaca a utilidade das tabelas representativas de

dados:

E um bom auxiliar na apresentacdo dos dados, uma vez que facilita, ao
leitor, a compreensao e interpretacdo rapida da massa de dados, podendo,
apenas com uma olhada, apreender importantes detalhes e relacoes.
Todavia, seu propoésito mais importante € ajudar o investigador na distingao
de diferencas, semelhancas e relacdes por meio da clareza e destaque que
a distribuicdo légica e a apresentagédo grafica oferecem as classificacdes.

Dessa forma, procurou-se descrever as caracteristicas das IES em relacao a
seu tratamento dado as atividades e contetdos de iniciacdo cientifica, bem como a
percepcdo dos coordenadores do curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis
quanto a relevancia das atividades e contetdos de iniciacdo cientifica para o

estimulo ao desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.

4.3.1 Parte |: caracteristicas das IES

Conforme citado, o objetivo da 12 parte do questionario era identificar a
estruturacdo atual das IES em relacdo as atividades e conteudos de iniciacao

cientifica. As questdes serdo elencadas e analisadas a seguir:

Questao 2 - Com a Resolucédo n° 6 da Camara de Educacado Superior do
Conselho Nacional de Educac&o'®, aprovada em 10 de marco de 2004, o
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) passou a ser um componente opcional

da estrutura curricular. Em sua Instituicdo esse componente sera adotado ?

Essa questdo objetivou identificar se o Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) deixaria de ser adotado pela IES, considerando que passou a ser um

componente opcional da estrutura curricular:

Como possiveis respostas, foi fornecida uma escala nominal de “sim” ou
“ndo”, na qual a 12 opcédo remete a interpretacdo de que “sim, em minha instituicdo o
TCC sera adotado”, e a 22 remete a interpretacdo de que “em minha instituicdo o

TCC nao sera adotado”.

10 Resolugdo n® 6 da CES-CNE: no momento em que o questionario foi elaborado e distribuido,
estava em vigor a Resolugcdo n°® 6, tendo sido substituida, na sequiéncia, pela Resolu¢do n° 10.
Todavia, a determina¢@o do TCC como componente opcional néo foi alterada.
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Tabela 5 — Questdo 2 da parte 1

Alternativa: Freqliéncia Percentual

Respostas “sim” 1 21 80,77%

Respostas “nédo” 2 5 19,23%
Total 26 100,00%

Percebe-se que, apesar de o Trabalho de Conclusdo de Cursos (TCC) ter
passado a ser um componente opcional da estrutura curricular dos Cursos de
Ciéncias Contabeis, ainda continua sendo adotado em 80,77% das IES

consideradas nesta pesquisa.

Essa constatagcdo representa alento, pois sabe-se que o TCC é, atualmente,
o principal propulsor das atividades estruturadas de pesquisa nas IES. Caso seja
suprimido, teme-se que 0s conteudos de iniciacdo cientifica serdo pormenorizados

ou até mesmo abolidos das estruturas curriculares.

Questdo 3 - A Instituicdo possui laboratério e recursos necessarios

para as atividades de iniciacdo cientifica em Contabilidade ?

Essa questao objetivou identificar se as IES possuiam estrutura apropriada
(laboratério e recursos necessarios) para o desenvolvimento das atividades de

iniciacao cientifica:

Tabela 6 — Questdo 3 da parte 1

Alternativa: FreqUéncia Percentual

Respostas “sim” 1 22 84,62%

Respostas “ndo” 2 4 15,38%
Total 26 100,00%

Nota-se que 84,62% das IES consideradas nesta pesquisa possuem
laboratérios e recursos necessarios para as atividades de iniciacao cientifica em

Contabilidade, fato que favorece seu desenvolvimento.

Cabe aqui destacar, como sugestdo para posteriores estudos, a
necessidade de avaliar se a qualidade das estruturas é efetivamente condizente com
as particularidades inerentes as atividades de iniciacdo cientifica. Como exemplos:
a existéncia de aplicativos informatizados para a analise de dados estatisticos,
licencas de uso para acesso a acervos bibliograficos digitais, bibliografia

especializada em metodologia cientifica, dentre outros.
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Questdo 4 - A Instituicdo possui Unidade Académica (pré-reitoria,
instituto, centro de pesquisa, nucleo, dentre outras) voltada para a iniciagcao

cientifica?

Essa questdo objetivou identificar se as IES possuiam Unidades
Académicas voltadas para a iniciagao cientifica, como forma de incentivar e facilitar

a realizacao de atividades de pesquisa:

Tabela 7 — Questado 4 da parte 1

Alternativa: FreqUéncia Percentual
N&o responderam: 0 1 3,85%
Respostas “sim” 1 16 61,53%
Respostas “ndo” 2 9 34,62%
Total 26 100,00%

Obteve-se que 61,53% das IES consideradas nesta pesquisa possuem
Unidade Académica voltada para as atividades de iniciacdo cientifica. Apesar da
aparente expressividade, ha de se destacar que, por ser a atividade de pesquisa
peculiar a educacdo superior, todas as IES deveriam possuir alguma modalidade de

Unidade Académica com essa finalidade.

Dessa forma, inmeras facilidades poderiam ser por ela conduzidas, como
por exemplo: a integracdo entre a graduacdo e pos-graduacgdo, a coordenacdo de
acOes de capacitacdo dos docentes para utilizacdo da pesquisa como principio
educativo em sala de aula, a coordenacdo de eventos de iniciacao cientifica, a
geracdo de pesquisas interdisciplinares confluindo conhecimentos de diversas areas
do saber, a utilizagdo dos trabalhos de pesquisa como extensdo a comunidade,

dentre outras.

Questao 6 - No curso de Ciéncias Contabeis oferecido pela Instituicao,
existem atividades (tais como projetos de pesquisa, monografias, trabalho de
conclusdo de curso, artigos e participagdo em eventos, dentre outras) e
disciplinas (tais como filosofia, filosofia da ciéncia, sociologia, metodologia do
trabalho cientifico, metodologia da pesquisa, dentre outras) voltadas para a

iniciac&o cientifica em Contabilidade ?
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Essa questdo objetivou identificar a existéncia de atividades e disciplinas
voltadas para a iniciacao cientifica em Contabilidade, especificamente nos cursos de

Ciéncias Contabeis oferecidos nas IES:

Tabela 8 — Questdo 6 da parte 1

Alternativa: Freqiéncia Percentual
Apenas atividades 1 1 3,85%
Apenas disciplinas 2 3 11,53%
Atividades e disciplinas 3 22 84,62%
Total 26 100,00%

Identificou-se que 84,62% das IES consideradas nesta pesquisa oferecem
tanto atividades quanto disciplinas voltadas a iniciagdo cientifica, o que potencializa
a percepcao de que hd uma preocupacéo latente quanto a esse quesito.

Questao 7 - Havendo uma ou mais disciplinas especificas voltadas para
a iniciagdo cientifica no curso de Ciéncia Contabeis, informe o periodo de

oferta e o nome:

Essa questdo objetivou identificar quais séo as disciplinas voltadas para a
iniciacao cientifica em Contabilidade ofertadas na estrutura curricular do cursos de

Ciéncias Contabeis oferecidos nas IES:

Tabela 9 — Questdo 7 da parte 1

Disciplina 1°ano 2%°ano  3%°ano  4°ano total
Ciéncias Sociais 1 1
Estagio Supervisionado 1 4 5
Filosofia 4 4 2 10
Iniciacao a Producdo Académica 2 2
Leitura de Producéo Textual 1 1
Metodologia Cientifica e de Pesquisa 8 6 5 2 21
Pesquisa em Contabilidade 5 5
Psicologia 1 1 2
Sociologia 8 5 13
Trabalho de Conclusdo de Curso 9 9

Percebe-se que a disciplina “Metodologia Cientifica e de Pesquisa”’ € a que
apresenta maior frequéncia de oferta no decorrer do curso. Entretanto, nem todas as
IES a oferecem. Outra importante constatacdo € a oferta da disciplina “Filosofia” por
10 IES, que corresponde a 38,46% dos participantes. Isso sugere uma pesquisa
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mais aprofundada para identificar se a disciplina € um resquicio da estrutura
curricular da legislacdo anterior, na qual “Filosofia” era obrigatoria, ou se
efetivamente é oriunda da percepgéo sobre a sua relevancia na formacao global do

aluno.

Conclui-se que, pela analise dos dados investigados nesta parte do
questionario, nas IES consideradas nesta pesquisa 0s conteudos e atividades de
iniciacdo cientifica sdo ofertados, mesmo ndo sendo componentes obrigatorios. Da
mesma forma, na maioria dessas IES identifica-se uma preponderante atencao

quanto a tematica de iniciacao cientifica.

Resta saber se h4, na mesma proporcéo, percepcao de que as atividades e
conteudos de iniciagéo cientifica podem favorecer o estimulo ao desenvolvimento do

pensamento critico. Tal intento € investigado na 22 parte do questionario, a seguir.

4.3.2 Parte II: percepcédo dos coordenadores de curso

Nesta parte do questionario, buscou-se a identificacdo de qual a percepcao
dos coordenadores dos cursos de graduagdo em Ciéncias Contabeis oferecidos
pelas IES da cidade de Sdo Paulo com relacdo as duas variaveis que compdem a
hipétese: “os conteudos e atividades de iniciagdo cientifica, inserida no projeto
pedagogico do curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis” e “o estimulo ao

pensamento critico”.

Para isso, foram compostas 9 assertivas por escalas ordinais, em que o

respondente deve assinalar em que medida discorda ou concorda com as mesmas:

a) discordo totalmente;
b) discordo;

C) indeciso;

d) concordo;

e) concordo totalmente.
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Hill e Hill (2002, p. 138) esclarecem que “a este tipo de escala da-se o nome

de escala de Likert!!”

, €M que 0s questionarios sao construidos com afirmacoes e as
escalas de respostas propiciam afirmacées negativas ou positivas: “Metade das
afirmacOes devem ter natureza positiva, e a outra metade, natureza negativa. Uma
afirmacao positiva € uma afirmacéo para a qual a resposta ‘concordo’ ou ‘concordo

totalmente’ indica uma atitude positiva [...]".

A seguir, estdo descritas as analises de distribuicdo da amostra:

Iltem 1: As Instituicbes de Ensino Superior incentivam os alunos do
curso de Ciéncias Contabeis a participarem das atividades de iniciacao

cientifica em Contabilidade.

Tabela 10 — Iltem 1 da parte Il

Alternativa: Valor FreqUéncia Percentual
N&o respondeu 0 1 3,85%
Discordo totalmente 1 1 3,85%
Discordo 2 5 19,23%
Indeciso 3 4 15,38%
Concordo 4 13 50,00%
Concordo totalmente 5 2 7,69%
Total 26 100,00%

Nota-se que 57,69% dos coordenadores considerados nesta pesquisa

concordam e concordam totalmente com essa afirmagao.

Abre-se aqui uma oportunidade para aprofundamento em futuros estudos:
apesar de os coordenadores evidenciarem na 12 parte do questionario que a
iniciacdo cientifica recebe atencdo das IES, inclusive incluindo atividades e
conteudos além da existéncia de laboratérios e recursos necessarios para seu
desenvolvimento, o0s mesmos ndo concordam, na mesma intensidade, que ha o

devido incentivo.

ltem 2: Por ser um componente opcional da estrutura curricular, o
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) tende a ser suprimido dos Projetos

Pedagdgicos dos cursos de Ciéncias Contabeis.

! Escala de Likert: uma variacdo da escada de indice somado; essa escala solicita que o

respondente concorde ou discorde de declaragBes que expressam atitudes favoraveis ou
desfavoraveis em relagdo ao objeto (COOPER; SCHINDLER, 2003, p.608).
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Tabela 11 — Item 2 da parte Il

Alternativa: Valor Freqliéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 6 23,08%
Discordo 2 11 42,31%
Indeciso 3 0 0,00%
Concordo 4 9 34,61%
Concordo totalmente 5 0 0,00%
Total 26 100,00%

Obteve-se que 65,39% dos coordenadores considerados nesta pesquisa
discordam e discordam totalmente dessa afirmacéo, corroborando o resultado obtido
na questdao n°® 2 da primeira parte do questionario. Tal resultado constatou que,
apesar de o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ter passado a ser um
componente opcional da estrutura curricular dos Cursos de Ciéncias Contébeis,

ainda é adotado em 80,77% das IES consideradas nesta pesquisa.

Uma hipétese secundaria para esta pesquisa era de que, ao tornar-se um
componente opcional da estrutura curricular, o TCC deixaria de ser adotado pelas
IES, por ser uma atividade que demanda carga-horaria expressiva dos docentes
para orientacdo aos alunos. Ficou evidente que essa ndo é a percepcao dos

coordenadores de curso considerados nesta pesquisa.

Item 3: A capacidade de pensar criticamente é uma forma estruturada
e disciplinada de raciocinar com profundidade intelectual sobre determinado
assunto (tema, argumento, conteudo, problema, etc.), a qual produz evidéncias
para a tomada de decisdo. Essa competéncia profissional é importante para o
Contador frente aos desafios do mercado de trabalho.

Tabela 12 — Item 3 da parte |l

Alternativa: Valor FreqUéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 0 0,00%
Discordo 2 1 3,85%
Indeciso 3 0 0,00%
Concordo 4 8 30,77%
Concordo totalmente 5 17 65,38%
Total 26 100,00%

Percebe-se que 96,15% dos coordenadores considerados nesta pesquisa

concordam e concordam totalmente com essa afirmacéo. Essa constatacdo produz



110

evidéncias quanto a relevancia do estudo de estratégias educacionais para o

desenvolvimento dessa competéncia profissional, foco deste trabalho.

Demonstra ainda que o pensamento critico, por ser percebido como uma
competéncia profissional importante, poderia ser estimulado com maior intensidade
na graduacdo, objetivando a formacdo de profissionais competentes para 0s

desafios do mercado de trabalho.

Item 4: A “capacidade de pensar criticamente” é importante para o

desempenho profissional do Contador.

Tabela 13 — Item 4 da parte |l

Alternativa: Valor Frequéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 0 0,00%
Discordo 2 0 0,00%
Indeciso 3 0 0,00%
Concordo 4 8 30,77%
Concordo totalmente 5 18 69,23%
Total 26 100,00%

Da mesma forma que no item anterior, obteve-se unanimemente que os
coordenadores considerados nesta pesquisa concordam e concordam totalmente
com essa afirmacédo. A intengédo deste item era checar a assertiva do item anterior,

tanto que as respostas foram praticamente homogéneas.

Iltem 5: A “capacidade de pensar criticamente” do Contador deve ser

estimulada no decorrer do curso de Ciéncias Contabeis.

Tabela 14 — Iltem 5 da parte |l

Alternativa: Valor Frequéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 0 0,00%
Discordo 2 0 0,00%
Indeciso 3 0 0,00%
Concordo 4 8 30,77%
Concordo totalmente 5 18 69,23%
Total 26 100,00%

Identificou-se que, na totalidade, os coordenadores considerados nesta
pesquisa concordam e concordam totalmente com essa afirmacao. Evidencia-se que

h& aceitacdo, por parte dos coordenadores de curso, quanto ao fato de que o
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pensamento critico deve ser estimulado no curso de graduacdo em Ciéncias

Contabeis.

Item 6: A inclusdo de conteudos e atividades de iniciacao cientifica no

curso de Ciéncias Contabeis pode estimular

“capacidade de pensar criticamente” nos alunos.

Tabela 15 — Item 6 da parte |l

o0 desenvolvimento da

Alternativa: Valor Freqliéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 0 0,00%
Discordo 2 0 0,00%
Indeciso 3 1 3,85%
Concordo 4 14 53,84%
Concordo totalmente 5 11 42,31%
Total 26 100,00%

Nota-se que quase todos os coordenadores considerados nesta pesquisa

(98,15%) concordam e concordam totalmente com essa afirmacdo. Tal constatacao

vai de encontro as evidéncias obtidas na pesquisa bibliografica empreendida para

este trabalho. Por si sO, essa verificacdo fornece evidéncias que corroboraram a

hipotese deste trabalho, no sentido de que “os conteudos e atividades de iniciacdo

cientifica inseridos no projeto pedagogico do curso de graduacdo em Ciéncias

Contabeis podem estimulam o pensamento critico dos alunos”.

tem 7: O conhecimento das metodologias do trabalho cientifico

estimula a competéncia profissional do aluno de Ciéncias Contabeis.

Tabela 16 — Item 7 da parte |l

Alternativa: Valor Freqliéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 0 0,00%
Discordo 2 1 3,85%
Indeciso 3 3 11,54%
Concordo 4 10 38,46%
Concordo totalmente 5 12 46,15%
Total 26 100,00%

Obteve-se que 84,61% dos coordenadores considerados nesta pesquisa

concordam e concordam totalmente com essa afirmacao.
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Iltem 8: A realizacdo de atividades de pesquisa, utilizando-se das
metodologias do trabalho cientifico, estimula a competéncia profissional do
aluno de Ciéncias Contabeis.

Tabela 17 — Item 8 da parte |l

Alternativa: Valor Frequéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 0 0,00%
Discordo 2 0 0,00%
Indeciso 3 0 0,00%
Concordo 4 16 61,54%
Concordo totalmente 5 10 38,46%
Total 26 100,00%

Obteve-se que a totalidade dos coordenadores considerados nesta pesquisa

concorda e concorda totalmente com essa afirmacéao.

ltem 9: O conhecimento das metodologias do trabalho cientifico

melhora o desempenho do aluno ao longo do curso.

Tabela 18 — Item 9 da parte

Alternativa: Valor Frequéncia Percentual
N&o respondeu 0 0 0,00%
Discordo totalmente 1 0 0,00%
Discordo 2 0 0,00%
Indeciso 3 0 0,00%
Concordo 4 12 46,15%
Concordo totalmente 5 14 53,85%
Total 26 100,00%

Da mesma maneira que nos itens 7, 8 e 9, obteve-se que a totalidade dos
coordenadores considerados nesta pesquisa concorda e concorda totalmente com a
essa afirmacdo. Tal comprovacédo consensual patenteia a proposicdo de que 0s
conhecimentos promovidos pelas atividades de iniciacdo cientifica estimulam a

competéncia profissional e académica dos alunos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 Contextualizagao:

Este trabalho teve como objetivo geral a identificacdo e analise quanto a
relevancia da insercdo dos conteudos e atividades de Iniciacdo Cientifica nos
projetos pedagodgicos dos cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis da cidade de
Séo Paulo, como forma de estimular o desenvolvimento do pensamento critico nos
alunos. Concomitantemente, foram tracados os seguintes objetivos especificos:

= conhecer o referencial conceitual que permeia o desenvolvimento do

pensamento critico;

» conhecer 0s conceitos que permeiam “os conteudos e atividades de

iniciacao cientifica” nos cursos de graduacédo em Ciéncias Contabeis;

» investigar se as IES da cidade de Sao Paulo incentivam os alunos de
Ciéncias Contabeis a participarem de atividades de Iniciagdo Cientifica

em Contabilidade;

* investigar se as IES da cidade de S&o Paulo possuem estrutura
académica para o desenvolvimento das atividades de iniciacédo

cientifica;

» investigar se o TCC, Trabalho de Conclusdo de Curso, tende a ser
suprimido dos projetos pedagdgicos dos cursos de Ciéncias Contabeis

da cidade de Sao Paulo;

* investigar se os “contetdos e atividades de iniciacdo cientifica” sdo
oferecidos nos cursos de graduacao em Ciéncias Contabeis das IES da

cidade de Sao Paulo;

» investigar a necessidade do pensamento critico como competéncia

profissional para o mercado de trabalho do contador;

* investigar se a literacia cientifica propiciada pelos contetdos e
atividades de iniciacao cientifica estimula a competéncia profissional do

aluno dos cursos de graduacao em Ciéncias Contabeis.
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Para tanto, empreendeu-se uma pesquisa bibliografica que abrangeu desde
os documentos emitidos pelos 6rgaos reguladores até as obras literarias que versam
sobre o tema.

No tocante a “contelidos e atividades de iniciacdo cientifica”, a abordagem
conceitual focou a investigacdo do tratamento dado pelos 6rgdos reguladores da
educacdo e a caracterizacdo dos assuntos que abrangem a iniciacdo cientifica,
resultando na seguinte definicdo operacional:

Conteudos e atividades de iniciacdo cientifica sdo os conjuntos de
conhecimentos e as acdes educacionais utilizados como meio para a
introducéo estruturada dos alunos aos métodos cientificos, visando a prover
as competéncias basicas para a operacionalizacdo do conhecimento cientifico

no cotidiano pessoal, profissional e académico.

Com relacdo ao tema “pensamento critico”, buscou-se investigar as
abordagens conceituais que o caracteriza, assim como o tratamento a ele
dispensado pelos 6rgéos reguladores da educacédo, como forma de desenvolver as
competéncias profissionais do aluno de graduacdo em Ciéncias Contébeis.

Por ndo terem sido identificados referenciais brasileiros que versassem
especificamente sobre o “pensamento critico”, e sim abordagens ao pensamento de
uma forma generalizada, obteve-se uma contribuicAo mais significativa de
referenciais da literatura norte-americana. Disso resultou a seguinte definicao
operacional:

E uma forma estruturada e disciplinada de raciocinar com profundidade
intelectual sobre determinado assunto (tema, argumento, conteudo,
problemas, etc.), estabelecendo critérios cognitivos e produzindo evidéncias

para a escolha e tomada de decisao.

Ao serem atingidos os dois primeiros objetivos especificos do trabalho,
passou-se entdo a pesquisa de campo, para identificar o tratamento dado ao
assunto pelas IES. Na parte inicial, constatou-se haver um significativo incentivo por
parte das IES participantes da pesquisa para que os alunos de Ciéncias Contabeis
participassem de atividades de iniciacao cientifica, na medida em que essas IES
disponibilizam laboratérios e recursos necessarios, bem como oferecem contetdos e

atividades de iniciacao cientifica.
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Com relacéo a investigacdo sobre a possibilidade de o TCC (Trabalho de
Conclusdo de Curso) ser suprimido dos projetos pedagogicos dos cursos de
Ciéncias Contabeis, percebeu-se que, apesar da afirmacdo de que nas IES
pesquisadas tal atividade ainda € oferecida, acredita-se que, no geral, tende a ser
suprimida. Todavia, constatou-se que, baseado na constatacdo geral da situacéo
das IES, isso ndo ocorrera. Pelas premissas deste trabalho, sua manutencao
representa um grande ganho para os cursos de graduacdo em Ciéncias Contabeis,
a medida que tal atividade representa um icone a iniciacéo cientifica na graduacao
em geral.

Para investigar a necessidade do pensamento critico como competéncia
profissional para o mercado de trabalho do contador, além da abordagem tedrica
advinda da pesquisa bibliografica (que em vérias oportunidades evidenciou essa
necessidade), buscou-se aferir a percepcdo dos participantes. Como resultado,
constatou-se que essa é efetivamente percebida como uma competéncia profissional
esperada do contador para uma atuacao eficaz no mercado de trabalho.

A respeito da investigacdo sobre o estimulo a competéncia profissional e
académica gerado pela literacia cientifica propiciada pelos conteudos e atividades
de iniciacdo cientifica, constatou-se que ha uma percepcao preponderante entre 0s
participantes de que esta efetivamente estimula a competéncia profissional e o
desempenho académico dos alunos.

5.1 Conclusodes:

Este trabalho foi orientado pelo seguinte problema de pesquisa:

Seréa que os conteudos e atividades de Iniciacdo cientifica, inseridos
nos projetos pedagogicos dos cursos de Ciéncias Contébeis oferecidos pelas
Instituicbes de Educacao Superior da cidade de Sédo Paulo, podem estimular o

desenvolvimento do pensamento critico dos alunos?

Tendo como hipétese que:

Os conteudos e atividades de Iniciacdo Cientifica inseridos no projeto
pedagogico do curso de graduacdo em Ciéncias Contébeis das Instituicdes de
Educacdo Superior da cidade de Sdo Paulo podem estimular o

desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.
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Além de que:

Ha métodos e atividades que podem estimular o desenvolvimento do

pensamento critico dos alunos.

Como conclusao, baseado na analise dos dados coletados na pesquisa de
campo em consonancia com a pesquisa bibliografica empenhada, obteve-se a

confirmacédo da hipotese, na medida em que:

a) ficou evidenciado na pesquisa bibliografica que h& uma forte
congruéncia entre o objetivo educacional de desenvolvimento do
pensamento critico e a estratégia didatica da iniciacao cientifica, sendo
gue na abordagem tedrica dos autores consultados, destacam-se:

- 0 ‘“guestionamento socratico” e as “discussfes socraticas”
alinhadas com os “elementos do raciocinio” e os “padrbes
intelectuais” dos alunos, conforme proposto por Richard W. Paul,
fundamentadas essencialmente em uma estrutura similar a do
método cientifico;

- as “discussodes filosoficas” e os “dialogos investigativos” adotados
nas “comunidades de investigacdo”, conforme proposto por
Matthew Lipman, com uma proposta pedagoégica alicercada por
atividades de pesquisa;

- as ‘“disposicdes” e “capacidades” para o0 pensamento critico
propostas por Robert H. Ennis, cuja taxonomia fundamenta-se
estruturalmente no método cientifico adotado nas atividades de
pesquisa.

b) comprovou-se na pesquisa de campo que, na percepcao dos
coordenadores dos cursos de Ciéncias Contabeis das IES da cidade de
Sao Paulo participantes da investigacdo, as atividades e conteudos de
iniciacdo cientifica podem estimular o desenvolvimento do pensamento
critico dos alunos, além de que:

- e efetivamente percebida como uma competéncia profissional
esperada do contador para uma atuacdo eficaz no mercado de
trabalho.

- efetivamente estimula a competéncia profissional e o desempenho

académico dos alunos
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5.2 Recomendacgdes

Apesar de os resultados obtidos evidenciarem que as atividades e
contetidos de iniciagdo cientifica representam uma forte estratégia para o estimulo
ao desenvolvimento do pensamento critico, convém observar que, para sua
efetividade pedagdgica, é necessario que a mesma seja intensificada como
metodologia de ensino em todas as disciplinas do curso. Por deducédo, com essa
intensificagdo presume-se que a capacidade dos alunos pensarem criticamente
poderia ser potencializada.

Para tanto, é necessario que os professores sejam qualificados para a
adocdo de estratégias que transcendam das metodologias convencionais de ensino
(notadamente alicercadas por aulas expositivas) para outras que estimulem a
participacdo dos alunos e 0s remetam a um estagio de reflexdo cognitiva norteado
pelo pensamento critico.

Nesse sentido, Delval (1998, p. 163) conclui que:

Precisamos nos convencer, portanto, de que o professor ndo pode ensinar:
ele deve se limitar a criar as condigGes necessarias para que os alunos
aprendam. Propondo-lhes novas questdes, novos problemas, e fazendo
com que percebam a insuficiéncia das solu¢gbes aventadas quando néo
forem satisfatérias, o professor conseguira promover a capacidade de
pensar em seus alunos.

Em congruéncia com este trabalho, € primordial que os professores
compreendam a plenitude do conceito de pensamento critico. A partir dai, podem
considerar que esta “forma estruturada e disciplinada de raciocinar com
profundidade intelectual” deve ser requerida nas diversas oportunidades do cotidiano

académico, tanto deles proprios quanto dos alunos.

Como sugestdo de acdo educacional estruturada para a abordagem do
tema, tanto a proposta do Prof. Pedro Demo, denominada “Educar pela Pesquisa”,
quanto a proposta pedagdgica do Prof. Matthew Lipman, denominada “Comunidades
de Investigacdo”, podem ser perfeitamente adaptadas a realidade dos cursos de
graduacdo em Ciéncias Contabeis. Como possuem referenciais tedricos no Brasil, e
até mesmo experiéncias ja adotadas em algumas escolas, ndo seria necessario

demasiado esforco para sua adocéo.
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Apesar de nédo terem sido identificadas restricdes significativas as propostas
do Prof. Robert H. Ennis e do Prof. Richard W. Paul, na pesquisa efetuada destacou-
se que ambos defendem a proposicdo de ensinar e estimular as habilidades do
pensamento critico em cursos separados e independentes. Isso demandaria a
criacdo de disciplinas especificas no curso de graduacdo. Entende-se que tal
acepcao contradiz a abordagem pedagdgica da interdisciplinaridade, em que o0s

conteudos se inter-relacionam por entre as diversas disciplinas curriculares.

Por decorréncia dessa acéo, espera-se dos alunos, da mesma maneira, que
ao compreenderem tal conceito e o0 relacionarem a sua realidade cotidiana
(profissional e pessoal), passem a considera-lo como uma forma intelectualmente
privilegiada de pensamento, que produz evidéncias para 0 processo de tomada de
decisdo. Além disso, esse conceito pode fornecer-lhes um diferencial competitivo.

Por conseguinte, as IES estardo contribuindo tanto para a sociedade, que
passa a ter cidaddos com maior autonomia intelectual, quanto para o mercado de
trabalho, na medida em que recebera profissionais dotados de uma competéncia
fundamental para a sua competitividade.

5.3 Sugestdes para pesquisas futuras

Por se tratar de um tema pouco explorado no contexto do ensino da
Contabilidade, com relativa diversidade de possiveis abordagens, transparecem
evidéncias quanto a pertinéncia para a realizacdo de estudos correlatos e
complementares. Algumas possibilidades séo elencadas a seguir, como sugestdes
para futuras pesquisas:

a) pesquisa qualitativa junto a alunos dos cursos de graduacdo em
Ciéncias Contébeis para identificar sua percep¢do em relagéo ao tema;

b) pesquisas exploratérias junto aos professores do curso de Ciéncias
Contabeis para identificar sua percepcdo em relacdo ao tema;

C) pesquisa experimental com a utilizacdo de instrumentos de avaliacdo
do nivel de pensamento critico, como por exemplo, o “Critical Thinking
Cornell Test Level Z”, para medir a evolucdo da capacidade de pensar
criticamente dos alunos de graduacdo em Ciéncias Contabeis apos a

participacdo na disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico. Com
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isso, seria possivel avaliar em que proporcdo as competéncias
propiciadas pela disciplina estimulam o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos;

pesquisa exploratéria conjugada com estudo de caso para a
identificacdo e aplicacdo de estratégia de ensino voltada a “educacéao
pela pesquisa’, como estimuladora do desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos de graduacdo em Ciéncias Contabeis.
pesquisa exploratdria para avaliar as caracteristicas (formacgéo, carga
horaria dedicada a atividade) dos recursos humanos (professores e
orientadores) disponibilizados pelas IES para as atividades de iniciacdo
cientifica.

pesquisa exploratéria para identificar oportunidades de potencializar a

correlacdo entre pensamento critico e ética profissional.
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APENDICE A — Questionario

Sao Paulo, 1 de Fevereiro de 2005.

llImo(a). Sr(a).
Coordenador(a) do curso de bacharelado em Ciéncias Contabeis da

Prezado(a) Senhor(a):

Este questionario é parte da dissertacdo de Mestrado em Controladoria e
Contabilidade Estratégica desenvolvida pelo Sr. Marcio Barros Souza, sob minha
orientacdo, cujo tema é: “A influéncia dos conteldos e atividades de iniciacdo
cientifica no desenvolvimento do pensamento critico do profissional de
Contabilidade”.

O objetivo desta pesquisa é colher dados sobre o tratamento dispensado as
atividades e conteudos de Iniciacdo Cientifica nos projetos pedagogicos do curso de
graduacdo em Ciéncias Contabeis das Instituicdes de Ensino Superior da cidade de
Séo Paulo.

O trabalho desenvolvido destina-se a fins exclusivos de pesquisa e estudos
académicos. Os dados coletados junto as Instituicbes de Ensino Superior serdo
analisados estatisticamente e em conjunto, garantindo assim a confidencialidade do
que for por V.Sa. fornecido.

Em meu nome, e do Sr. Marcio, agradeco antecipadamente sua colaboracdo e
atencéo.

Saudacdes académicas,

Prof. Dr. lIvam Ricardo Peleias
Professor e Pesquisador Contabil do Programa de Mestrado em
Controladoria e Contabilidade Estratégica

Agradecemos sua colaboracéo para que o questionario respondido seja
devolvido para o correio eletronico (e-mail) mbsouza@sp.senac.br
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Nome da IES:

Nome do respondente:

Titulagdo maxima:

Funcéo na IES:

Tempo na funcao:

12 Parte: Dados da Instituicdo e do curso de Ciéncias Contabeis:

1. Qual a quantidade total de alunos do curso de Ciéncias Contabeis na Instituicdo?
alunos.
2. Com a Resolucdo n° 6 da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacéo,

aprovada em 10 de marco de 2004, o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) passou a ser um

componente opcional da estrutura curricular. Em sua Instituicdo este componente sera adotado
?

( )Sim  ( )Nao

3.  Alnstituicao possui laboratério e recursos necessarios para as atividades de Iniciacéo Cientifica
em Contabilidade ?

( ) Sim ( ) Nao

4. A Instituicdo possui Unidade Académica (pré-reitoria, instituto, centro de pesquisa, nucleo,
dentre outras) voltada para a Iniciacao Cientifica ?

( )Sim  ( )Ndo

5.  Sendo a resposta a questéo 4 positiva, informe o nome da Unidade Académica:

6. No curso de Ciéncias Contabeis oferecido pela Instituicdo existem atividades (tais como
projetos de pesquisa, monografias, trabalho de conclusdo de curso, artigos e participacdo em
eventos, dentre outras) e disciplinas (tais como filosofia, filosofia da ciéncia, sociologia,
metodologia do trabalho cientifico, metodologia da pesquisa, dentre outras) voltadas para a
iniciacao cientifica em Contabilidade ?

() apenas atividades () apenas disciplinas ( ) atividades e disciplinas

7. Havendo uma ou mais disciplinas especificas voltadas para a iniciagéo cientifica no curso de
Ciéncia Contabeis, informe o periodo de oferta e o nome:

Periodo letivo

da oferta: Nome da(s) disciplina(s):

1° ano:

2° ano:

3% ano:

4° ano:




22 Parte: Dados sobre 0s conteudos pesquisados:

Em que medida vocé discorda ou concorda das afirmacdes abaixo ?

(assinale a suarespostacom um X)
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1. As InstituicBes de Ensino Superior incentivam os

. L. Discordo Discordo Indeciso Concordo | Concordo
_ _alunos do curso de Ciéncias Co~ntab_e|s a totalmente totalmente
participarem das atividades de Iniciacdo Cientifica em O) O) O) ) O)
Contabilidade.

2', Por ser um componente opC|9naI da estrutura Discordo Discordo Indeciso | Concordo | Concordo
curricular, o Trak_JaI_ho de Conqlusao de Cu,rs_o (TCC) | totaimente totalmente
tende a ser suprimido dos Projetos Pedagdégicos dos O) O) O) ) O)

cursos de Ciéncias Contabeis.

3. A capacidade de pensar criticamente € uma forma

estruturada e disciplinada de raciocinar com
profundidade intelectual :::obre determinado assunto biscordo | Discordo | indeciso | concordo | Concordo
(tema, argumento, conteddo, problema, e_tc;), a qual | totalmente totalmente
produz evidencias para a tomada de deciséo. Esta O) O) O) ) O)
competéncia profissional € importante para o
Contador frente aos desafios do mercado de
trabalho.
4. A “capacidade de pensar criticamente” é Discordo | Discordo | Indeciso | Concordo | Concordo
importante para o desempenho profissional do totaimente totaimente
Contador. C] C] C] D C]
5. A “capacidade de pensar criticamente” do Discordo | Discordo | Indeciso | Concordo | Concordo
Contador deve ser estimulada no decorrer do curso | totaimente totalmente
de Ciéncias Contébeis. ) O O O )

6. A mc,lL.JsaO de ComeUdoie E.mVIdade§ de_ Iniciagéo Discordo Discordo Indeciso | Concordo | Concordo
Cle_ntlflca no curso de_Clenmas Contab_els pode totalmente totalmente
estimular o desenvolvimento da “capacidade de O) O) O) ) O)

pensar criticamente” nos alunos.

7. O conhecimento das metodologias do trabalho Discordo Discordo Indeciso | Concordo | Concordo

cientifico estimula a competéncia profissional do totaimente totaimente

aluno de Ciéncias Contabeis. ) O O O )

- 8. Arealizagdo de atlv!dades de pesqu_lsa,, . Discordo Discordo Indeciso | Concordo | Concordo
utlllza_ndo-se das metAodqlog|as_ dq trabalho cientifico, | totaimente totalmente
estimula a competéncia profissional do aluno de ) O) O) ) )

Ciéncias Contabeis.
9. O conhecimento das metodologias do trabalho Discordo | Discordo | Indeciso | Concordo | Concordo
cientifico melhora o desempenho do aluno ao longo | totaimente totalmente
do curso. C] C] C] D C]
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