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Resumo 

 

Este estudo analisa se a educação em contabilidade com recurso aos conceitos da dinâmica de 

sistemas - concretamente fluxos, acumuladores e retroalimentação (feedback) - permite 

aumentar o nível de conhecimentos em contabilidade. A academia, a literatura e as organizações 

de profissionais têm vindo a defender a integração no ensino de contabilidade de conceitos das 

restantes áreas científicas da gestão, procurando formar um puzzle teórico completo e coerente. 

Foi realizado um estudo experimental em que alunos do primeiro ano das licenciaturas de gestão 

e de economia de uma instituição pública de ensino universitário de referência em Portugal 

foram submetidos as aulas de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas, 

introduzidos através do uso de analogias e de uma abordagem baseada no contexto. O efeito 

destas aulas foi avaliado através das notas obtidas pelos alunos num teste intercalar de avaliação 

de conhecimentos relativo às demonstrações financeiras. A média das notas dos alunos que 

assistiram às aulas com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas foram superiores às dos 

que não assistiram. No entanto, os resultados de uma análise de variância fatorial evidenciam 

que as diferenças são estatisticamente significativas apenas no caso da introdução através do 

uso de analogias e não da abordagem baseada no contexto. As conclusões validam os benefícios 

da integração de competências de outras áreas da gestão e reforçam os laços entre a 

contabilidade e a dinâmica de sistemas. As conclusões validam também o poder das analogias 

como ferramenta a utilizar no ensino da contabilidade. 

 

Keywords: Educação em contabilidade; Dinâmica de sistemas; Analogias; Abordagem 

baseada no contexto. 

JEL: M41; A23. 
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Abstract 

 

This study analyses whether accounting education using the concepts of System Dynamics - 

namely flows, stocks and feedback - increases the level of accounting knowledge. Academia, 

literature, and professional organizations have been advocating the integration in accounting 

education of knowledge from other scientific areas of management, seeking a complete and 

coherent theoretic puzzle. An experimental study was carried in which first-year students of 

management and economics degrees from a reference public university in Portugal were 

submitted to review classes using the concepts of System Dynamics, introduced using analogies 

and a context-based approach. The effect of these classes was measured through the grades 

obtained by the students in an interim test regarding financial statements. The grades of the 

students who attended the classes using the concepts of System Dynamics were higher than of 

those who did not attend. However, a factorial analysis of variance has shown that the 

differences are statistically significant only if using analogies and not a context-based approach. 

The conclusions validate the benefits of knowledge integration from other areas of management 

and reinforces the links between accounting and System Dynamics. The conclusions also 

validate the power of analogies as a tool to be used in accounting education. 

 

Keywords: Accounting education; System Dynamics; Analogies; Context-based approach.  

JEL: M41; A23. 
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CAPÍTULO 1 

Introdução 

 

Este estudo procura determinar se a educação em contabilidade com recurso aos conceitos da 

dinâmica de sistemas - concretamente fluxos, acumuladores e retroalimentação (feedback) – 

incrementa o nível de aquisição de conhecimentos em contabilidade. 

As questões curriculares são o tema mais estudado na investigação em educação em 

contabilidade. A literatura tem apresentado uma crítica persistente ao ensino estrito e massivo 

de normas, políticas e procedimentos de contabilidade, cujo objetivo é apenas de garantir as 

ferramentas mínimas de acesso às profissões de contabilista ou auditor (Lawson et al., 2014). 

No entanto, considerando que ter acesso a estas profissões não implica ser capaz de se 

desenvolver nas mesmas, as principais instituições académicas e empresariais têm solicitado 

alterações substanciais aos currículos de contabilidade (Black, 2012; Boyce, 2008; Flood, 2014; 

Hopper, 2013). 

Consequentemente, os esforços desenvolvidos na última década apontam para a 

necessidade da criação de um corpo de conhecimentos educacional (body of knowledge) que 

integre outras áreas científicas da gestão (Pathways Commission, 2015), onde cada conceito de 

uma é utilizado noutra formando um puzzle completo e coerente (Bloom, 2014).  

Embora a academia (Soroosh & Krahel, 2018) e a investigação (Apostolou et al., 2020) 

estejam em sintonia, a urgente alteração substancial dos currículos de contabilidade ainda não 

foi concretizada (CIMA, 2011; ICAEW, 2012; Lawson et al., 2014, 2015, 2017; Pathways 

Commission, 2012, 2015). 

Este estudo contribui para este problema sugerindo que é possível utilizar os conceitos de 

um domínio de conhecimentos científicos de gestão, neste caso a dinâmica de sistemas, e 

integrá-los eficazmente na contabilidade, de modo a otimizar a educação desta última. 

A dinâmica de sistemas responde desde o seu início aos problemas das empresas (Forrester, 

1961) ao evidenciar não só a importância dos elementos isolados que as constituem, mas 

também as suas relações e o seu contexto (o ambiente) (Bertalanffy, 1968). Esta visão holística 

dos padrões dinâmicos dos novos morfismos que a empresa vai assumindo ao longo do tempo 

(Senge, 1994) permite entender a gestão empresarial como um todo e possibilita integrações 

com outras áreas do conhecimento empresarial. 



 

 

Como todas as teorias relacionadas com sistemas, a dinâmica de sistemas trata de 

interconexões de elementos organizados coerentemente para atingir um objetivo (Meadows, 

2008), mas distingue-se por considerar que os componentes do sistema, neste caso empresarial, 

se dividem em acumuladores e fluxos que, nas suas interações ao longo do tempo, se 

retroalimentam (Sterman, 2004). Como a contabilidade também pretende reportar informação 

do sistema empresarial ao longo do tempo (comparabilidade no tempo) é natural que se adapte 

com facilidade a esta estrutura de conceitos, pelo que a relação entre as duas já foi validada na 

literatura (Aksu, 2013; Kelly & Pratt, 1992; Melse, 2011; Pierson, 2020; Yamaguchi, 2003), 

tendo inclusive sido cunhado o termo dinâmica contabilística (Accounting Dynamics) 

(Kameyama et al., 1989). 

O facto de as duas áreas responderem às dúvidas do sistema empresarial maioritariamente 

através da medição quantitativa impõe uma estrutura dos conceitos mais relevantes similar, 

sendo evidente a semelhança entre as definições de acumulador e das rubricas de ativos e 

passivos a apresentar na Demonstração da Posição Financeira, assim como a semelhança entre 

as definições de fluxos e das rubricas de rendimentos e gastos a apresentar na Demonstração 

do Rendimento Integral ou de entradas e saídas de caixa a apresentar na Demonstração dos 

Fluxos de Caixa. É também muito clara a relação - de retroalimentação - existente entre os 

acumuladores e os fluxos, ou no caso da contabilidade entre as várias demonstrações financeiras 

(Sterman, 2004). 

No entanto, como a incorporação dos conceitos da dinâmica de sistemas no ensino da 

contabilidade não foi explorada - o que se pretendeu fazer neste estudo - foi necessário utilizar 

referências educacionais validadas na literatura que permitissem a integração das duas áreas. A 

primeira referência utilizada e já testada em inúmeras disciplinas (Guarini et al., 2009) foi o uso 

das analogias. 

A capacidade da analogia de utilizar conhecimento previamente adquirido para adquirir 

novos conhecimentos (Brown, 2009) é já utilizada no ensino, nomeadamente para comunicar 

conceitos complexos, novas ideias e facilitar a transferência de conhecimentos (Alexander & 

Murphy, 1999; Billing, 2007; Perkins & Salomon, 1994). No entanto, embora alguns estudos 

proporcionem evidência sobre o seu efeito positivo (Gick & Holyoak, 1980; Marchant, 1989; 

Mayer & Wittrock, 1996), existem outros onde tal não ocorre (Crandall & Phillips, 2002; 

Novick, 1988). Ainda assim e apesar dos resultados mistos, a literatura apresenta modelos de 

ensino com recuso a analogias validados (Glynn, 1991, 1994; Glynn et al., 1995), que 

demonstram um aumento na aprendizagem e interesse do aluno (Davis, 2013; Glynn, 2007; 

Harrison & Treagust, 1993; Justica et al., 2018; Rigolon & Obara, 2011). Embora ainda 



 

 

residuais, existem também estudos que suportam o uso de analogias na educação em 

contabilidade (Hanson & Phillips, 2006; Tucker, 2017). 

A segunda referência utilizada foi a abordagem baseada no contexto, onde o princípio 

fundamental é o de que o contexto e as aplicações práticas são o ponto de partida, por oposição 

ao modelo convencional que estuda as ideias primeiro e depois as suas aplicações (Bennett, 

2016; Gilbert et al., 2011). A abordagem baseada no contexto procura responder ao excesso de 

factos isolados e de conceitos com vários significados, à fragmentação de currículos, à 

incapacidade de transferir conhecimento de umas situações para as outras, ao conhecimento 

não relevante para o quotidiano dos alunos e à confusão sobre a razão de estudo de determinadas 

matérias (Gilbert, 2006) e tem sido validada na literatura maioritariamente na educação das 

ciências naturais (Irvan et al., 2020; Smith & Matthews, 2000; Tsai, 2000; Wen & Katt, 2019). 

No caso da educação em contabilidade os exemplos são ainda escassos, embora já existam 

(Banerjee et al., 2019; Nugroho, 2020). 

Este estudo analisa, assim, mais especificamente, se a educação em contabilidade com 

recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias ou de 

uma abordagem baseada no contexto permite aumentar o nível de conhecimentos de 

contabilidade financeira introdutória. Para tal e dada a sua superior capacidade de identificar a 

causalidade (Lourenço, 2019), foi desenvolvido um estudo experimental com dois fatores e 

atribuição aleatória às condições (two-way random experimental-design), com uma tipologia 

de desenho de grupo de controlo somente pós-teste (postest-only control group design), 

sugerida frequentemente na literatura (Campbell & Stanley, 1963; Fraenkel et al., 2015; 

Shadish et al., 2002). 

O estudo experimental realizou-se com alunos do primeiro ano das licenciaturas de gestão 

e de economia de uma instituição pública de ensino universitário de referência em Portugal. 

Estes alunos foram atribuídos aleatoriamente a 4 grupos, um que foi submetido a uma aula de 

revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de 

analogias, outro que foi submetido a uma aula de revisões com recurso aos conceitos da 

dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto, outro que 

foi submetido a estas duas aulas sequencialmente e, finalmente, um grupo de controlo que não 

foi submetido a nenhuma aula de revisões utilizando os conceitos da dinâmica de sistemas. 

Estas aulas de revisões foram realizadas 4 dias antes de um teste intercalar de avaliação de 

conhecimentos relativo às demonstrações financeiras (nomeadamente o seu objetivo, a sua 

estrutura e conteúdo e alguns dos efeitos que certas transações podem ter nestas demonstrações 

financeiras). 



 

 

Consequentemente, foram usadas duas variáveis independentes (binárias) que medem se 

foram, ou não, utilizados no ensino da contabilidade financeira introdutória os conceitos da 

dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias (SD_ANALOGY), ou através 

de uma abordagem baseada no contexto (SD_CONTEXT). 

Posteriormente, foi medido o nível de conhecimentos de contabilidade financeira 

introdutória, a variável dependente (LEARNING_SCORE), através das classificações obtidas 

pelos alunos no teste intercalar de avaliação de conhecimentos relativo às demonstrações 

financeiras. 

Seguidamente, foram comparadas as médias das notas dos vários grupos de alunos e 

realizada uma análise de variância fatorial que permite garantir a validade estatística das 

diferenças entre as médias (considerando um nível de significância (α) de 0,05, recorrente na 

literatura (Nuzzo, 2014)). 

A análise dos dados indicou que a realização da aula de revisões com recurso aos conceitos 

da dinâmica de sistemas teve um efeito positivo nas classificações do teste de avaliação de 

conhecimentos. Especificamente, a média das notas dos alunos que assistiram à aula de revisões 

com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias foi 

significativamente superior à média dos que não assistiram a esta aula e o mesmo ocorreu com 

os alunos que assistiram à aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto, quando comparada com a dos que 

não assistiram a esta aula, mas com uma diferença menos expressiva que não se veio a revelar 

estatisticamente significativa. 

Considerados os resultados, mas atendendo a que o processo de aprendizagem é 

influenciado por variáveis individuais relevantes para este processo que interagem com as 

escolhas instrucionais (e.g., Lee & Anderson, 2013), foi realizada uma análise adicional da 

relação entre o recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de 

analogias e o aumento no nível de conhecimentos de contabilidade financeira introdutória, mas 

controlando pelos possíveis efeitos de variáveis individuais que a literatura indica como 

relevantes para a aprendizagem. Assim, os participantes responderam a um questionário 

englobando medidas de autorregulação (e.g., as Estratégias de Clarificação para a 

Aprendizagem), motivações individuais (e.g., a Orientação para Objetivos de Aprendizagem) 

e orientações de personalidade (e.g., a Ansiedade face aos testes). Foi confirmada a relevância 

destas variáveis na média das classificações obtidas no teste de avaliação de conhecimentos. 

Foi também confirmado que estas não afetam a escolha pedagógica selecionada (ensino da 

contabilidade financeira com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 



 

 

através do uso de analogias), que mantém a sua eficácia no aumento da média das classificações 

obtidas no teste de avaliação de conhecimentos, mesmo quando consideradas as características 

individuais dos alunos relevantes para o processo de aprendizagem.  

Em suma, os resultados sugerem, assim, que a educação em contabilidade com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas aumenta o nível de conhecimentos de contabilidade 

financeira introdutória, se estes forem introduzidos através do uso de analogias. Tal permite, 

em primeiro lugar, reforçar a convicção de que a incorporação da dinâmica de sistemas em 

currículos e estruturas de ensino é uma vantagem (Alessi, 2000; Chow & Cheung, 1992; 

Forrester, 2016; Gould-Kreutzer, 1993), embora agora seja possível reforçar essa convicção 

especificamente no ensino da contabilidade financeira introdutória.  

Ao ser possível utilizar os conceitos da dinâmica de sistemas para fazer aumentar o nível 

de conhecimentos de contabilidade financeira introdutória o estudo contribui, com sucesso, para 

a tão requerida necessidade de integração no ensino da contabilidade de competências 

provenientes de outras áreas utilizadas no conhecimento científico da gestão (Lawson et al., 

2017), que foi o problema de investigação que se tentou desde o início responder. 

No entanto, como estamos perante um processo de integração, os seus impactos podem ser 

múltiplos e indiretos, com benefícios também noutras áreas do conhecimento da gestão num 

mais sentido lato (CFO Research Services, 2011; Groysberg et al., 2011; Nordman et al., 2011), 

pelo que, com a validação da capacidade de integrar áreas diferentes, o estudo contribui para a 

possibilidade de se começar a estudar os impactos dos benefícios indiretos do processo de 

integração. 

Esta investigação contribui ainda para reforçar a importância do conceito de dinâmica 

contabilística (Accounting Dynamics) (Kameyama et al., 1989), que começou a ser explorado 

na literatura e que aparentemente pode trazer benefícios para qualquer uma das áreas do 

conhecimento: dinâmica de sistema ou contabilidade, como ficou aqui evidenciado no caso 

desta última.  

A conclusão do estudo também cauciona o poder das analogias, justificando assim o seu 

uso regular noutras áreas tão distintas do conhecimento científico (Guarini et al., 2009), o que 

pode ser uma ferramenta muito importante na resposta com sucesso à necessidade de integração 

no ensino da contabilidade de competências provenientes das restantes áreas do conhecimento 

da gestão (Lawson et al., 2017), pelo que deverão ser procuradas formas de, através das 

analogias, integrar outras áreas do conhecimento empresarial com a contabilidade para lá da 

dinâmica de sistemas. 



 

 

Finalmente, apresentando a contabilidade um conjunto significativo de conceitos abstratos 

e sendo percecionada como difícil, exigente do ponto de vista matemático, aborrecida (Krom 

& Williams, 2011) e criadora de ansiedades (Malgwi, 2004), contribui-se para confirmar que 

deverá ser aproveitado o potencial das analogias de tornar o abstrato em concreto noutros 

conceitos da contabilidade financeira aqui não explorados, ajudando a simplificar e a melhorar 

a compreensão dos alunos. 

No capítulo seguinte apresenta-se a revisão de literatura relativa à educação em 

contabilidade, à ciência dos sistemas, à dinâmica de sistemas em particular e à sua relação com 

a contabilidade. Revê-se ainda a literatura relevante relativa às referências educacionais 

utilizadas no processo de integração, as analogias e a abordagem baseada no contexto. No 

capítulo 3 caracterizam-se o desenho de investigação e os seus elementos constituintes, 

nomeadamente os participantes do estudo experimental, as variáveis independentes e a variável 

dependente e o teste realizado às diferenças entre as classificações obtidas pelos alunos. No 

capítulo 4 apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos e finalmente apresentam-se as 

conclusões deste estudo no capítulo 5.
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CAPÍTULO 2 

Revisão da Literatura 

 

2.1. A Educação em contabilidade e os problemas curriculares 

“Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als was die Erziehung 

aus ihm macht.” (O Homem não é nada para além daquilo que a educação de si faz – tradução 

livre) (Kant, 1803, p.11). 

O ensino deve estar no centro das preocupações e do debate, nomeadamente nas instituições 

que o corporizam. O ato de criar um ser humano com alicerces sólidos e produtivos é suficiente 

para motivar o esforço do corpo docente (Fogarty, 2014) e o valor de uma disciplina não é mais 

do que o valor dos seus profissionais (Melancon, 2002).  

Ainda assim e embora a maioria dos investigadores em contabilidade sejam eles próprios 

educadores, a investigação sobre a sua educação é um campo relativamente novo (Pierre et al., 

2009; Wilson et al., 2008). Note-se a este propósito que as primeiras revistas científicas de 

educação em contabilidade apenas datam da década de 80 do século passado. 

No entanto, vários estudos têm concluído que o campo da investigação em educação em 

contabilidade tem-se expandido e continua a ganhar cada vez mais notoriedade (Urbancic, 

2009; Zamojcin & Bernardi, 2013). 

Esta proliferação de artigos científicos permitiu suportar a criação de grupos de interesse, 

prémios de prestígio, congressos e conferências dedicados especificamente à investigação em 

educação em contabilidade (Pierre et al., 2009; Wilson et al., 2008), validando o trabalho dos 

editores responsáveis pela criação e manutenção de um corpo de revistas científicas 

especializadas (Fogarty, 2014). 

No entanto, existe a perceção de que não se evoluiu tudo o que se deveria, poderia e 

inicialmente se propunha fazer, nomeadamente por falta de uma base teórica autónoma forte 

(Fogarty, 2014) e de uma metodologia mais rigorosa (Apostolou et al., 2015, 2016), fatores que 

têm afastado a investigação da educação em contabilidade das principais revistas de referência. 

Ainda assim, a educação já é uma área significativa para muitos dos investigadores em 

contabilidade (Metcalf et al., 2015). 

A investigação da educação em contabilidade tem sido concebida, nomeada e classificada 

em cinco grandes grupos, de modo relativamente estável nos últimos anos. Esta taxonomia pode 

ser constatada nas várias revisões de literatura publicadas desde 1986 (Apostolou et al., 2001, 



 

8 

2010, 2013, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020; Rebele et al., 1991, 1998; Rebele & Tiller, 

1986; Watson et al., 2003, 2007) 

Estas revisões de literatura englobam a análise de artigos dos jornais de referência na 

temática de educação em contabilidade, nomeadamente: Journal of Accounting Education; 

Accounting Education; Advances in Accounting Education: Teaching and Curriculum 

Innovations; Issues in Accounting Education; e o The Accounting Educators ’Journal. 

As duas mais recentes revisões de literatura analisadas (Apostolou et al., 2019, 2020) 

estruturam a educação em contabilidade em cinco grandes grupos (traduções nossas): i) 

curriculum e ensino; ii) ensino por área de conteúdo; iii) tecnologia educacional; iv) estudantes; 

e v) corpo docente, sendo que nas revisões anteriores apenas encontramos uma divergência face 

à estrutura atual, que resulta na inclusão do ensino por área de conteúdo no grupo de curriculum 

e ensino. 

A caracterização destes grupos é relativamente direta e encontra-se expressa por Apostolou 

et al. (2016). No grupo de curriculum e ensino englobam-se a investigação dedicada às questões 

e alterações curriculares, à garantia do processo de aprendizagem, às competências chave a 

desenvolver e às abordagens de ensino. 

O mesmo artigo inclui no grupo de ensino por área de conteúdo as investigações que se 

dedicam às diferentes abordagens de ensino em áreas específicas do universo da contabilidade, 

corporizadas por exemplo nos temas da ética, Normas Internacionais de Relato Financeiro 

(IFRS) e contabilidade de gestão, entre outras. 

A investigação em tecnologia educacional preocupa-se com os impactos dos efeitos da 

tecnologia no ensino, por exemplo a utilização de cursos on-line, de clickers e de folhas de 

cálculo para uma garantia de melhor desempenho educacional. 

O ramo dos estudantes dedica-se às questões relacionadas com os alunos, nomeadamente 

o que os motiva a escolher a contabilidade como profissão, ou como área de estudo, as suas 

características pessoais, método de aprendizagem, entre outros. 

Finalmente, a linha de investigação sobre o corpo docente explora questões relacionadas 

com a investigação realizada pelos docentes, as características que os distingue como 

professores e outros assuntos relacionados com as instituições de ensino, como a acreditação. 

Até 2015 e consistentemente desde 1991, com exceção de 2013 e 2014, mais de 40% dos 

artigos publicados nas principais revistas dedicadas à educação em contabilidade foram 

relativos ao primeiro grupo, o das questões curriculares (Rebele & St. Pierre, 2015). A 

confirmar esta ideia, mais recentemente, este número atinge 33% no ano de 2017, 34% em 2018 
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e 42% em 2019, o que coloca esta temática como a mais estudada em educação em 

contabilidade (Apostolou et al., 2020). 

No caso concreto das questões curriculares, pelo menos desde os anos 50 do século XX 

existe uma crítica reinante ao ensino estrito e massivo de normas, políticas e procedimentos de 

contabilidade financeira ou de auditoria, em que a preocupação se foca essencialmente em 

garantir as ferramentas necessárias ao desempenho de curto prazo – de acordo com as 

necessidades primárias da profissão de preparador ou auditor de dados contabilísticos (Lawson 

et al., 2014). As causas podem ser diversas, tendo a literatura apontado o processo de acesso às 

Ordens profissionais relacionadas com a contabilidade e a necessidade de os currículos 

emularem a perspetiva técnica e vocacional profissional, como o maior contributo para o estado 

atual da educação (Apostolou & Gammie, 2014; Ellington & Williams, 2017).  

Consequentemente, as principais instituições académicas e empresariais têm solicitado 

alterações substanciais nos currículos (Black, 2012; Flood, 2014), de modo a afastá-los desta 

abordagem a que estão submetidos (Boyce, 2008; Hopper, 2013). 

Esta perspetiva limitada não ajuda a preparar os futuros contabilistas para carreiras, que 

normalmente ultrapassam os campos da contabilidade financeira, nem permite desenvolver 

nestes uma capacidade de adaptação a ambientes e organizações em constante mudança 

(Albrecht & Sack., 2000; Bedford et al., 1986; Siegel et al., 2010). 

Num contexto da analítica de negócios (business analytics), inteligência empresarial 

(business intelligence), megadados (big data), governança corporativa (corporate governance), 

ou relatório integrado (integrated reporting) é necessário entender a proposta de valor da 

contabilidade, considerando que as atuais exigências de informação são bem mais abrangentes 

do que a compreensão da informação histórica e orçamental e em que, consequentemente, a 

necessidade de integrar novos conhecimentos nos currículos assume um papel fundamental 

(Andiola et al., 2020; Dzuranin et al., 2018; Elson et al., 2015; Fay & Negangard, 2017; 

Sledgianowski et al., 2017). 

Deste modo e assumindo que os profissionais da contabilidade estão hoje presentes numa 

grande variedade de funções e organizações, resulta claro que é necessário expandir o 

conhecimento tradicional de modo a incorporar o contexto da gestão num sentido lato, dando-

lhes a oportunidade, de modo colaborativo, de contribuírem para a melhoria do desempenho 

organizacional e para a implementação da estratégia empresarial (CFO Research Services, 

2011; Groysberg et al., 2011; Nordman et al., 2011). 

Na última década têm-se assistido a desenvolvimentos nesta matéria. Em 2010 o Institute 

of Management Accountants (IMA) e a Management Accounting Section da American 
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Accounting Association (AAA) formaram um grupo de trabalho com o objetivo de desenvolver 

um enquadramento curricular que definisse as competências necessárias para o desempenho 

das profissões de contabilidade e finanças nos vários ambientes organizacionais. 

Os contributos foram sintetizados em quatro recomendações: o foco nos requisitos 

curriculares que permitam responder às exigências de uma carreira profissional numa 

perspetiva de longo prazo, a inclusão de vários ambientes organizacionais para lá do foco 

específico na área da contabilidade stricto senso, a criação de currículos que procurem a criação 

de valor para a organização e a educação através de conhecimentos integrados, uma vez que é 

assim que estes são usados nas organizações (Lawson et al., 2014, 2015). 

De modo semelhante a Pathways Commission, o resultado de um esforço conjunto da 

American Accounting Association (AAA) e da American Institute of CPAs (AICPA), a pedido 

da U.S. Treasury Advisory Committee on the Auditing Profession emitiu em 2012 o seu relatório 

final, definindo as linhas de orientação para o futuro da educação superior em contabilidade 

(Pathways Commission, 2012). Nas suas recomendações e concretamente no que se refere aos 

aspetos curriculares (recomendação 4), a comissão defende um corpo de conhecimentos (body 

of knowledge) educacional bastante abrangente, com temas que vão desde o reporte financeiro, 

o planeamento a análise e o controlo, a fiscalidade, os sistemas de informação e a tecnologia, a 

auditoria a governança (governance) corporativa e o controlo interno, os valores profissionais 

a ética e a responsabilidade social, até à comunicação, aos métodos quantitativos, ao 

pensamento analítico, aos recursos humanos, à liderança, à gestão de processos, aos 

conhecimentos de marketing e aos métodos de gestão (Pathways Commission, 2015).  

Apostolou et al. (2020) sugerem a Pathways Commission como a força motora que pode 

servir de contexto para a investigação em educação em contabilidade contemporânea e, a 

academia apoia a sua recomendação relacionada com aspetos curriculares, embora apresente 

reservas acerca da sua capacidade de concretização (Soroosh & Krahel, 2018). Estas dúvidas 

vão ao encontro da conclusão de Boyce et al. (2019), quando defendem que independentemente 

dos esforços a reforma dos currículos tem falhado em produzir resultados significativos. 

Conclui-se assim, que a exigência de alteração substancial dos currículos em busca de uma 

maior integração ainda não foi atendida e é premente (CIMA, 2011; ICAEW, 2012; Lawson et 

al., 2014, 2015, 2017; Pathways Commission, 2012, 2015).  
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A definição do termo integração segue neste âmbito a presente em Bloom (2014):  

 

Integration of accounting with each of the other business disciplines (including 

economics, finance, and organizational behaviour) can be compared to a jig-saw puzzle 

in which all the pieces interconnect. One can think of the knobbly bits as introducing 

ideas from one course into adjacent courses in order to create an integrated whole. 

(p.295) 

 

Entende-se assim, que os alunos não conseguirão dominar adequadamente a contabilidade 

se esta for ensinada de uma forma isolada e desintegrada, sendo necessária a infusão das outras 

áreas de estudo ensinadas nas escolas de gestão, que lhes permitam obter uma imagem completa 

da organização, para além das competências fundacionais (como a comunicação e o 

pensamento analítico) e das competências relativas à contabilidade (como o conhecimento do 

reporte financeiro e da fiscalidade) (Lawson et al., 2017). 

Esta visão holística, para lá da mera soma das partes, não é, no entanto, linear, pois embora 

cada matéria isoladamente seja já objeto de estudo, a educação dos conhecimentos integrados 

usados nas organizações não é uma tarefa simples, uma vez que os componentes do sistema 

empresarial são complexos e apresentam comportamentos não lineares, o que impossibilita a 

sua compreensão numa lógica reducionista e isolada. 

 

2.2. Uma teoria geral sobre sistemas 

Em meados do século passado um conjunto de autores de diferentes áreas das ciências naturais 

e sociais sentiram a necessidade de desenvolver uma tese sobre a unificação da ciência com 

base no conceito de sistema (Hammond, 2003). Esta tese ganhou forma (Bertalanffy, 1968) e o 

conceito de sistema passou a ser um dos mais utilizados em todos os campos da ciência (Klir, 

1965). 

Em claro confronto com o reducionismo, Bertalanffy (1968) defende a importância das 

interações entre as partes constituintes de um sistema e a sua ligação com contexto, o ambiente 

em que se insere o sistema. Essas interações e ligações permitem ao sistema adquirir novos 

morfismos, com causas complexas e não lineares. Tal complexidade não admite o estudo 

singular de cada uma das partes do sistema, mas implica também, necessariamente, o estudo do 

todo numa lógica de multidisciplinariedade científica (unificação das várias ciências). 
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Esta nova forma de pensar a ciência permitiu cunhar uma nova teoria filosófica de 

pensamento contemporâneo (Laszlo, 1972), criando-se o que Kuhn (1970) designa por um novo 

paradigma científico, neste caso a filosofia de sistemas. 

A visão holística e os conceitos deste novo paradigma originaram uma ciência de sistemas, 

o que permitiu o desenvolvimento de conhecimentos multidisciplinares e de um conjunto vasto 

de aplicações científicas em áreas como a química (e.g., Vester, 2012)), a medicina (e.g., Gall, 

2002), a cibernética (e.g., Francois, 2004), a sociologia (e.g., Parsons, 1975), a linguística (e.g., 

Banathy, 1996), a psicologia (e.g., Dörner, 1990), ou a gestão (e.g., Ackoff et al., 2010; 

Checkland, 1993). 

A ciência de sistemas é composta por muitas teorias científicas de largo espectro, que 

incluem por exemplo a Teoria do Caos, a Engenharia de Sistemas, a Teoria de Controlo, a 

Ecologia de Sistemas, ou a Psicologia de Sistemas (M’Pherson, 1974). 

No entanto, a todas elas é comum a definição de sistema: uma interconexão de elementos, 

organizados coerentemente para atingir um objetivo (Bertalanffy, 1968; Meadows, 2008). 

Assim, todas as teorias de sistemas tratam de elementos, teias de interconexões entre estes 

elementos e funções ou propósitos desses sistemas. 

Uma das teorias com maior destaque na área de sistemas (principalmente relacionada com 

as áreas do conhecimento organizacional) é a dinâmica de sistemas (System Dynamics) (Senge, 

1994). Esta teoria pretende destacar nos sistemas a importância da passagem do tempo (MIT 

System Dynamics in Education Project, 2015), que aliada aos efeitos da retroalimentação 

explica a criação de comportamentos complexos e não lineares. 

De acordo com Sterman (2004), a dinâmica de sistemas distingue-se por considerar que os 

componentes de um sistema se dividem em acumuladores e fluxos que, nas suas interações 

permanentes ao longo do tempo, se retroalimentam. Esta retroalimentação (feedback) nem 

sempre é imediata, existindo muitas vezes um atraso (delay) substancial face à causa que o 

gerou. Deste modo, mesmo em sistemas aparentemente simples existe uma confusa e complexa 

relação não linear. 

Um exemplo comum da dinâmica de sistemas aplicada à gestão pode ser ilustrado pelo 

comportamento do juro composto num investimento, note-se que o capital investido 

(acumulador) influencia o fluxo do juro, na medida em que, mais capital conduz a um maior 

fluxo de juro. No entanto, quanto maior for o fluxo do juro, maior será também o capital 

investido no momento posterior (Brealey et al., 2007).  

Um outro exemplo da dinâmica de sistemas na área da gestão envolve a correlação positiva 

entre as despesas de marketing (fluxo) e o resultado líquido (acumulador), especialmente em 
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períodos de recessão económica (Gulati & Nohria, 2010; Rollins et al., 2014). Quanto maiores 

as despesas de marketing maior é o resultado líquido, o que permite eventualmente despender 

mais em marketing num período posterior e assim sucessivamente. Os exemplos provenientes 

da realidade empresarial, como este último, não são casuais uma vez que a empresa é, para 

todos os efeitos, um sistema.  

A ideia de que uma empresa é um sistema pode ser induzida da teoria económica da firma 

que a define como uma conceção legal humana com o propósito de ser usada como plataforma 

(nexus) para o estabelecimento de relações contratuais entre indivíduos (Coase, 1937; Jensen 

& Meckling, 1976).  

Estas relações são moldadas, quer pela tentativa de maximização dos ganhos individuais 

intentadas por cada individuo, quer pelas ações dos outros indivíduos no sistema, todos com o 

propósito de alocar e modificar direitos de propriedade – recursos escassos representados por 

ativos e fluxos de caixa, ajustando-se assim perfeitamente este desenho na definição de sistema. 

Este sistema empresarial caracteriza-se ainda e consistentemente, pelo facto de nesta teia 

de contratos o gestor (manager) da organização ser também ele um maximizador de benefícios, 

existindo uma razão bastante plausível para acreditar que não atuará no interesse dos detentores 

dos direitos de propriedade (principal), mas no seu próprio interesse (agente) (Cheng, 1990). 

Estas divergências entre o principal e o agente podem e devem ser mitigadas, se existirem 

incentivos para que o agente cumpra os objetivos do principal (bonding costs) e/ou, se forem 

despendidos custos de monitorização para identificar comportamentos desviantes do agente 

(Jensen & Meckling, 1976).  

À luz desta realidade surge um mecanismo de informação e monitorização: a contabilidade. 

A contabilidade é assim uma forma dos intervenientes do sistema monitorizarem as 

interconexões existentes, nomeadamente o papel do agente (Lambert, 2001) e eventualmente 

do sistema como um todo (Healy & Wahlen, 1999).  

Esta ideia é consistente com o objetivo das demonstrações financeiras apresentado na 

estrutura conceptual do International Accounting Standards Board:  

 

The objective of general purpose financial reporting is to provide financial information 

about the reporting entity that is useful to existing and potential investors, lenders and 

other creditors in making decisions about providing resources to the entity. Those 

decisions involve buying, selling or holding equity and debt instruments, and providing 

or settling loans and other forms of credit. (IASB, 2020, OB2) 
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De facto, não é estranho a utilização da palavra sistema para caracterizar a própria 

operacionalidade da contabilidade, é vox populi a utilização do termo: sistema contabilístico. 

Este sistema contabilístico dá informação acerca do sistema organizacional, um sistema dentro 

de um sistema. 

Conclui-se, portanto, que é natural quer o uso da dinâmica de sistemas para o estudo da 

realidade empresarial, quer o estabelecimento de relações entre os potenciais teóricos da 

dinâmica de sistemas e da contabilidade, o que é ainda mais evidente quando se exploram os 

pontos em comum de ambas as ciências. 

 

2.3. A dinâmica de sistemas e a contabilidade 

Não pode deixar de ser considerada natural a ligação entre a dinâmica de sistemas e a 

contabilidade, considerando que a dinâmica de sistemas foi desenhada inicialmente para 

responder a problemas do sistema empresarial (Forrester, 1961). É assim possível afirmar que 

os fundamentos conceptuais desta disciplina são íntimos desse sistema empresarial, e 

consequentemente intrínsecos ao sistema de informação que lhe dá suporte (contabilidade). 

A dinâmica de sistemas caracteriza-se, em primeira instância, pela utilização dos conceitos 

de acumuladores, fluxos e de retroalimentação (feedback). 

De acordo com Sterman (2004) os acumuladores caracterizam o estado do sistema num 

dado momento do tempo e providenciam a informação necessária para a tomada de decisões. 

A sua existência provém da dessincronização entre os fluxos de entrada e de saída, 

representativos das interconexões do sistema, criando assim desequilíbrios, inércia e memória 

ao sistema (Mass, 1976). 

Os acumuladores são alterados por fluxos de entrada e de saída, pelo que não são nada mais 

do que a integração (acumulação) de todos os fluxos de entrada e de saída ao longo do tempo, 

representados pela equação: 

 

                                 Stock(t)= ∫ [Inflows-Outflows]ds + Stock(t0)
t

t0
                 (1) 

 

O stock (valor do acumulador num determinado momento) é representado pelo integral dos 

fluxos líquidos desde o momento 0 até ao momento t, sendo a taxa de alteração do stock em 

cada momento do tempo representada pela sua derivada, conforme apresentado na equação: 
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dStock

dt
= Inflow(t) - Outflow(t)       (2) 

 

De forma simplificada, podemos dizer que o que existe num determinado momento (no 

acumulador) é o que entrou menos o que saiu, desde o início do funcionamento do sistema até 

ao momento presente. 

Estes conceitos aparentemente compreensíveis são baseados na descoberta de que o integral 

e a derivada são funções inversas, conceptualizados no teorema fundamental do cálculo 

desenvolvido por Isaac Newton e por Gottfried Wilhelm Leibniz, pedra angular de ciências 

naturais como a física e a engenharia (Cui et al., 2006; Weinstock, 1974). 

No entanto, a contabilidade vive também intimamente dentro destes conceitos de 

acumulador, fluxo e das suas dinâmicas, bem como no teorema fundamental do cálculo. 

O valor dos inventários reconhecidos numa demonstração da posição financeira, representa 

o total das entradas e das saídas de inventários desde a constituição da empresa até ao fim desse 

período de relato. Semelhante racional pode ser aplicado a todos os outros ativos, aos passivos 

e aos capitais próprios. O conceito de acumulador está intrinsecamente relacionado com próprio 

conceito de ativo e de passivo e por inerência ao de capital próprio.  

Pode assim concluir-se que a demonstração da posição financeira (DPF) representa todos 

os acumuladores de uma empresa num determinado momento, cujos valores variam de acordo 

com os fluxos de entradas e de saídas que ocorrem em cada período, representados na 

demonstração do rendimento integral (DRI) e na demonstração dos fluxos de caixa (DFC).  

Exemplificando, o valor do acumulador Clientes num determinado momento pode ser 

representado pela equação: 

 

              Clientes n = Clientesn-1 + (Réditosn- Recebimentos de Clientes n-                      

                              

Imparidades líquidas de clientes

  (perdas por imparidade de clientes - reversões de perdas por 

 imparidade de clientes)
n

)                 (3) 

 

O valor do acumulador Clientes no final do ano n é igual ao valor do acumulador Clientes 

no final do ano n-1, acrescido dos réditos do ano n (influxo representado na DRI), subtraído 



 

16 

dos recebimentos de clientes (exfluxo representado na DFC) e das imparidades líquidas de 

clientes reconhecidas no ano n (exfluxo representado na DRI).  

Desta forma, o valor do acumulador Clientes, representado na DPF, altera de um período 

para o outro de acordo com os fluxos monetários e não monetários de vendas e imparidades 

líquidas de clientes reconhecidos na DRI e de recebimentos de clientes reconhecidos na DFC. 

Este racional é consistente com o IASB (2020), que refere que o objetivo da elaboração das 

demonstrações financeiras é providenciar informação acerca da posição financeira (que aqui se 

designam por acumuladores), desempenho e das alterações da posição financeira (que aqui se 

designam por fluxos) de uma entidade. 

O que se pretende assim no relato contabilístico, conforme Figura 2.1, é explicar as 

variações da posição financeira (dos acumuladores, representados na demonstração da posição 

financeira) de um período para o outro, em função dos seus fluxos económicos (representados 

na demonstração do rendimento integral) e dos seus fluxos monetários (representados na 

demonstração dos fluxos de caixa) (Kameyama et al., 1989). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.1 - Esquema integrado do relato contabilístico em função da variável tempo 

 

Este objetivo é evidente quando as normas de contabilidade exigem a apresentação de uma 

demonstração da posição financeira cuja informação é relativa ao final do período de relato 

(num ponto do tempo, representando acumuladores), complementada por uma demonstração 

do rendimento integral e por uma demonstração dos fluxos de caixa cuja informação é relativa 

a todo o período de relato (desde o início até ao final desse período, representando fluxos).  

Esta dinâmica é por vezes pouco evidenciada, uma vez que se representa monetariamente 

de forma indistinta o valor da rúbrica clientes (um valor absoluto expresso numa unidade 
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monetária, por exemplo euros (€)) e o valor da rúbrica do rédito, quando de facto esta última é 

um fluxo (uma taxa) e deve ser corretamente representada em €/período. Note-se que não são 

semelhantes €/ano, ou €/semestre, ou €/trimestre. 

Esta proximidade conceptual entre a dinâmica de sistemas e a contabilidade já tem sido 

identificada na literatura da dinâmica de sistemas: 

 

In accounting, balance sheet items are stocks, such as cash, the book value of inventory, 

long-term debt, and shareholder equity (all measured in, e.g., dollars). Items appearing 

on the income statement or flow of funds report are flows which alter the corresponding 

stocks on the balance sheet, such as net receipts, the cost of goods sold, long-term 

borrowing, and the change in retained earnings. These flows are measured in $/year. 

(Sterman, 2004, p.197) 

 

Acompanhando os conceitos de acumulador e fluxo existe um terceiro conceito 

fundamental para a dinâmica de sistemas, o de retroalimentação (feedback). Forrester (1961) 

refere que tudo o que fazemos como indivíduos, empresas ou sociedades é feito no contexto de 

retroalimentação de informação. 

Na dinâmica de sistemas pretende-se obter uma visão holística das inter-relações por 

oposição aos elementos isolados, em busca de padrões dinâmicos em detrimento de fotografias 

estáticas (Senge, 1994). Deste modo, o conceito de retroalimentação (feedback) é fundamental, 

sendo possível encontrá-lo também na informação contabilística (Kameyama et al., 1989). 

Este conceito de retroalimentação (feedback) gera três comportamentos distintos que estão 

relacionados com as estruturas que os originam: i) o crescimento, que nasce da retroalimentação 

positiva; ii) a procura de objetivos (goal seeking) criada pela retroalimentação negativa; e iii) 

as oscilações criadas pela retroalimentação negativa com atraso temporal (negative feedback 

with delay), sendo estes três combinados geradores dos padrões que podem ser encontrados nos 

vários sistemas, incluindo o caos (Sterman, 2004). 

A retroalimentação positiva entre o acumulador e o fluxo representa um reforço 

exponencial de ambos, ou seja, quanto maior (ou menor) é o valor que se encontra no 

acumulador, maior (ou menor) é fluxo de entrada, reproduzindo assim uma correlação positiva 

entre o fluxo e o acumulador que este alimenta (Meadows, 2008). 

Do ponto de vista empresarial e consequentemente para o relato contabilístico, um exemplo 

de retroalimentação positiva ocorre quando um maior valor em inventários (acumulador) 

provoca um aumento no fluxo do rédito, que por sua vez gera um maior fluxo de recebimentos 
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e que, finalmente, possibilita um ainda maior investimento em inventários, sendo possível 

também o comportamento inverso, no caso de uma entidade que definha para a insolvência 

(Richardson, 1991).  

Contrariamente à retroalimentação positiva, a retroalimentação negativa procura a 

estabilização e o balanceamento, corrigindo o sistema para um objetivo determinado (Ghosh, 

2015).  

Um exemplo de uma retroalimentação negativa (de uma busca pela otimização) na gestão 

respeita ao comportamento de caixa e seus equivalentes. Naturalmente, excedentes do 

acumulador de caixa e equivalentes provenientes do fluxo de recebimentos de clientes 

despoletam, numa lógica de otimização, decisões que não permitam a existência de saldos 

estáticos ou elevados por muito tempo.  

Dinamicamente, um maior saldo de caixa e equivalentes, provoca um maior fluxo 

combinado de investimento em ativos, reembolso de financiamentos ou distribuição de 

dividendos, que subsequentemente provocam uma diminuição do total do saldo de caixa e seus 

equivalentes, de modo a este atingir um ponto ótimo (Foster & Ward, 1997; Thompson, 1986).  

O último caso, o de retroalimentação negativa com atraso, tem a sua origem em atrasos de 

análise e de resposta. Uma vez que a informação nem sempre se encontra disponível e os 

balanceamentos nem sempre se processam automaticamente, podem existir atrasos na resposta 

a variações nos acumuladores, seguidas de respostas demasiado assertivas, ou o oposto, o que 

cria necessariamente oscilações na tentativa de atingir um ponto ótimo (Ghosh, 2015; 

Meadows, 2008; Sterman, 2004). 

A um aumento do fluxo das vendas e consequente diminuição do acumulador de 

inventários, pode não ser possível fazer corresponder automaticamente um aumento do fluxo 

de aquisições a fornecedores. Tal atraso na primeira resposta normalmente leva a compensações 

exacerbadas que vão para além do nível ótimo de encomendas, seguidas de repressões nos 

momentos subsequentes na tentativa de corrigir a primeira decisão e cada uma das seguintes, 

sempre ou por defeito, ou por excesso, consoante os casos (Lambert & Cooper, 2000; Lambert 

& Enz, 2017). 

O comportamento gráfico dos três comportamentos da retroalimentação pode ser visto na 

Figura 2.2. 

 

 

 

 



 

19 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.2 - As estruturas de comportamento da retroalimentação 

 

A relação entre a dinâmica de sistemas e a contabilidade não é só possível ver nestes 

exemplos do dia a dia empresarial, mas também já começou a ser explorada na literatura, sendo 

considerada, esta abordagem de sistemas, como uma das possíveis para o estudo da 

contabilidade (Kelly & Pratt, 1992). 

A dinâmica de sistemas tem sido frequentemente utilizada para analisar algumas rúbricas 

isoladas das demonstrações financeiras como caixa e equivalentes (Thompson, 1986), no 

entanto, apenas no final da década de 80 do século passado se encontra, de facto, a referência 

ao termo dinâmica contabilística (Accounting Dynamics) (Kameyama et al., 1989). 

Kameyama et al. (1989) definem a dinâmica contabilística uma metodologia para modelar 

e simular a contabilidade utilizando a dinâmica de sistemas. Os mesmos autores descrevem as 

suas características essenciais, como a utilização da unidade monetária como escala, o método 

das partidas dobradas como forma de mensuração e a responsabilização do agente 

(accountability) como fornecedor da informação do sistema (o que é consistente com a teoria 

da agência), explicam o conceito de retroalimentação na perspetiva contabilística e desenham 

um modelo do sistema de dinâmica contabilística. 

Já neste século estabelecem-se as relações estruturais entre o sistema contabilístico, 

nomeadamente as demonstrações financeiras e os principais princípios da dinâmica de sistemas 

(Yamaguchi, 2003) e é explorada também a utilização da dinâmica de sistemas na contabilidade 

de gestão (Aksu, 2013; Melse, 2011). 

Recentemente, Pierson (2020) desenvolveu um modelo de acordo com a estrutura 

conceptual da dinâmica de sistemas, que replica o processo de prestação de contas e que pode 
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ser incorporado como um complemento (add-on) em projetos genéricos da dinâmica de 

sistemas, dando-lhes uma maior robustez do ponto de vista contabilístico. 

Assim, considerando que existe uma necessidade de integração no ensino da contabilidade 

de competências provenientes de outras áreas do conhecimento da gestão (Lawson et al., 2017), 

considerando que a dinâmica de sistemas se enquadra nesse conhecimento, tendo sido criada 

inicialmente para responder a problemas do sistema empresarial (Forrester, 1961) e que 

apresenta uma relação com a contabilidade (Sterman, 2004) ainda não explorada no âmbito da 

educação em contabilidade, decidiu-se, de modo a contribuir para esta literatura, analisar se a 

educação em contabilidade com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas pode permitir 

um aumento do nível conhecimentos de contabilidade financeira, mais concretamente de 

contabilidade financeira introdutória. 

De facto, a incorporação da dinâmica de sistemas em currículos e estruturas de ensino é 

vista como uma inequívoca vantagem (Alessi, 2000; Chow & Cheung, 1992; Forrester, 2016; 

Gould-Kreutzer, 1993) chegando por isso Sterman (2004) a defender a sua introdução em todos 

os níveis do sistema educacional. 

No entanto, como a incorporação dos conceitos da dinâmica de sistemas no ensino da 

contabilidade é algo que não se encontra explorado foi necessário procurar referências que, por 

um lado estivessem validadas na literatura como boas ferramentas educacionais, e por outro, se 

adaptassem bem aos conceitos e modus operandi quer da dinâmica de sistemas, quer da 

contabilidade.  

Reconhecendo-se o seu potencial de agregar do ponto de vista cognitivo áreas distintas 

através das suas convergências e com isso simplificar conceitos herméticos e desconhecidos, 

por comparação a outros simples e familiares, a primeira das referências exploradas foi o ensino 

através do uso de analogias. A segunda referência educacional utilizada para o ensino da 

contabilidade financeira introdutória com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas foi a 

abordagem baseada no contexto, de modo a aproveitar o potencial da dinâmica de sistemas de 

modelização e a simulação do mundo real para compreender e gerir os vários fenómenos em 

estudo (Forrester, 1993, 1995; Richardson, 2011). 

 

2.4. A educação em contabilidade através do uso de analogias 

O uso de analogias tem sido utilizado em inúmeras disciplinas no decurso da história do 

pensamento ocidental, sendo possível identificá-lo em áreas tão distintas como, entre outras, a 

teoria da argumentação, a inteligência artificial, a ciência cognitiva, a linguística, a matemática, 
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as ciências naturais, a filosofia e a psicologia, destacando-se as áreas do desenvolvimento da 

criança, da aprendizagem, da pedagogia e da resolução de problemas como ramos relevantes 

da literatura em analogias (Guarini et al., 2009). 

A investigação acerca de como se desenvolvem as analogias evidencia bem a sua 

importância para o processo de compreensão e de aprendizagem, qualquer que seja a matéria 

em estudo (Kolodner, 1997, 2014; Nersessian, 1992; Reeves & Weisberg, 1994; Thagard, 

1992). 

Os seres humanos têm, através da utilização do seu neocórtex, a capacidade única de 

compreenderem uma estrutura composta por diversos elementos e mesmo com variações nesses 

elementos, identificar eventuais recorrências e as organizarem em padrões (Kurzweil, 2012).  

Esses padrões a que chamamos ideias são, subsequentemente e num processo cumulativo, 

constantemente utilizados em configurações cada vez mais complexas e elaboradas, criando-se 

um reportório de conceitos fluidos de grande capacidade adaptativa, os quais se procuram 

alinhar uns com os outros (Hofstadter, 2001). A capacidade de estabelecer estas relações ou 

alinhamentos é um elemento central do processo cognitivo humano que se designa por analogia 

(Holyoak et al., 2001). 

Neste contexto, e considerando que um conceito é constituído, ele próprio, apenas por um 

conjunto de analogias, o ato de pensar pode ser visto como um movimento fluído de conjuntos 

de analogias em conjuntos de analogias (conceito em conceito), também este realizado por 

conexão analógica. A analogia é assim segundo Hofstadter (2001) o enquadramento e a energia 

do pensamento humano. 

Segundo Holyoak et al. (2001) este processo cognitivo de movimento fluído ou de 

alinhamento de um domínio Xi (fonte) para domínio Yi (alvo) é caracterizado pelo acesso, na 

memória de longo prazo, de uma analogia familiar (identificada na fonte) com potencial de ser 

mapeada para o alvo, sendo reconhecidas na memória de curto prazo as correspondências 

sistemáticas e alinhados por esta via os dois domínios. 

Este mecanismo permite a produção de inferências da fonte para o alvo, funcionando a 

analogia como o catalisador da criação de uma nova categoria que incorpore os dois domínios 

(Gentner & Holyoak, 1997), consequentemente possibilitando ou o preenchimento de lacunas 

no conhecimento anteriormente adquirido, ou a criação de novo conhecimento (conforme 

Figura 2.3).  

 

 

 



 

22 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.3 - Processo cognitivo da analogia 

 

Na mesma linha de raciocínio, Hofstadter (2001) define o processo cognitivo da analogia 

como o ciclo cognitivo central (the central cognitive loop). Este traduz-se no acesso a pedaços 

(nós) de informação devidamente separáveis armazenados na memória de longo prazo, que são 

parcialmente desembrulhados tentando-se percecionar, através da utilização da analogia, novas 

estruturas que implicam sucessivamente o acesso e a transferência de outros novos nós da 

memória de longo prazo. 

No contexto desta investigação e considerando as várias dimensões do espectro das 

analogias, importa direcionar o foco para o processo de aprendizagem por analogias, ou seja, a 

capacidade de compreender uma nova situação nos mesmos termos de outra que já nos é 

familiar (fonte), que constitui o modelo capaz de realizar inferências para a situação que não 

nos é familiar (alvo) (Gentner & Holyoak, 1997). 

A capacidade da analogia de funcionar como mecanismo de aprendizagem, que se 

caracteriza por utilizar conhecimento previamente adquirido para adquirir novos 

conhecimentos (Brown, 2009) é já reconhecida por cientistas, filósofos, psicólogos (Vosniadou, 

2009). No entanto, a forma como tal decorre não é clara. 

As analogias dependem da comparação de situações, mas são muito mais do que a simples 

identificação de semelhanças, são um processo complexo que permite gerar novas inferências 

e encontrar novas interseções entre os vários elementos para a construção de novos esquemas 

abstratos (Holyoak, 2012). 
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Deste modo, acredita-se que as analogias podem ajudar os alunos não só lhes fornecendo 

uma visualização de conceitos abstratos desconhecidos, mas também ao permitir-lhes comparar 

as similitudes desses conceitos com o mundo real (Duit, 1991). Consequentemente, sendo as 

analogias úteis para tornarem conceitos abstratos mais concretos (Burdina & Sauer, 2015), elas 

foram amplamente utilizadas como estratégia de ensino. 

De facto, os professores e dos autores de manuais escolares frequentemente utilizam 

analogias para explicar conceitos complexos, mesmo que muitas vezes não o façam 

conscientemente, mas sim de forma naturalmente automática. Note-se que os professores 

regularmente precedem as suas explicações com expressões coloquiais como “É apenas 

como…”, “É o mesmo que…”, “Pensem nisto como…” (Glynn, 1994).  

O valor das analogias no ensino, nomeadamente como meio de comunicar conceitos 

complexos, compreender novas ideias e facilitar a transferência de conhecimentos já foi 

amplamente discutida na literatura (Alexander & Murphy, 1999; Billing, 2007; Perkins & 

Salomon, 1994). Shawn Glynn, professor no departamento de psicologia educacional e 

tecnologia instrucional na University of Georgia desenvolveu uma teoria de ensino com 

analogias estruturada em seis passos (introdução do domínio alvo; revisão das características 

do domínio fonte; identificação das características similares entre domínios; mapeamento das 

características similares de forma explicita; indicação de onde é que a analogia deixa de ser 

aplicável; e extração de conclusões), realçando, no entanto, a necessidade da existência de uma 

estratégia de criação e aplicação de analogias, pois em caso contrário o seu uso pode gerar mais 

confusão e equívoco do que compreensão (Glynn, 1994). 

Consistentemente com as vantagens e riscos, a literatura empírica apresenta evidência 

mista, com alguns estudos a proporcionar evidência sobre o efeito positivo das analogias (Gick 

& Holyoak, 1980; Marchant, 1989; Mayer & Wittrock, 1996) e outros onde tal não ocorre 

(Crandall & Phillips, 2002; Novick, 1988). Eventualmente, um menor sucesso na apresentação 

de evidência empírica sobre o benefício do uso de analogias no ensino, pode estar relacionado 

com a utilização de analogias cujo tópico fonte apenas partilha aspetos superficiais com o seu 

tópico alvo, em que não se consegue mapear as características estruturais ou conceptuais do 

tema (Gentner, 2009; Ross, 1984), ou eventualmente quando não é claro para o aluno as 

fronteiras a partir das quais é que a analogia deixa de ser aplicável (Haglund, 2013). 

Ainda assim e apesar destes resultados mistos acerca da capacidade das analogias de 

melhorarem (ou não) a aprendizagem, o Glynn’s Teaching-with-Analogies Model (Glynn, 

1991; Glynn et al., 1995) foi validado em experiências formais e em ambiente de sala de aula, 

sugerindo que o uso estratégico de analogias provoca um aumento na aprendizagem e interesse 
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do aluno (Davis, 2013; Glynn, 2007; Harrison & Treagust, 1993; Justica et al., 2018; Rigolon 

& Obara, 2011).  

Embora exista um volume significativo de investigações dedicadas ao uso de analogias 

como instrumento de ensino em disciplinas tão diversas como a física, a química e a biologia, 

apenas um pequeno número de estudos analisam a sua aplicação na educação em contabilidade. 

No entanto, sendo ainda residuais, já existem estudos relativos à aplicação de analogias ao 

ensino da contabilidade financeira, uma vez que sendo esta disciplina percecionada como 

difícil, exigente do ponto de vista matemático, aborrecida (Krom & Williams, 2011) e criadora 

de ansiedades (Malgwi, 2004), o uso das analogias é identificado como um inibidor natural 

destes problemas, consideradas as suas propriedades de descrever, explicar e prever 

comportamentos de sistemas abstratos, complexos, não lineares e desconhecidos, por 

comparação a outros familiares e já compreendidos (Gentner, 1983), podendo inclusivamente 

neste processo desvendar propriedades que eram à priori desconhecidas (Gentner et al., 2001). 

Hanson e Phillips (2006) sugerem, através de duas experiências laboratoriais, que o uso de 

analogias melhora a aprendizagem dos alunos de contabilidade financeira introdutória ao 

procurarem determinar se o uso das analogias para introduzir um tópico contabilístico afeta por 

um lado a capacidade dos alunos compreenderem inicialmente o tema e por outro de o 

apreenderem subsequentemente em maior profundidade. Concluíram, numa primeira 

experiência, que a analogia pode ser usada para uma compreensão inicial, mas apenas se os 

alunos forem encorajados a refletir à priori sobre o tema fonte e alvo. Adicionalmente, numa 

segunda experiência sugerem que a analogia pode também melhorar a aprendizagem mais 

aprofundada do tópico, quando os estudantes o estudam duas semanas mais tarde. 

Tucker (2017) avaliando as respostas positivas proporcionadas pelos alunos ao uso de um 

conjunto de analogias utilizadas nos vários componentes da disciplina de Accounting for 

Decision Making do programa de Master of Business Administration (MBA) ministrado na 

UniSA Business School, University of South Australia proporciona evidência que as analogias 

são uma ferramenta que ajuda os alunos a conceptualizar e relacionarem-se com a 

contabilidade, o que é consistente com o já evidenciado de forma generalizada em níveis de 

educação superior (Gick & Holyoak, 1987; Mouraz et al., 2013).  

O nosso estudo contribui para a literatura de educação em contabilidade e para a literatura 

que estuda o uso de analogias no ensino, ao determinar a utilidade do uso de analogias no ensino 

dos conceitos de contabilidade financeira introdutória, com recurso aos conceitos da dinâmica 

de sistemas. 
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2.5. A educação em contabilidade através de uma abordagem baseada no 

contexto 

O princípio fundamental das abordagens baseadas no contexto é o de que o contexto e as 

aplicações práticas do conhecimento científico deveriam ser o ponto de partida para o 

desenvolvimento das ideias científicas, por oposição ao modelo convencional que estuda as 

ideias primeiro e depois as suas aplicações. Assim, por exemplo, podemos pensar no estudo de 

um conjunto de tecidos para introduzir novas ideias sobre materiais e as suas propriedades ou 

no estudo de técnicas de diagnóstico médico para introduzir os conceitos de radiação 

eletromagnética e estrutura atómica (Bennett, 2016). 

Numa abordagem baseada no contexto existe uma reciprocidade entre os conceitos e a 

aplicação prática, em que o professor seleciona uma situação prática que funciona como veículo 

para o ensino dos conceitos chave. No fundo, existe uma relação de retroalimentação entre 

conceitos e contexto, os conceitos base são ensinados, a aplicação prática é apresentada e um 

novo aspeto do contexto é focado, abrindo-se caminho para a apresentação de mais conceitos, 

conforme descrito na Figura 2.4 (Gilbert et al., 2011). 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Figura 2.4 - Ciclo conceptual da abordagem baseada no contexto 

 

A abordagem baseada no contexto procura responder aos cinco grandes problemas do 

ensino das ciências e da matemática: muitos factos isolados e conceitos com vários significados; 

fragmentação de currículos, o que não permite uma visão global das matérias; incapacidade de 

transferir conhecimento de umas situações para as outras; conhecimento ensinado não relevante 

para o quotidiano dos alunos; confusão sobre por que razão as matérias deverão ser estudadas 

pelos alunos (Gilbert, 2006). 
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A abordagem baseada no contexto encontra-se presente na literatura, dentro do mesmo 

paradigma de outras abordagens educacionais que procuram no contexto a resposta para o 

ensino e para a aprendizagem, como o Ensino e a Aprendizagem Contextual (Contextual 

Teaching and Learning - CTL), a Aprendizagem Baseada no Contexto (Context-based 

learning), ou a Ciência-Tecnologia-Sociedade (Science–Technology–Society - STS), e em todas 

elas se procura relacionar a matéria de estudo com situações do mundo real, possibilitando 

simultaneamente aos alunos a condução da sua própria aprendizagem através do 

estabelecimento de relações entre o conhecimento obtido e sua aplicação aos vários contextos 

da sua vida diária (Sears, 2002). 

As várias abordagens que utilizam o contexto para ensinar e aprender fundam-se na 

moderna visão da aprendizagem estabelecida por John Dewey, Jean Piaget e Lev Vygotsky 

designada por construtivismo (Crawford, 2001). O construtivismo defende que o novo 

conhecimento e a compreensão são baseados nos valores e no conhecimento já adquirido 

(Council, 2000). Deste modo, a abordagem de ensino preocupa-se não só com que os alunos 

aprendem, mas também em como é que os alunos aprendem, defendendo que os construtos são 

desenvolvidos por cada um através da exploração e da aprendizagem ativa, mais do que 

recebidos isoladamente do professor (McBrien & Brandt, 1997).  

O objetivo é, assim, eliminar o fosso entre a teoria e a prática, a ideia e a ação, permitindo 

que os alunos mais de que absorver, se empenhem, mais do que ouvir, ajam, mais do que 

teorizarem, pratiquem, possibilitando dar um significado e um propósito à aprendizagem, algo 

que é uma necessidade fundamental e natural dos seres humanos (Johnson, 2002). 

Segundo Johnson (2002), esta busca pelo propósito é a motivação principal inata da mente 

humana, o seu instinto de sobrevivência impele a descoberta de significado no mundo exterior, 

que se encontrado é aprendido e recordado.  

De acordo com Crawford (2001), do ponto de vista operativo, as estratégias deste tipo de 

ensino podem ser agrupadas em cinco categorias e envolvem as atividades de relacionar, 

experienciar, aplicar, cooperar e transferir, simplificadas no acrónimo REACT, aqui designadas 

por estratégias de ensino contextual, de modo a permitir aos alunos uma aprendizagem prática 

e uma descoberta das inter-relações entre os temas, encorajando-os a pensar e a explicar o seu 

pensamento, por oposição à mera memorização de factos. Esta necessidade de ligação entre o 

processo de ensinar e de aprender pode inclusive estar, segundo a literatura de neurociência, 

fundado na própria função fisiológica da mente humana (Jensen, 2008).  

A utilização do contexto para o ensino e a aprendizagem também permite a utilização de 

muitas práticas metodológicas que se manifestam diferentemente, as quais, vão desde a 
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aprendizagem baseada em problemas, à aprendizagem cooperativa, à aprendizagem baseada em 

projetos, à aprendizagem baseada no serviço, até à aprendizagem no ambiente profissional 

(Berns & Erickson, 2001). 

A abrangência destas abordagens possibilita estabelecer pontes com a Teoria do 

Conetivismo (Connection Theory), uma vez que ajuda os alunos a ligarem o conteúdo aprendido 

com contextos do mundo real em que os mesmos podem ser usados e com a Teoria da 

Aprendizagem Ativa (Active Learning Theory), pois promovem a aquisição de conhecimentos 

para lá da mera dissertação sobre os temas em questão (Hudson & Whisler, 2007). 

Deste modo, nas várias formas em que se podem manifestar este tipo de metodologias 

pedagógicas acredita-se que quer o contexto social onde se desenrola a aprendizagem, quer o 

contexto real, concreto e prático onde o conhecimento é aplicado, são essenciais na aquisição e 

processamento desse conhecimento. A aprendizagem é vista como uma atividade social, que é 

normalmente penalizada na maioria das salas de aula, dada a inerente incapacidade de entender 

como é que cognitivamente se adquire, processa e produz conhecimento (Rose, 2012). 

A importância do contexto social na aprendizagem, reside no facto de esta ser um evento 

do quotidiano que ocorre em conjunto com outras pessoas, com recurso à utilização de 

ferramentas (computadores, mapas, instrumentos de medição) disponíveis no ambiente onde o 

processo decorre (Wilson, 1993). 

No fundo, a obtenção de conhecimentos é promovida pela interação e interseção entre 

pessoas e ferramentas disponíveis dentro de um determinado ambiente de aprendizagem, com 

as necessidades, ideias e contexto cultural dos alunos em mente (Hansman, 2001). 

Na literatura pertinente encontram-se múltiplos testes ao impacto das abordagens que 

salientam o contexto, tendo as mesmas sido validadas maioritariamente na educação das 

ciências naturais, em campos tão dispares como a física, a química, a genética, a engenharia, a 

biologia, as tecnologias de informação, ou a matemática (Ben-Zvi, 1999; Hobri et al., 2018; 

Irvan et al., 2020; Khotimah & Masduki, 2016; Lubben et al., 1997; Primastuti & Atun, 2018; 

Ramsden, 1997; Rubba et al., 1991; Seattha et al., 2016; Singh et al., 2012; G. Smith & 

Matthews, 2000; Stanisavljević et al., 2016; Tsai, 2000; Wen & Katt, 2019; Wierstra, 1984; 

Winthur & Volk, 1994), o que poderá ser explicado pelo caráter mais abstrato dos seus 

conceitos. 

Deste modo e embora seja possível identificar estudos noutros campos, como a linguística 

(Roza et al., 2019), a validação deste tipo de abordagem não é tão evidente nas ciências sociais. 

No que respeita à educação em contabilidade, existem estudos recentes que se apoiam nas 

variáveis de contexto, mas de forma indireta (Banerjee et al., 2019; Nugroho, 2020). 
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Banerjee et al. (2019) testaram uma integração curricular entre a contabilidade e os sistemas 

de informação, tendo concluído que os projetos interdisciplinares implementados eram uma 

técnica robusta para a aplicação de aprendizagem contextual. Nugroho (2020) evidenciou a 

importância do contexto na criação de materiais de estudo da língua inglesa para a vida 

académica e profissional de estudantes de contabilidade. 

No entanto, a validação da abordagem baseada no contexto nas ciências sociais e 

nomeadamente na contabilidade é ainda escassa e praticamente inexistente no que respeita aos 

seus conceitos fundacionais, como é o exemplo do pressuposto do acréscimo, cujas 

características de abstração são partilhadas com os conceitos das ciências naturais. Deste modo, 

o nosso estudo contribui também para a literatura de educação em contabilidade e da abordagem 

baseada no contexto, ao determinar a utilidade do uso desta no ensino dos conceitos de 

contabilidade financeira introdutória, com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas. 

 

 

Com base no referido, a presente investigação propõe-se responder à seguinte questão: 

Questão de Investigação 1: A EDUCAÇÃO EM CONTABILIDADE COM RECURSO AOS 

CONCEITOS DA DINÂMICA DE SISTEMAS PERMITE AUMENTAR O NÍVEL DE 

CONHECIMENTOS DE CONTABILIDADE FINANCEIRA INTRODUTÓRIA? 

Esta questão divide-se necessariamente em duas subquestões: 

Questão de investigação 1.1: A educação em contabilidade com recurso aos conceitos da 

dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias permite aumentar o nível de 

conhecimentos de contabilidade financeira introdutória? 

Questão de investigação 1.2: A educação em contabilidade com recurso aos conceitos da 

dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto permite 

aumentar o nível de conhecimentos de contabilidade financeira introdutória? 
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CAPÍTULO 3 

Metodologia e desenho da investigação 

 

3.1. Desenho da investigação 

Para responder às questões de investigação, a educação em contabilidade com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas, introduzidos através do uso de analogias e de uma 

abordagem de ensino baseada no contexto permite aumentar o nível de conhecimentos de 

contabilidade financeira introdutória? - foi desenvolvido um estudo experimental numa lógica 

de investigação na avaliação de um programa (program evaluation research) (Stangor, 2010), 

com um desenho fatorial 2x2. 

O método experimental é considerado por muitos cientistas sociais e pela maioria da 

investigação em ciências naturais como o que melhor representa as características da 

investigação científica (Webster Jr & Sell, 2014). 

Esta conclusão fundamenta-se no facto de o investigador controlar a(s) variável(eis) 

independente(s) antes de medir a(s) variável(eis) dependente(s), o que lhe permite afirmar, pelo 

menos com alguma confiança, que existe uma ligação causal entre as variáveis (Thye, 2014). 

Como afirma Lourenço (2019) a superior capacidade de identificar a causalidade advém, 

ao se comparar um grupo submetido à manipulação com um grupo de controlo, da procura 

consciente, intencional e prospetiva do contrafactual, por oposição aos estudos em que o 

investigador observa o que ocorre, ou ocorreu (retrospetivamente), mas não manipula. Assim, 

nos estudos experimentais as inferências causais podem demonstráveis, nos restantes casos as 

mesmas são possíveis mas dificilmente indiscutíveis. Thau et al. (2014) afirmam mesmo que a 

experimentação é o único método que permite determinar relações causais. 

Por esta razão os estudos experimentais são percecionados como o mais rigoroso (gold 

standard) desenho de investigação para isolar relações de causa-efeito (Thye, 2014; Trochim, 

2006). 

Como se pretende determinar a relação causal entre a educação em contabilidade com 

recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas, introduzidos através do uso de analogias e de 

uma abordagem de ensino baseada no contexto e um possível aumento no nível de 

conhecimentos de contabilidade financeira introdutória, a opção por um estudo experimental 

torna-se óbvia, senão mesmo necessária.  
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Se a vantagem do método experimental advém da capacidade de identificar a causalidade, 

uma vez que permite comparações diretas entre condições em que determinado fator está 

presente e outras em que o fator está ausente, inclusive atribuindo os sujeitos da experiência a 

cada uma das condições de forma aleatória, distribuindo assim a influência de variáveis 

exógenas igualmente entre as condições, tal é apenas possível devido à sua artificialidade 

(Webster Jr & Sell, 2014). 

A artificialidade neste contexto significa que, como a experiência é mais redutora e 

controlada do que a realidade, pode incorporar todas as variáveis independentes identificadas 

como causadoras do efeito, excluindo ou mitigando todas as outras, possibilitando ainda a sua 

replicação por outros investigadores em contextos distintos (Webster Jr & Sell, 2014). No 

entanto, esta é também a sua maior critica (Babbie, 2020).  

Pode-se especular se diferença entre a realidade e a experiência laboratorial é tão distinta 

que esta última não permite retirar conclusões (Harre & Secord, 1972), ora tal não parece ser o 

caso concreto deste estudo experimental, uma vez que o que se pretende validar são modelos 

educacionais e é exatamente no contexto de sala de aula que se realiza a experiência. 

A utilização de um estudo experimental é naturalmente uma metodologia adequada à 

investigação em contabilidade (Hurley et al., 2018; Jiang et al., 2018; Norman et al., 2020; 

Reimsbach et al., 2018; Young, 2021) e principalmente ao teste dos impactos de novos modelos 

de formação (novos tratamentos educacionais) (Arain et al., 2018; Gilar-Corbi et al., 2018; 

Grivokostopoulou et al., 2019; Otte et al., 2019; Wu et al., 2018), cada vez com mais 

popularidade (Floyd & List, 2016). 

Este recente acumular de investigação que utiliza o método experimental na contabilidade 

responde aos pedidos da literatura para um desenho mais eficaz no que respeita às questões da 

causalidade (Lourenço, 2019), mas apesar das vantagens verifica-se que os estudos 

experimentais não constituem a principal metodologia usada no estudo científico em educação 

em contabilidade. Ainda assim, os estudos experimentais devem ser vistos como bastante 

imprescindíveis ao aumento da credibilidade desta área de investigação e, consequentemente, 

a pouca utilização desta abordagem é vista como a principal deficiência no que respeita aos 

aspetos metodológicos da investigação em educação em contabilidade (Apostolou et al., 2015, 

2016; Rebele & St. Pierre, 2015).  

No caso desta investigação em concreto, segue-se assim a metodologia experimental, 

controlando a aplicação de um tratamento, manipulando duas variáveis independentes, de modo 

a observar os efeitos numa variável dependente (Fraenkel et al., 2015; Yaremko et al., 1986), 

sendo que o desenho fatorial permite identificar – isoladamente e em simultâneo - os efeitos do 
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ensino de contabilidade financeira introdutória com recurso aos conceitos da dinâmica de 

sistemas, introduzidos através do uso de analogias e de uma abordagem baseada no contexto e 

finalmente o efeito combinado das duas formas, em confronto com um grupo de controlo que 

não foi submetido a qualquer tratamento.   

Para tal, optou-se pelo desenho experimental com dois fatores e atribuição aleatória às 

condições (two-way random experimental-design), com uma tipologia de desenho de grupo de 

controlo somente pós-teste (postest-only control group design), considerada na literatura como 

um verdadeiro desenho experimental (Campbell & Stanley, 1963; Fraenkel et al., 2015; Shadish 

et al., 2002). 

O estudo experimental executado consiste na realização de aulas de revisões de 

contabilidade financeira introdutória com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas, sendo 

um grupo submetido a uma aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através do uso de analogias, outro grupo submetido a uma aula de revisões com 

recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada 

no contexto, outro submetido às duas aulas sequencialmente e finalmente um grupo de controlo 

que não assiste a nenhuma aula de revisões utilizando os conceitos da dinâmica de sistemas. 

Descreve-se de seguida na Figura 3.1 a modelização do desenho experimental com dois 

fatores e atribuição aleatória às condições utilizado. 
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Figura 3.1 - Modelização do desenho experimental utilizado 

 

Esta tipologia de grupo de controlo somente pós-teste segue o modelo descrito na Figura 

3.2. 

 

R  X1       O1 

R  X2 O2 

R  X3 O3 

R  X4 O4 

 

Figura 3.2 - Tipologia de grupo de controlo somente pós-teste utilizada 

 

De acordo com Figura 3.2 os participantes foram atribuídos aleatoriamente a cada uma das 

quatro condições experimentais (essa atribuição é evidenciada com a letra R na Figura 3.2), 

cada grupo foi submetido a um tratamento (designado por X na Figura 3.2), tendo sido 

realizadas posteriormente as respetivas observações dos resultados (designadas pela letra O na 

Figura 3.2).  
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Foi assim selecionado um conjunto de participantes, que se encontravam inicialmente em 

condições de equivalência no que respeita à matéria do estudo em causa, o que é 

maioritariamente garantido pela opção de atribuição aleatória destes participantes a cada uma 

das condições experimentais, sendo esta a característica que distingue este tipo de desenho do 

quasi-experimental (Campbell & Stanley, 1963; Trochim, 2006).  

Aos grupos foram de seguida ministrados os tratamentos (X1), (X2), (X3) (X4). 

No caso concreto desta investigação o tratamento (X1) ministrado ao grupo de alunos 

indicado na primeira condição experimental corresponde à aula de revisões com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias, complementada 

por mais uma aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 

através de uma abordagem baseada no contexto. 

O tratamento (X2) ministrado ao grupo de alunos indicado na segunda condição 

experimental corresponde apenas à aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de 

sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto e o tratamento (X3) 

ministrado ao grupo de alunos indicado na terceira condição experimental corresponde apenas 

à aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do 

uso de analogias. 

Finalmente, o tratamento (X4) indicado na quarta condição experimental representa o grupo 

de controlo, a quem não foram ministradas quaisquer aulas de revisões com recurso a conceitos 

da dinâmica de sistemas. 

Todos os grupos foram sujeitos a um teste e foram medidas as diferenças das notas entre as 

várias combinações (O1, O2, O3, O4), de modo a garantir que estas existiam e de que não era 

possível justificar que as mesmas eram fruto do acaso. 

Deste modo, esquematicamente, a matriz com dois fatores e atribuição aleatória às 

condições em concreto utilizada foi a descrita na Figura 3.3. 
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Figura 3.3 - Matriz com dois fatores e atribuição aleatória às condições utilizada 

 

Como se procurava introduzir um novo conceito ainda não ensaiado, a existência de um 

pré-teste para certificar antecipadamente a equivalência dos grupos antes da administração do 

tratamento não seria razoável (Campbell & Stanley, 1963), no entanto, esta limitação foi 

mitigada pela atribuição aleatória dos participantes a cada uma das condições experimentais. 

 

3.2. Os participantes 

Os participantes neste estudo experimental são alunos que frequentaram o primeiro ano das 

licenciaturas de gestão e de economia de uma instituição pública de ensino universitário de 

referência em Portugal no ano letivo 2019/2020. 

As licenciaturas de gestão e de economia da instituição pública de ensino universitário têm 

uma unidade curricular (UC) de contabilidade financeira introdutória designada por 

Contabilidade Financeira I (CF I) que é lecionada no primeiro semestre do primeiro ano (a 

alunos que não tem conhecimentos prévios de contabilidade), com atividades letivas entre 

setembro e dezembro, período em que se realizou o estudo experimental.  

Esta UC tem 3 objetivos de aprendizagem, nomeadamente compreender o objetivo da 

contabilidade financeira, compreender a estrutura e o conteúdo das demonstrações financeiras 

e analisar e descrever o efeito das decisões e transações de negócio nas demonstrações 

financeiras. A avaliação dos alunos nesta UC é feita através de um teste intercalar realizado a 

meio do semestre que representa 25% da nota final e de um trabalho de grupo e um teste final 

individual que representam 15% e 60% da nota final, respetivamente. 

Para efeito da realização do estudo experimental foram selecionados todos os alunos que 

entraram pela primeira vez nas licenciaturas de gestão e de economia da instituição pública de 
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ensino universitário e, consequentemente, frequentaram pela primeira vez a UC de CF I no ano 

letivo 2019/2020, num total de 303 alunos (134 homens e 169 mulheres).  

O uso de alunos neste caso apresenta total adesão às características da população que se 

pretende generalizar: esses mesmos alunos. 

Considerando que se pretende estudar os efeitos de uma nova abordagem de ensino para 

melhorar os conhecimentos em contabilidade financeira introdutória, o facto de se optar apenas 

por alunos que entraram pela primeira vez nestas licenciaturas visou procurar alunos expostos 

pela primeira vez ao currículo de contabilidade financeira introdutória, mitigando os efeitos de 

algum conhecimento prévio.  

O facto de envolver alunos de um nível de educação superior permite uma maior capacidade 

de generalização para quem pretende aprender estes conceitos, mas provém do meio 

profissional, o que no caso da contabilidade é um universo relevante. 

Deste modo tenta-se aproveitar o facto de a literatura ter concluído que não existem 

diferenças nos estudos experimentais entre sujeitos com e sem experiência profissional, no que 

respeita à utilização de dados de informação financeira (MacKay & Villarreal, 1987; Stock & 

Watson, 1984), o que pode fazer crer numa generalização eficaz dos resultados para todos os 

que, mesmo não sendo alunos universitários, querem ter o primeiro contato com a contabilidade 

financeira introdutória. 

Das várias licenciaturas procuraram-se as que permitissem à partida garantir alguma 

equivalência entre os vários grupos do estudo experimental, sendo que os alunos das 

licenciaturas em gestão e de economia apresentam características semelhantes. 

A homogeneidade dos alunos colocados no ano letivo de 2019/2020 nas duas licenciaturas 

da instituição pública de ensino universitário utilizada no estudo experimental é possível de 

confirmar (Direção-Geral do Ensino Superior, 2020), encontrando-se a informação resumida 

no Quadro 3.1. 
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Quadro 3.1 - Caracterização dos alunos das licenciaturas utilizadas 

 

 

Da leitura do Quadro 3.1 é possível constatar que quer na licenciatura em gestão, quer em 

economia, a maioria dos alunos são do sexo feminino, embora com uma ligeira diferença, mas 

muito semelhante entre licenciaturas. 

A proveniência dos alunos em ambas as licenciaturas, considerando a sua área de estudos 

no 12º ano de escolaridade é quase na totalidade de Ciências Socioeconómicas ou Ciências e 

Tecnologia (acima de 90%) e em ambos os casos cerca 61% são geograficamente provenientes 

do distrito de Lisboa. 

Finalmente, a média das notas de candidatura dos alunos que acabaram colocados em 

ambas as licenciaturas é também muito semelhante, 17,00 valores no computo das duas fases 

no caso da licenciatura de gestão e 16,50 valores em economia. 

Importa notar que os alunos da instituição pública de ensino universitário escolhida para o 

estudo experimental apresentam médias de acesso ao ensino superior bastante superiores à 

média nacional (Direção-Geral do Ensino Superior, 2020). 

Deste modo, é possível concluir que os alunos admitidos apresentaram todos notas elevadas 

de admissão ao ensino superior, pelo que existe alguma uniformidade entre eles no que respeita 

a conhecimentos académicos. 

Do total dos alunos das licenciaturas de gestão e economia e para garantir que todos podiam 

participar no estudo experimental nas mesmas condições e no mesmo horário, foram eliminadas 

uma turma com aulas no período da tarde (a maioria das turmas tem aulas o período da manhã) 

e duas turmas lecionadas em inglês. Tal opção reduziu, no entanto, o número de participantes 

possíveis a 247 alunos.  

Estes alunos foram atribuídos aleatoriamente a quatro grupos (G1 a G4), apresentando os 

3 primeiros grupos 62 alunos e o quarto 61 alunos. Esta atribuição aleatória a cada um dos 

grupos (random assignment to conditions) como sugere Fisher (1935), permite garantir que o 

1ª Fase 2ª Fase Total % 1ª Fase 2ª Fase Total % Total Geral

Total colocados 175 alunos 33 alunos 208 alunos 72 alunos 23 alunos 95 alunos 303 alunos

Sexo masculino 74 alunos 13 alunos 87 alunos 41,83% 38 alunos 9 alunos 47 alunos 49,47% 134 alunos

Sexo feminino 101 alunos 20 alunos 121 alunos 58,17% 34 alunos 14 alunos 48 alunos 50,53% 169 alunos

Ciências 

Socioeconómicas + 

Ciências e Tecnologia

168 alunos 30 alunos 198 alunos 95,19% 71 alunos 23 alunos 94 alunos 98,95% 292 alunos

Outros cursos 7 alunos 3 alunos 10 alunos 4,81% 1 alunos 0 alunos 1 alunos 1,05% 11 alunos

Lisboa 104 alunos 26 alunos 130 alunos 62,50% 41 alunos 17 alunos 58 alunos 61,05% 188 alunos

Outros distritos 71 alunos 7 alunos 78 alunos 37,50% 31 alunos 6 alunos 37 alunos 38,95% 115 alunos

Notas de candidatura do 

último aluno colocado
16,80 valores 17,20 valores 17,00 valores 16,40 valores 16,60 valores 16,50 valores 16,75 valores

Curso 12º 

ano

Local 

Origem

Licenciatura de Gestão Licenciatura de Economia
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efeito do erro provocado pelos fatores exógenos está igualmente distribuído por cada uma das 

quatro condições e assim assegurar que a média da influência deste erro é a mesma em todos 

os grupos, o que  reduz em larga medida as diferenças entre todas as condições (Fraenkel et al., 

2015; Shadish et al., 2002; Stangor, 2010).  

De acordo com Campbell e Stanley (1963), a atribuição aleatória dos participantes por 

condições permite saber com o mínimo de influências exógenas se foi de facto o tratamento 

que provocou o impacto na variável dependente, validando assim a possível relação de causa-

efeito. Já Trochim (2006) ou Smith (2011) sugerem que toda a configuração deste desenho 

possibilita garantir à partida uma elevada validade interna, ou uma elevada credibilidade 

(Coutinho, 2008). 

Myers e Dynarski (2008) defendem que a atribuição aleatória é a melhor abordagem para 

avaliar um novo programa académico, uma vez permite saber, de facto, se este apresenta um 

efeito positivo superior face ao standard correntemente aplicado. 

Uma forte validade interna é fundamental pois só assim é possível garantir que foi a 

educação baseada nos conceitos da dinâmica de sistemas a possibilitar um aumento no nível de 

conhecimentos de contabilidade financeira introdutória. 

Por outro lado, além de dar suporte à questão da validade interna é possível identificar 

também ganhos em termos de generalização (validade externa) (Shadish et al., 2002). 

Em linha com o sugerido por Lachin et al. (1988) esta atribuição aleatória foi realizada de 

forma completa tendo em consideração os 247 participantes do estudo experimental e foi do 

ponto de vista operacional realizada com recurso a um gerador de números aleatórios 

informático. 

Após a atribuição dos participantes a cada um dos grupos e aproveitando duas aulas 

teóricas, uma que reunia os alunos da licenciatura de gestão e uma outra que reunia os alunos 

da licenciatura de economia, ambas realizadas no dia 14 de outubro de 2019, os alunos foram 

convidados a participar num estudo experimental, a realizar em simultâneo no dia 22 de outubro 

de 2019, das 13:30 horas às 16:30 horas. 

Foi explicado aos alunos que seriam divididos em grupos e que a informação sobre os 

alunos atribuídos a cada grupo, a hora e as salas em que se realizariam as respetivas aulas de 

revisões seria enviada posteriormente por email.  

Seguindo os procedimentos eticamente apropriados na prática da investigação, foi 

transmitido também que esta recolha de dados não envolve risco para os alunos, está abrangida 

pela máxima confidencialidade e por completo anonimato. O tratamento dos dados recolhidos, 
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bem como a sua eventual divulgação sob a forma de publicação científica, será realizado de 

forma agregada e nunca individualizada. 

Nesta sequência foram enviados no dia 18 de outubro de 2019, através de um e-mail, os 

pormenores relativos ao decorrer das várias sessões e a lista com a atribuição de cada 

participante a cada uma das aulas de revisão. 

As aulas de revisões realizadas no dia 22 de outubro contaram com a participação da 

maioria dos alunos. Em cada uma das aulas foi distribuída uma lista com os nomes dos alunos, 

a qual foi individualmente assinada garantindo-se evidência da sua presença nas respetivas 

aulas. 

Depois de excluir os alunos que não compareceram na aula à qual foram atribuídos, porque 

optaram por não participar ou porque, por lapso, assistiram a uma aula afeta a outro grupo e os 

que não compareceram posteriormente no teste onde foram medidas as diferenças das notas 

entre os vários grupos, a amostra final é composta por 170 participantes (74 homens e 96 

mulheres). 

Da amostra final de participantes foi ainda possível verificar que a medida de selecionar 

apenas os que entraram pela primeira vez na instituição no ano do estudo experimental, 

possibilitou uma distribuição relativamente homogénea de idades. Da totalidade dos 

participantes, 90,6% apresentam idades compreendidas entre 17 e 19 anos e se estendermos o 

intervalo até aos 21 anos de idade a percentagem sobe até aos 97,1%. Assim, é possível afirmar 

que que foi eliminada qualquer distorção provocada pelo efeito da idade, cujo efeito no processo 

cognitivo já se encontra bem estudado na literatura (Salthouse, 2011). 

 

3.3. Variáveis independentes 

Neste estudo experimental foram usadas duas variáveis independentes (binárias) que medem se 

foram, ou não, utilizados no ensino da contabilidade financeira introdutória os conceitos da 

dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias (SD_ANALOGY), ou através 

de uma abordagem baseada no contexto (SD_CONTEXT). Estas variáveis foram manipuladas 

por meio da realização de uma aula de revisões de contabilidade financeira introdutória com 

recurso aos conceitos de dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias e de 

outra com os conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem 

baseada no contexto. As duas aulas foram ministradas pelo responsável pelo estudo 

experimental. 
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Os alunos, participantes no estudo experimental, foram atribuídos aleatoriamente a 4 

grupos. Os alunos do Grupo 1 assistiram às duas aulas de revisões com recurso aos conceitos 

da dinâmica de sistemas, introduzidos quer através do uso de analogias, quer através de uma 

abordagem baseada no contexto (SD analogias + contexto). Os alunos do Grupo 2 (SD 

contexto) assistiram à aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto. Os alunos do Grupo 3 (SD 

analogias) assistiram à aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através do uso de analogias. Finalmente, os alunos do Grupo 4 (N SD) não 

assistiram a aulas de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas. 

Realizaram-se assim as duas aulas de revisões. A aula que utiliza os conceitos da dinâmica 

de sistemas introduzidos através do uso de analogias foi ministrada durante 90 minutos, das 

13:30 horas às 15 horas do dia 22 de outubro de 2019, aos alunos do Grupo 1 (SD analogias + 

contexto) e do Grupo 3 (SD analogias). A aula que utiliza os conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto foi ministrada de seguida, 

simultaneamente aos alunos do Grupo 1 (SD analogias + contexto) e do Grupo 2 (SD contexto) 

durante 90 minutos das 15:00 horas às 16:30 horas do dia 22 de outubro de 2019. 

A aula de revisões que utiliza os conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do 

uso de analogias foi constituída por uma apresentação com 24 diapositivos. A totalidade da 

apresentação, bem como uma descrição do que é referido em cada diapositivo pode ser 

consultada no ANEXO A. 

A aula de revisões que utiliza os conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de 

uma abordagem baseada no contexto foi constituída por uma apresentação com 31 diapositivos. 

A totalidade da apresentação, bem como uma descrição do que é referido em cada diapositivo 

pode ser lida no ANEXO B. 

As duas aulas de revisão foram ministradas em condições semelhantes entre si e em relação 

às restantes aulas teóricas do semestre, nomeadamente, foram realizadas com recurso às 

mesmas ferramentas informáticas (Microsoft PowerPoint®) e em salas regularmente utilizadas 

pelos alunos para as aulas da UC de CF I. 

Adicionalmente, as duas aulas de revisões foram ministradas imediatamente antes do teste 

intercalar da UC e já numa data em que os alunos se estavam a preparar para o mesmo, de modo 

a não criar qualquer efeito de maturação fruto da passagem do tempo (Campbell & Stanley, 

1963). Consequentemente e tendo as aulas sido ministradas na tarde do dia 22 de outubro de 

2019 e o teste realizado na manhã do dia 26 de outubro de 2019, as duas datas apenas distaram 

um pouco mais do que 3 dias completos. 
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3.3.1. Caracterização das aulas de revisões utilizando os conceitos da dinâmica de 

sistemas introduzidos através do uso de analogias 

A aula de revisões utilizando os conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso 

de analogias foi ministrada simultaneamente ao Grupo 1 (SD analogias + contexto) e ao Grupo 

3 (SD analogias) durante 90 minutos das 13:30 horas às 15 horas. 

Esta sessão foi constituída por uma apresentação com 24 diapositivos.  

A apresentação é construída com referência ao modelo de introdução do uso de analogias 

descrito por Vosniadou (2009): i) acesso e identificação do sistema fonte, com alguma 

semelhança com o sistema alvo; ii) mapeamento da estrutura da relação desde a fonte até ao 

alvo; e iii) avaliação da aplicabilidade desta relação e por Glynn (1991) (Glynn’s Teaching-

with-Analogies Model): i) introdução do domínio alvo; ii) revisão das características do 

domínio fonte; iii) identificação das características similares entre domínios; iv) mapeamento 

das características similares de forma explicita; vi) indicação de onde é que a analogia deixa de 

ser aplicável; e extração de conclusões, conforme descrito na Figura 3.4. 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.4 - Modelo de analogias utilizado 
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Note-se que a utilização do uso da analogia no caso desta investigação aproveita a critica 

de Halasz e Moran (1982), pese embora considere a analogia uma boa técnica para explicar 

conceitos complexos a alunos que estão a ser introduzidos pela primeira vez num tema, chama 

a atenção para a dificuldade da sua adaptação quando se pretendem abordagens mais 

pormenorizadas. Não é, portanto, fruto do acaso o uso da analogia quando se pretende tratar a 

contabilidade financeira introdutória. 

Assim, procura-se inicialmente estimular o acesso na memória de longo prazo ao elemento 

água (tópico fonte) e aos seus atributos bem conhecidos, criando desde logo um mapeamento e 

um primeiro alinhamento com o dinheiro (tópico alvo), cujas características condicionam os 

fundamentos de contabilidade financeira introdutória. 

A utilização do elemento água é recorrente no âmbito da dinâmica de sistemas. Na própria 

convenção para modelização na dinâmica de sistemas, os diagramas de acumuladores e fluxos 

(stock and flow diagrams) foram inspirados numa metáfora hidráulica, com a água a entrar e a 

sair de reservatórios (Forrester, 1961). 

Este primeiro mapeamento e alinhamento (facial) entre a água e o dinheiro exposto na 

Figura 3.5 pretende chamar a atenção para as similaridades ocultas destes tópicos e predispor 

os alunos a uma exploração do potencial da junção destes dois conceitos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.5 - Modelo do primeiro mapeamento e alinhamento utilizado 
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Seguidamente, continuando com o processo de mapeamento e alinhamento entre a água e 

o dinheiro, como representado na Figura 3.6, introduzem-se novos conceitos no tópico fonte, 

como a sua capacidade de mutação, ou seja, a água como um único elemento mas com vários 

estados, como o líquido, ou o gasoso (os essenciais para o efeito da apresentação), e a relação 

desses estados ao longo do tempo, apresentando-se assim uma ideia chave da dinâmica de 

sistemas, o efeito provocado pela variável tempo (MIT System Dynamics in Education Project, 

2015). 

Introduzida a ideia de que a água pode apresentar vários estados, faz-se a analogia entre o 

estado líquido da água e o estado “líquido” do dinheiro, designado por caixa e equivalentes 

(vertente financeira), conseguindo-se consequentemente a comparação entre a capacidade de 

bebermos água (no seu estado líquido) saciando a nossa sede no momento presente e a de 

podermos trocar caixa e equivalentes por qualquer bem ou serviço no momento presente. Por 

oposição, apresenta-se a analogia entre o estado gasoso da água e o estado “gasoso” do dinheiro 

(vertente económica), conseguindo-se desta forma comparar a capacidade de não conseguirmos 

beber água no estado “gasoso” no momento presente – sendo necessário esperar que chova - e 

a de não conseguirmos adquirir qualquer bem ou serviço no momento presente com dinheiro 

gasoso – representado por uma unidade de produção (neste caso um ativo fixo tangível) -, mas 

termos de esperar que os seus benefícios económicos se realizem, através da produção de 

mercadorias, da sua posterior venda e finalmente do recebimento de clientes. 

Deste modo, utilizando a dicotomia entre os dois estados da água, pretende-se apresentar 

as diferenças entre a vertente financeira e económica da informação contabilística e 

implicitamente o pressuposto do acréscimo. 
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Figura 3.6 - Modelo do segundo mapeamento e alinhamento utilizado 

 

De seguida, entramos numa nova fase de mapeamento e alinhamento. Conforme 

representado na Figura 3.7, apresentam-se os conceitos de medição da água numa perspetiva 

de variação (derivada) e de quantidade absoluta (integral), que são os conceitos de fluxos e de 

acumuladores, a base teórica da dinâmica de sistemas (Sterman, 2004). 

Mais precisamente, explica-se o conceito de fluxo, uma quantidade medida durante um 

período temporal (uma taxa que relaciona as variáveis quantidade e tempo) e desenvolvem-se 

os conceitos de fluxo gasoso (económico), relacionando-o com a demonstração dos resultados 

e de fluxo de líquido (financeiro), relacionando-o com a demonstração dos fluxos de caixa. 

Consequentemente, evidencia-se que os fluxos de entradas (inputs) e de saídas (outputs) podem 

não ocorrer em simultâneo, o que permite que o sistema acumule quantidade (água), 

introduzindo-se o conceito de acumulador e a sua medição num ponto do tempo (em forma de 

valor absoluto). É, então, feita a analogia com os valores (acumuladores económicos e 

financeiros) apresentados demonstração da posição financeira. 
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Figura 3.7 - Modelo do terceiro mapeamento e alinhamento utilizado 

 

Finalmente na última fase do mapeamento e alinhamento e, conforme representado na 

Figura 3.8, aproveitando as propriedades do ciclo da água, introduz-se o terceiro conceito 

fundamental da dinâmica de sistemas, o de retroalimentação (feedback loop), interligando-se 

assim os conceitos dos vários fluxos e acumuladores (Forrester, 1961). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.8 - Modelo do quarto mapeamento e alinhamento utilizado 
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Este terceiro conceito permite compreender analogamente que, como a quantidade de água 

no estado líquido influencia o fluxo de evaporamento e com isso a quantidade de água gasosa, 

e esta influencia o fluxo de chuva e com isso a quantidade de água no estado líquido, a 

quantidade de caixa afeta o fluxo do investimento em ativos de longo prazo, e por sua vez a 

quantidade destes condiciona o fluxo de geração de caixa. No fundo, conclui-se que as 

demonstrações estão todas interligadas e que as propriedades do ciclo da água também se 

podem verificar no ciclo empresarial. 

 

3.3.2. Caracterização das aulas de revisões utilizando os conceitos da dinâmica de 

sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto 

A aula de revisões utilizando os conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos com recurso a 

uma abordagem baseada no contexto e como já referido, foi ministrada simultaneamente ao 

Grupo 1 (SD analogias + contexto) e ao Grupo 2 (SD contexto) durante 90 minutos das 15:00 

horas às 16:30 horas do dia 22 de outubro de 2020. 

Esta sessão foi constituída por uma apresentação com 31 diapositivos. 

O princípio fundamental das abordagens baseadas no contexto é o de que o contexto e as 

aplicações práticas do conhecimento científico deveriam ser o ponto de partida para o 

desenvolvimento das ideias científicas (Bennett, 2016). 

O termo “aplicações práticas” deve ser entendido como aplicações que representam quer o 

contexto social onde se desenrola a aprendizagem, quer o contexto real, concreto e prático onde 

o conhecimento é aplicado (Rose, 2012). Dito de outra forma, a matéria de estudo deve ser 

relacionada com situações do mundo real (Sears, 2002), permitindo eliminar o isolamento dos 

factos, a fragmentação das matérias e a incapacidade de transferência de conhecimento de umas 

situações para as outras, dando ao conhecimento relevância para o quotidiano dos alunos e 

justificação para o estudo das matérias (Gilbert, 2006). É exatamente este o enquadramento de 

aplicação prática utilizado nesta investigação.   

A dinâmica de sistemas é particularmente adaptável a este modelo de ensino, uma vez que 

do ponto de vista operativo funda-se exatamente na modelização e na simulação do mundo real 

para compreender e gerir os vários fenómenos em estudo (Forrester, 1993, 1995; Richardson, 

2011). No caso da dinâmica de sistemas, a técnica de modelização assume uma estrutura e 

linguagem muito própria que permite simular o comportamento do sistema ao longo do tempo, 

a qual é representada por diagramas designados de mapas de acumuladores e fluxos (stock and 
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flow maps), que procuram distinguir e compreender os fluxos, os acumuladores, os seus 

comportamentos e as causas para as suas alterações. 

Normalmente, numa modelização em dinâmica de sistemas e seguindo a notações originais 

de Forrester (1961), os acumuladores são representados por retângulos (sugerindo um 

contentor, ou um reservatório que acumula quantidades), os fluxos de entrada são representados 

por setas em forma de cano apontando para o acumulador e os fluxos de saída são representados 

por setas partindo do acumulador. Estas setas são constituídas ainda por válvulas que controlam 

os fluxos. Finalmente, são adicionadas nuvens que representam ralos e torneiras de e para os 

fluxos. A torneira representa o acumulador que se encontra fora e originou o fluxo de entrada 

no modelo e o ralo o acumulador que receberá o fluxo fora do modelo. A Figura 3.9 representa 

um exemplo de mapas de acumuladores e fluxos relativos a contas a receber, capital realizado 

e dívida bancária. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.9 - Exemplos de mapas de acumuladores e fluxos 

 

No caso do acumulador de contas a receber e segundo o mapa de acumuladores e fluxos, o 

fluxo de faturação emitida num período faz aumentar a quantidade no acumulador (aumenta o 

valor de contas a receber), sendo esta reduzida pelo fluxo de recebimentos de clientes obtidos 

nesse período. No caso do acumulador de capital realizado, o fluxo de recebimentos relativos à 
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constituição e aumentos de capital num período aumenta a quantidade de capital realizado 

acumulado, enquanto o fluxo de pagamentos relativos a reduções de capital no período a faz 

diminuir. Finalmente, o fluxo de recebimentos de empréstimos bancários num período aumenta 

o valor acumulado de dívida bancária e o fluxo de pagamentos relativos à amortização do 

financiamento no período reduz a quantidade total de dívida bancária.     

Com esta forma de modelização é possível desenhar um modelo de um sistema (uma 

entidade, ou parte desta), calcular (através dos princípios da teoria fundamental do cálculo) cada 

um dos parâmetros e simular o comportamento dos vários acumuladores e respetivos fluxos 

(provocando várias iterações na variável tempo). Essa simulação permite assim recolher 

informação que auxilia o processo de tomada de decisão sobre a realidade que o sistema 

pretende representar (Sterman, 2004). 

É evidente que quanto mais desenvolvido e preciso for o modelo, maior é o seu potencial 

para simular realidades complexas, embora tal possa apresentar dificuldades acrescidas. Veja-

se na Figura 3.10 um exemplo mais desenvolvido, mas ainda assim relativamente simples, do 

comportamento contabilístico da depreciação de ativos fixos tangíveis de acordo com um 

modelo desenvolvido por Pierson (2020). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.10 - Mapa de acumuladores e fluxos da depreciação de ativos fixos tangíveis 

 

Como é possível constatar, quanto maior for o fluxo do investimento em ativos de longo 

prazo, maior será o fluxo de investimentos em ativos fixos tangíveis e, quanto maior for este 

último, maior é fluxo de aumento no custo histórico dos ativos fixos tangíveis. 
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Um maior fluxo de investimentos em ativos fixos tangíveis contribui para um aumento no 

valor total dos ativos fixos tangíveis líquidos de depreciações, constante da demonstração da 

posição financeira. 

De modo semelhante, um aumento no fluxo do custo histórico dos ativos fixos tangíveis 

provocará um aumento no valor total do custo histórico dos ativos fixos tangíveis. Naturalmente 

que, quanto maior for o valor total do custo histórico e maior o fluxo de aumento desse custo 

histórico, maior será o fluxo de ativos fixos tangíveis que deixarão de ser 

depreciados/desreconhecidos. 

Por seu turno, o fluxo da depreciação aumenta quanto maior for o total do custo histórico 

de ativos fixos tangíveis e diminui quanto maior for o tempo médio de vida útil dos ativos na 

entidade. 

Consequentemente, este fluxo de depreciação anual contribui para o total de depreciações 

acumuladas, as quais, juntamente com o fluxo de ativos que são desreconhecidos, contribuirão 

para o fluxo de desreconhecimento de depreciações acumuladas. 

Como se demonstra, mesmo com um conceito simples do ponto de vista contabilístico pode 

ser difícil modelizar sistemas quando estes são compostos por um conjunto de conceitos e atores 

dinâmicos, que se interrelacionam de formas complexas, na maioria dos casos com efeitos de 

retroalimentação (Carvalho & Tome, 2001). 

Acresce que, nem sempre é possível quantificar todas as variáveis do sistema da forma 

requerida pela estrutura de modelização da dinâmica de sistemas (Wolstenholme, 1985). 

Na presente investigação pretendeu-se aproveitar o potencial de modelização da dinâmica 

de sistemas, desde que tal não se viesse a revelar demasiado complexo, tornando difícil a 

absorção de conhecimentos, ou demasiado académico, sem aderência à realidade empresarial. 

Ainda assim, não se pretende minimizar as sugestões de Forrester (1985), em linha com a 

abordagem baseada no contexto, quando refere que são exatamente as discrepâncias que 

naturalmente são encontradas na formalização de um modelo, que produzem as simulações que 

permitem alterar os pressupostos mentais e melhorar o entendimento da realidade. Também não 

se descura a opinião de Sterman (2004) quando refere que é a disciplina e os constrangimentos 

impostos pelo rigor da simulação que não permitem que os modelos mentais possam ser 

facilmente feridos pela ideologia ou por enviesamentos inconscientes. 

Reconhece-se ainda, que estas preocupações são particularmente sensíveis no que respeita 

à educação, pois segundo Forrester (2016): 
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Students will not internalize their understanding of systems merely from being told. Nor 

will discussion and debate be effective. Coming to an understanding of systems must be 

a participative activity. Learning about systems in not a spectator sport; such learning 

comes from active involvement. One does not learn to ride a bicycle or play basketball 

from lectures alone; one must practice. A person learns from experience.” (p.20) 

 

No entanto, embora todos estes pontos sejam relevantes e importe aqui realçá-los, o que se 

pretende não é que os alunos aprendam a dinâmica de sistemas tout court, mas sim que 

compreendam os seus conceitos apoiando-se neles como degraus na melhoria do seu 

entendimento do sistema empresarial em geral e da contabilidade financeira introdutória, em 

particular. 

Deste modo, optou-se por escolher uma abordagem de sistemas mais qualitativa prevista 

em Senge (1994), eliminando-se as notações e a modelização matemática, centrando os alunos 

numa linguagem natural, menos determinística e mais preocupada com a relação entre os vários 

conceitos. 

Halabi et al. (2005) sugerem que as aplicações práticas (explicadas pelos professores) são 

mais eficientes do que a metodologia de casos (lógica de problem-solving) - naturais num 

modelo de simulação completo -, quando consideramos alunos sem quaisquer conhecimentos 

prévios em contabilidade. 

Não se deixou, todavia, de considerar a crítica de Carvalho e Tome (2001) a esta abordagem 

mais qualitativa da dinâmica de sistemas, no que se refere à falta de importância dada à variável 

temporal, que não sendo expressa em equações matemáticas terá menos tendência a ser 

considerada prioritária. 

Deste modo, optou-se por desenvolver um exemplo prático de uma simulação empresarial 

previamente concebida, que explorasse os conceitos da dinâmica de sistemas, da realidade 

empresarial e da contabilidade financeira introdutória de uma forma holística, explorando os 

efeitos nos acumuladores e nos fluxos ao longo de um período temporal, de modo a que os 

participantes percecionassem as demonstrações financeiras – a sua estrutura e componentes -, 

não como modelos pré-definidos, mas como o resultado lógico e racional dos vários 

acontecimentos e transações (fluxos) que vão ocorrendo numa determinada entidade. 

Toda a aplicação prática foi também concebida numa base iterativa, com o estudo dos 

efeitos empresariais expressos na contabilidade a ser realizado a cada iteração da variável 

tempo. 
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Nesta sessão procura-se aproveitar os aspetos positivos da modelização e simulação da 

dinâmica de sistemas, mas numa linguagem natural, menos determinística, mais preocupada 

com a relação entre os vários conceitos. Para o efeito foi criado um exemplo prático explicado 

diretamente pelo professor em aula. 

Nesta aula optou-se por não introduzir os conceitos da modelização e da simulação de uma 

forma sequencial, mas antes simultânea, permitindo aos participantes não só simularem os 

movimentos dos fluxos e os efeitos nos acumuladores, mas também entenderem a razão do 

desenho do próprio modelo. 

No fundo, pretendeu-se transmitir que as várias peças contabilísticas não surgem de uma 

ideia teórica imposta, mas antes são geradas pela necessidade de se irem reconhecendo os vários 

fluxos e acumuladores existentes no mundo real à medida que estes vão afetando uma entidade 

empresarial. 

Na aplicação prática começa-se por explicar que se pretende uma simulação de um caso 

real de uma empresa que se denominou por LEB (Lisbon Eletric Bikes). Esta empresa é uma 

start-up, opção que permite acompanhar todos os fluxos existentes desde a criação do sistema 

empresarial. Realizado o enquadramento é introduzida desde logo a variável tempo, procurando 

responder ao problema descrito por Carvalho e Tome (2001) de não se relevar a importância 

desta variável na compreensão dos sistemas, quando se realiza uma abordagem mais qualitativa 

da dinâmica de sistemas. 

Seguidamente, os participantes são informados que a LEB foi constituída em janeiro de um 

determinado ano n, tendo os seus sócios realizado um capital inicial de 20.000 euros. Este 

acontecimento implica do ponto de vista de um sistema de reporte (reporting) a existência de 

um fluxo financeiro (cash-flow) que terá de ser expresso contabilisticamente. De modo a 

garantir esse reconhecimento é criado um quadro que servirá para apresentar todos os fluxos 

financeiros (de caixa) num determinado período. No fundo, está-se a criar a demonstração dos 

fluxos de caixa, embora tal não seja divulgado nesta fase da aplicação prática. 

O que se pretende é que os participantes compreendam que a modelização dos vários 

quadros surge da necessidade de reportar fluxos e não o inverso, ou seja, não são criadas e 

modelizadas previamente as demonstrações financeiras para as quais obrigatoriamente se terão 

que forçar a inscrição de fluxos. 

Ainda na iteração em janeiro e admitindo que não existem mais fluxos, evidencia-se o facto 

de que um fluxo de entrada, sem correspondente fluxo de saída provoca a acumulação de uma 

quantidade, uma memória no sistema (Meadows, 2008). Tal memória obriga à criação dos 

acumuladores e consequentemente um quadro que possa conter esses acumuladores.  
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Estes acumuladores são património da empresa, mas como a empresa é uma construção 

jurídica, no fundo todos os acumuladores têm um  “dono” (interno ou externo), são necessárias 

duas colunas de informação uma com o património detido e outra com os  “donos” desse 

património, reforçando-se que este quadro e ao contrário do primeiro tem dupla-entrada, 

explorando-se aqui o conceito da equação fundamental da contabilidade. 

Consequentemente, é introduzido o conceito da demonstração da posição financeira, ainda 

que sem a nomear desta forma. Aqui explora-se mais uma vez a variável temporal, reforçando-

se que embora o fluxo seja apenas um (a entrada de capital de 20.000 euros) os dois quadros 

criados fornecem informações diferentes, pois um deles diz-nos que durante todo o mês de 

janeiro existiram 20.000 euros de entradas de caixa e o outro evidencia que existiam no último 

dia de janeiro 20.000 euros de caixa na empresa. 

Para uma melhor compreensão modeliza-se na Figura 3.11 a iteração realizada em janeiro. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.11 - Esquema da primeira iteração realizada em janeiro 

 

Nesta altura da aplicação prática provoca-se uma segunda iteração, dando-se início ao mês 

de fevereiro. 

Em fevereiro a empresa adquire instalações por 12.000 euros (7.000 euros relativos ao custo 

de um armazém e 5.000 euros para obras), pagas com a caixa disponível. 

Este pagamento gera uma alteração no quadro que serve para expressar todos os fluxos 

financeiros (de caixa) num determinado período. Aproveita-se assim para especular sobre a 

estrutura do quadro, nomeadamente simulando como seria a sua modelização se 

considerássemos como período de referência apenas o mês de fevereiro, ou por oposição o 
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acumulado de janeiro e fevereiro. Pretende-se deste modo que os participantes compreendam 

que o sistema de reporte não força períodos específicos, mas consegue-se adaptar a qualquer 

período que lhe seja exigível.  

De seguida, levanta-se a necessidade de reportar o facto de a empresa passar a ter 

instalações para desenvolver a sua atividade, que embora não sejam caixa (dinheiro no estado 

líquido) são ainda assim um conjunto de benefícios económicos futuros com capacidade de, se 

desenvolvida a atividade, gerar caixa. 

Consequentemente, este investimento é reconhecido no quadro dos acumuladores e assume 

o valor que por ele foi pago, introduzindo-se o conceito de mensuração inicial ao custo. 

Para uma melhor compreensão modeliza-se na Figura 3.12 a iteração realizada em 

fevereiro. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.12 - Esquema da segunda iteração realizada em fevereiro 

 

Concluído o mês de fevereiro provoca-se uma nova iteração, dando-se início ao mês de 

março. 

Na simulação em março são adquiridas bicicletas elétricas para venda, das quais é pago 

metade do valor (6.100 euros), conseguindo-se crédito para a restante metade (6.100 euros). 

Este pagamento parcial gera novamente uma alteração no quadro que serve para expressar 

todos os fluxos financeiros (de caixa) num determinado período, com mais uma saída de caixa. 

O fluxo provoca também alterações nos acumuladores no final de mês de março. Não só 

existe uma redução na caixa e consequente aumento no valor dos inventários, como pela 

primeira vez se introduz o conceito de existir mais do que um  “dono” (embora não jurídico) dos 
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ativos da empresa, neste caso um fornecedor, apresentando-se aos participantes o conceito de 

passivo. 

Para uma melhor compreensão modeliza-se na Figura 3.13 a iteração realizada em março. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.13 - Esquema da terceira iteração realizada em março 

 

Finalizado o capítulo do investimento inicial, na aplicação prática provoca-se uma nova 

(quarta) iteração, dando-se início ao mês de abril. 

Em abril são pela primeira vez simulados dois movimentos num só mês, o pedido de 

construção de um sítio (site) da internet, de modo a ser possível realizar o comércio eletrónico 

das bicicletas e a venda parcial das bicicletas adquiridas, com uma margem positiva. Nos dois 

casos, o pagamento e os recebimentos são diferidos para o período seguinte. 

O fluxo de venda das bicicletas força a modelização do terceiro e último quadro, a 

demonstração dos resultados, ainda que, e uma vez mais, tal nomenclatura permaneça oculta.  

É deste modo apresentado o quadro que expressa os fluxos económicos ocorridos durante 

um período contabilístico e consequentemente é pela primeira vez introduzido o conceito de 

resultado económico, gerado pela margem obtida pela venda das bicicletas deduzida do custo 

das mercadorias vendidas. É assim apresentada a ideia de balanceamento entre rendimentos e 

gastos.  

Estes dois fluxos de abril, provocam ainda diminuições no valor dos inventários (venda) e 

aumentos dos ativos intangíveis (sítio da internet), dos clientes e dos fornecedores afetando o 

quadro dos acumuladores. Os alunos são pela primeira vez confrontados com a dúvida sobre o 

 “dono” do resultado, concluindo que este terá de ser dos sócios, uma vez que são os que 

assumem o risco económico do negócio. 
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Para uma melhor compreensão modeliza-se na Figura 3.14 a iteração realizada em abril. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.14 - Esquema da quarta iteração realizada em abril 

 

Nesta fase da aplicação prática é iniciada uma nova (quinta) iteração, dando-se início ao 

mês de maio. 

No mês de maio são apenas analisadas as expressões financeiras dos fluxos de recebimentos 

de clientes e de pagamento do sítio da internet, cujo facto gerador tinha ocorrido no mês 

anterior, permitindo sensibilizar os alunos para a assunção simultânea de ativos e de passivos e 

a diferença entre um gasto e um pagamento e entre um rendimento e um recebimento. 

Para uma melhor compreensão modeliza-se na Figura 3.15 a iteração realizada em maio. 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.15 - Esquema da quinta iteração realizada em maio 
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Finalmente é realizada na aplicação prática a última iteração, dando-se início ao mês de 

junho. Durante este mês não são introduzidos quaisquer fluxos, pois sendo este o último mês 

da simulação aproveita-se para converter os quadros com uma linguagem informal, em 

demonstrações financeiras com as nomenclaturas utilizadas no reporte contabilístico.  

Conclui-se a aplicação prática apresentando o produto da modelização global do reporte 

contabilístico, conforme descrito na Figura 3.16. Esta modelização corresponde nos seus 

extremos temporais a duas demonstrações de acumuladores (a demonstração da posição 

financeira) uma no início do período (ou no final do período anterior) e outra no final do período 

corrente. Para explicar as diferenças entre estas duas demonstrações de acumuladores, na 

vertente económica é apresentada a demonstração que expressa os fluxos económicos ocorridos 

no período (a demonstração dos resultados) e na vertente financeira é apresentada a 

demonstração que expressa os fluxos financeiros ocorridos no período (a demonstração dos 

fluxos de caixa).  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.16 - Modelização global do reporte contabilístico 

 

No fundo, e como é possível constatar com o acumulador (rubrica) de caixa e equivalentes, 

por exemplo, o valor de caixa e equivalentes no final do período n (demonstração da posição 

financeira) é igual à soma do seu valor em n-1 e a entrada líquida (entradas – saídas) do período 

(demonstração dos fluxos de caixa). Este racional é replicável para todas as outras rubricas da 

demonstração da posição financeira. 

Deste modo, integram-se os conceitos de base da modelização e simulação do mundo real 

da dinâmica de sistemas (as funções inversas de integral e derivada, base da teoria fundamental 

de cálculo) para entender a estrutura do reporte contabilístico não como um produto de criação 
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teórica, mas antes como representativa dos acontecimentos e transações que ocorrem numa 

realidade empresarial concreta, contexto social último dos alunos de uma escola de negócios 

(business school).  

De modo a caucionar a validade causal das variáveis independentes foram ainda realizados 

manipulation checks. Em cada uma das aulas de revisões, foi entregue aos alunos um 

questionário com duas perguntas a serem respondidas numa escala de Likert de 7 pontos (Likert, 

1932). Uma das perguntas é sobre o uso de analogias  “O professor fez comparações com 

assuntos diferentes da contabilidade (ou seja, usou analogias)?” e outra é sobre o uso da 

abordagem baseada no contexto através de uma aplicação prática  “O professor apresentou 

detalhadamente um caso prático?”. O questionário consta do ANEXO C. Os resultados deste 

questionário foram analisados através de dois Testes-t de modo verificar se os alunos que 

participaram nas aulas de revisões que utilizam os conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através do uso de analogias ou através do uso de uma aplicação prática (abordagem 

de contexto) ficaram, de facto, com a perceção de que foram usadas estas ferramentas 

educacionais. 

 

3.4. Variável dependente 

A variável dependente usada neste estudo é uma variável que mede o nível de conhecimentos 

de contabilidade financeira introdutória dos alunos que participaram no estudo experimental 

(LEARNING_SCORE). 

Os valores assumidos por esta variável são as classificações obtidas pelos participantes no 

estudo, no teste intercalar da UC Contabilidade Financeira I realizado no dia 26 de outubro de 

2019 (4 dias depois da aplicação do tratamento, ie, das aulas de revisões). Este teste versa sobre 

as demonstrações financeiras (nomeadamente o seu objetivo, a sua estrutura e conteúdo e alguns 

dos efeitos que certas transações podem ter nestas demonstrações financeiras) e tem uma 

ponderação de 25% na classificação final. 

Considerando a validade do construto (Bagozzi et al., 1991; Cook & Campbell, 1979), é 

possível questionar se notas mais elevadas correspondem necessariamente a um nível de 

conhecimento mais elevado e se a matéria acerca das demonstrações financeiras é 

representativa do que se designa por contabilidade financeira introdutória.  

No que respeita à utilização das notas dos testes para representar a melhoria do nível de 

ensino da contabilidade, é certo que reconhecer os resultados da aprendizagem alcançados é 

mais uma arte do que uma ciência (Lucas & Meyer, 2003). Ainda assim, como o resultado da 



 

57 

aprendizagem não pode ser diretamente observável, as notas dos testes de avaliação são 

geralmente utilizadas pela literatura de educação em contabilidade para este efeito (Baxter & 

Thibodeau, 2011; Phillips & Heiser, 2011; Premuroso et al., 2011; Sargent et al., 2011). 

No que respeita à escolha do tema relativo às demonstrações financeiras como 

representante da formação básica em contabilidade, seguiu-se a sugestão defendida por Boyd 

et al. (2000), quando refere que nenhum aluno de contabilidade pode entender as implicações 

do trabalho de um contabilista e o reporte financeiro sem entender as demonstrações 

financeiras, sendo o tema menos compreendido e por isso que provoca maior desagrado de 

todos os tópicos da contabilidade financeira introdutória, simplesmente porque é precedente 

para tudo o resto que é ensinado na contabilidade. 

A utilização das notas do teste e as demonstrações financeiras como representantes da 

contabilidade financeira introdutória apresentam também validade facial, ou seja, aparentam 

ser adequadas à medição pretendida (Stangor, 2010), uma vez que a utilização das notas de 

testes têm como propósito medir o desempenho (performance) dos alunos em todo o sistema 

educativo e as demonstrações financeiras encerram o próprio objetivo da contabilidade (IASB 

2020). 

Neste caso concreto, a clareza da validade facial é bem-vinda no contexto da validade 

global da investigação, pois é de todo o interesse que os alunos tenham consciência da 

importância do aumento do nível de conhecimento, expresso através de notas mais elevadas e 

da importância decisiva da aprendizagem específica da temática das demonstrações financeiras 

no contexto da aprendizagem da contabilidade no seu todo, de modo a sentirem-se 

comprometidos com o estudo experimental e com isso garantir que as conclusões da 

investigação são legítimas. 

O teste intercalar segue o paradigma dos instrumentos que têm vindo a ser utilizados na 

avaliação dos conhecimentos dos alunos desta unidade curricular, tendo sido concebido pelo 

coordenador da unidade curricular e, de seguida, validado pelos restantes professores de modo 

totalmente independente do investigador, entendendo-se para efeitos do ensino universitário 

que refletem o nível de conhecimentos adquiridos relativos à contabilidade financeira 

introdutória.  

Dado que o teste está incluído na avaliação da unidade curricular, as condições da sua 

realização foram controladas pela instituição de ensino, neste caso a administração do teste foi 

realizada em anfiteatros específicos para o efeito. Por outro lado, a escala (intervalo) utilizada 

para a medição das notas também segue os parâmetros da instituição. 
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No entanto, na investigação considera-se a importância do realismo experimental e é 

exatamente por o teste estar incluído na avaliação da unidade curricular que se consegue 

garantir que os participantes contribuem para o estudo experimental de forma séria, o que é 

crítico para a investigação. Note-se que, embora não exista uma remuneração financeira - de 

modo a não introduzir ruído conceptual não medido, em linha com o sugerido em Libby & Lipe 

(1992) -, a nota do teste realizado contribui em 25% para a classificação final dos alunos na UC 

de CF I e consequentemente para a sua média final de curso. 

O teste foi realizado na manhã do dia 26 de outubro de 2019, durante uma hora, em horário 

idêntico e nas mesmas condições para todos os participantes do estudo experimental. 

O facto de o teste se encontrar limitado a 1 hora, bem como o condicionar o número de 

sessões de tratamento a durações de hora e meia – o horário normal de uma sessão de CF I -, 

mantendo-se assim a normalidade das sessões a que estão habituados, permite considerar que 

não existe um cansaço excessivo e que os resultados não são nesta medida afetados. 

O teste foi constituído por 20 questões, sendo 17 de escolha múltipla com quarto opções de 

resposta cada e 3 últimas de resposta única (valor numérico) a apresentar pelos alunos.  

Para a realização da prova, os participantes só podiam ser portadores do cartão de 

identificação, de um lápis e borracha, ou de uma esferográfica, e de uma máquina de calcular 

que podia ser científica, mas não gráfica, não sendo permitido o uso de telemóveis, 

computadores ou qualquer outro equipamento similar.  

Após responder, cada participante entregou o exemplar que recebeu no início, sendo 

qualquer infração penalizada por via da anulação da prova. 

Foram produzidas 3 versões do teste, sendo as perguntas de escolha múltipla as mesmas, 

embora apresentadas numa ordem distinta e as de resposta única idênticas, mas usando quantias 

numéricas distintas em cada uma das versões.  

Estes procedimentos permitiram mitigar o risco de comportamentos menos éticos por parte 

dos alunos, que influenciariam os valores da variável dependente (LEARNING_SCORE). A 

versão base do teste consta do ANEXO D. 

A classificação obtida por cada estudante no teste foi calculada pela soma dos valores 

obtidos em cada uma das perguntas de escolha múltipla e de resposta única. Cada uma das 

perguntas de escolha múltipla assume o valor 1 se a resposta estiver correta, 0 valores se não 

for dada qualquer resposta e -0,25 valores se a resposta estiver incorreta, desincentivando os 

alunos responder de forma aleatória. Apesar dos alunos poderem ter uma classificação negativa 

em algumas perguntas (de escolha múltipla), a classificação final obtida no teste será sempre 

igual ou superior a zero. 
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Os testes foram corrigidos por professores que não conhecem os participantes envolvidos 

em cada uma das condições do estudo experimental e as notas, bem como a respetiva grelha de 

respostas corretas foram publicadas, sendo dada a possibilidade a cada aluno de rever a sua 

nota, se entender que existiu alguma incorreção na avaliação. 

Deste modo e definidas regras estreitas, o eventual ruído provocado pela disposição 

individual de cada avaliador foi reduzido, excluindo-se inclusive o responsável pelo estudo 

experimental da avaliação dos testes dos participantes, de modo a mitigar qualquer influência 

do avaliador no processo de avaliação. 

Note-se, no entanto, que da totalidade do teste foram consideradas 15 perguntas para efeitos 

de cálculo da (LEARNING_SCORE), tendo sido excluídas 5 perguntas por não se enquadrarem 

no âmbito do estudo experimental. 

Assim, foram desconsideradas as questões números 1 e 2 por versarem especificamente 

sobre tipologias de conjuntos de princípios contabilísticos geralmente aceites e demonstrações 

financeiras previstas em cada um desses conjuntos de princípios. 

Foram ainda retiradas as questões números 14, por respeitar à definição de uma rubrica 

especifica, neste caso inventários e 16 e 17 por serem relativas às regras de movimentação do 

método das partidas dobradas.  

Consequentemente e considerando o acima referido os resultados da variável dependente 

(LEARNING_SCORE) podem variar entre 0 e 15 valores (15 perguntas, mínimo 0 valores e 

máximo 15 valores). 

Importa referir, que os resultados e as conclusões deste estudo experimental seriam os 

mesmos se fosse considerada a totalidade das 20 perguntas do teste.   

O desenho de investigação teve também em consideração a fiabilidade (reliability) dos 

resultados, ponderando para tal o grau de consistência da medida selecionada (Whitley Jr. & 

Kite, 2012), no caso concreto, as notas dos alunos. Assim, procurou-se garantir, dentro do 

possível, a ausência de erro de medição aleatório (Stangor, 2010). 

Para caucionar a fiabilidade do teste e consequentemente da medição alcançada, a 

investigação segue a Teoria Clássica dos Testes (Classic Test Theory) (Feldt & Brennan, 1989; 

Kline, 1986; Lord et al., 1968; Spearman, 1904). 

Concetualmente, as notas do teste são influenciadas por fatores que contribuem para a sua 

consistência - os atributos estáveis que se pretendem medir -, mas também por outros que 

contribuem para a sua inconsistência, como por exemplo as características específicas do teste 

ou dos participantes (Gregory, 2004). Estes últimos, embora influenciando o resultado não estão 

relacionados com o que se pretende medir.  
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Esta relação pode ser expressa pela seguinte equação: 

 

                                                       X = T + e        (4) 

com: X = resultado obtido; T = o resultado real e; e = erro de medição 

 

O erro de medição pode ser gerado por uma multitude de aspetos (Feldt & Brennan, 1989; 

Stanley, 1971). Embora nunca seja possível reduzir o erro de medição a zero, o objetivo foi 

minimizá-lo através do desenho da investigação. 

São vários os fatores que podem provocar erros de medição, como o próprio instrumento 

de medição (teste de avaliação de conhecimentos), as condições de administração do 

instrumento, a escala utilizada na avaliação e o seu avaliador.  

No entanto e já foi referido, o teste seguiu o paradigma dos instrumentos que têm servido 

para avaliar os conhecimentos nos últimos anos, foi construído pelo responsável da unidade 

curricular e validado pelos restantes professores, sem interferência do investigador.  

Como também já foi referido, as condições da administração do teste são controladas pela 

instituição de ensino superior, assim como a escala (intervalo) utilizada e é evidente que um 

teste corrigido apenas por um avaliador é mais provável de conter erro aleatório, do que se 

corrigido por vários avaliadores ao mesmo tempo (interrater reliability).  

Porém, como o teste assume o formato de questões com escolha múltipla de resposta, o 

modelo mais utilizado na investigação em testes de conhecimento individuais (Gregory, 2004), 

corrigidas com base numa grelha de correção e com cotações e critérios bem definidos, o efeito 

do grau de julgamento do avaliador embora não nulo, é reduzido. 

Num modelo ótimo, a garantia da consistência implicaria que os mesmos alunos 

apresentassem notas estatisticamente idênticas em momentos temporais diferentes, usando 

instrumentos de avaliação diferentes. 

Dada a opção por este desenho de investigação, apenas com uma medição através de um 

instrumento tal não é possível garantir diretamente, pelo que se procurou uma medida que o 

pudesse fazer mesmo num teste apenas com uma forma e com uma administração.  

Deste modo, optou-se como medidor da fiabilidade pelo coeficiente alfa de Cronbach 

(Cronbach’s coefficient alpha (α)) (Cronbach, 1951), uma medida de consistência interna 

(internal reliability), calculado de acordo com a seguinte fórmula: 
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                                    rα=(
N

N-1
)(1-

∑σj
2

σ2
)         (5) 

com: rα = coeficiente alfa; N = número de itens; 𝜎𝑗
2 = variância de um item; ∑𝜎𝑗

2 = a soma de 

variâncias de todos os itens; e 𝜎2 = a variância dos totais do teste. 

 

O coeficiente alfa de Cronbach é comumente utilizado para garantir a consistência interna 

(Vaske et al., 2017), sendo na investigação uma das mais importantes medidas estatísticas no 

que toca ao uso e construção de testes (Cortina, 1993). O alfa de Cronbach é inclusive 

regularmente adotado na investigação relativa à educação (Taber, 2018). 

Este coeficiente varia ente 0 e 1, indicando 0 que a métrica é totalmente constituída por 

erro de medição e 1 que a métrica não apresenta qualquer erro. Embora não exista um valor 

absoluto do coeficiente alfa a partir do qual se possa concluir que a fiabilidade interna do teste 

é considerada aceitável, Taber (2018) procede a uma análise da literatura publicada em revistas 

de referência relativa à investigação em educação e conclui que os investigadores consideram 

que valores de α ≥ 0,7 são considerados desejáveis. 

 

3.5. Teste às diferenças entre as classificações obtidas pelos alunos 

De modo a testar se a diferença entre as classificações obtidas pelos alunos atribuídos 

(aleatoriamente) a cada uma das 4 condições experimentais apresentava validade estatística 

realizou-se uma análise de variância (ANOVA), neste caso fatorial, que permitiu comparar as 

médias da variável dependente entre as várias condições, através da comparação da variância 

das médias da variável dependente entre os diferentes níveis (dispersão entre grupos), com a 

variância de cada participante dentro da sua condição específica (dispersão dentro do grupo). 

Esta ANOVA fatorial identifica as diferenças entre as classificações obtidas no teste pelos 

alunos que participaram na aula de revisões que utiliza os conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através do uso de analogias, ou na aula que o faz através de uma abordagem 

baseada no contexto (a aplicação prática) e as classificações obtidas pelos alunos que não 

participaram em cada uma dessas aulas de revisões. Esta análise identifica também o efeito 

combinado das duas aulas de revisões nas classificações obtidas pelos alunos no teste.   

Para garantir este objetivo, a ANOVA utiliza uma medida estatística designada por F 

calculada pelo rácio entre as duas dispersões: 

 

   F = 
Variância entre os grupos

Variância dentro dos grupos
       (6) 
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Quanto maior for a dispersão entre os grupos em comparação com a variância dentro dos 

grupos maior será o F e, consequentemente, maior serão as diferenças entre os grupos.  

De modo a garantir a validade estatística das conclusões foi definido um nível de 

significância (α) de 0,05, recorrente na literatura (Nuzzo, 2014). 

Segundo Apostolou et al. (2020) a ANOVA foi utilizada em 19% dos estudos em educação 

em contabilidade revistos, sendo considerado, se bem aplicado, um método de análise empírica 

rigoroso e crítico ao desenvolvimento do corpo de conhecimento de educação em contabilidade. 
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CAPÍTULO 4 

Resultados 

 

4.1. Variável dependente 

A variável dependente usada neste estudo é uma variável que mede o nível de conhecimentos 

de contabilidade financeira introdutória dos alunos que participaram no estudo experimental 

(LEARNING_SCORE). Os valores assumidos por esta variável são as classificações obtidas 

pelos participantes no teste intercalar da UC Contabilidade Financeira I nas 15 questões que se 

enquadram no âmbito do estudo experimental (demonstrações financeiras). O Quadro 4.1 

apresenta as medidas de estatística descritiva da variável dependente. 

 

Quadro 4.1 - Medidas de estatística descritiva da variável LEARNING_SCORE 

 

Variável dependente: LEARNING_SCORE   

N 170 

Média 8,9191 

Mediana 9,5000 

Desvio Padrão 3,7667 

Mínimo 0 

Máximo 15 

Alfa de Cronbach (15 itens) 0,773 

 

 

O valor médio da variável dependente LEARNING_SCORE é 8,92 valores, o que 

corresponde a 59,46% das perguntas respondidas corretamente. A mediana é 9,5 valores, o que 

corresponde a 63,33% das perguntas respondidas corretamente, e o desvio padrão é 3,77 

valores, o que corresponde a uma dispersão das classificações em 42,23% face à média 

apresentada. 

A classificação mínima é de 0 valores, ou seja, há pelo menos um aluno que não respondeu 

corretamente a nenhuma pergunta. A classificação máxima é de 15 valores, o que significa que 

há pelo menos um aluno respondeu corretamente a todas as perguntas. 
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A fiabilidade do instrumento de medição (o teste de avaliação de conhecimentos) foi 

validada, apresentando um alfa de Cronbach de 0,773, considerados os 15 itens (questões do 

teste no âmbito do estudo experimental). Uma vez que o alfa é superior a 0,7, pode garantir-se 

a consistência interna dos dados e consequentemente a fiabilidade dos resultados (Taber, 2018). 

Os alunos do estudo experimental (N = 170) apresentam uma média de idade de 18,41 anos 

com um desvio padrão de 1,84 anos, pelo que se entende estarem eliminadas as distorções 

provocadas pelo efeito da idade (Salthouse, 2011), e, 56,5% são do género feminino.  

Poderia ser colocada a dúvida se a ponderação dos valores atribuídos a cada resposta e, 

mais ainda, o efeito da penalização no caso de respostas erradas provocariam distorção das 

notas e consequentemente dos resultados da variável LEARNING_SCORE, uma vez que sem 

o desconto de 0,25 nas respostas erradas as diferenças entre as notas são necessariamente mais 

reduzidas. 

Assim, de modo a excluir o efeito dos descontos nos resultados do estudo experimental 

foram também calculadas as notas das 15 questões, mas sem considerar qualquer desconto 0,25 

valores por cada resposta errada, ou seja, foi atribuído 1 valor por resposta certa e 0 por cada 

resposta errada ou pergunta não respondida, tendo sido para tal criada a variável 

LEARNING_SCORE_SD. 

O Quadro 4.2 apresenta as medidas de estatística descritiva da variável 

LEARNING_SCORE_SD. 

 

Quadro 4.2 - Medidas de estatística descritiva da variável LEARNING_SCORE_SD 

 

Variável dependente: LEARNING_SCORE_SD  

N 170 

Média 9,6588 

Mediana 10,0000 

Desvio Padrão 3,2872 

Mínimo 0 

Máximo 15 

Alfa de Cronbach (15 itens) 0,776 
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O valor médio da variável dependente LEARNING_SCORE_SD é 9,66 valores, o que 

corresponde a 64,39% das perguntas respondidas corretamente (por oposição aos 59,46% da 

LEARNING_SCORE). O desvio padrão é 3,29 valores, o que corresponde a uma dispersão das 

classificações de 34,03% do total teste face à média apresentada (42,23% no caso da 

LEARNING_SCORE). Neste caso, a variável dependente também varia entre 0 e 15 valores. 

A fiabilidade do instrumento de medição permanece validada, apresentando um alfa de 

Cronbach de 0,776. 

 

4.2. Relação entre a variável dependente e as variáveis independentes 

O Quadro 4.3 apresenta a média, mediana, desvio padrão, o valor mínimo e o valor máximo da 

variável dependente, LEARNING_SCORE, para cada uma das 4 condições experimentais 

(grupos). 

 

Quadro 4.3 - Medidas de estatística descritiva da variável LEARNING_SCORE por condição 

experimental 

  
ABORDAGEM BASEADA NO CONTEXTO 

  
S N 

A
N

A
L

O
G

IA
S

 

S 

GRUPO 1 (SD analogias + contexto) GRUPO 3 (SD analogias) 

N 42 N 42 

Média 9,6786 Média 9,5476 

Mediana 9,8750 Mediana 9,6250 

Desvio Padrão 3,2405 Desvio Padrão 3,5434 

Mínimo 3,5 Mínimo 2,0 

Máximo 15,0 Máximo 15,0 

N 

GRUPO 2 (SD contexto) GRUPO 4 (N SD) 

N 43 N 43 

Média 8,5872 Média 7,8953 

Mediana 9,0000 Mediana 8,2500 

Desvio Padrão 4,0686 Desvio Padrão 3,9841 

Mínimo 0,0 Mínimo 0,0 

Máximo 15,0 Máximo 13,8 
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No que respeita ao Grupo 1 (G1) constituído por 42 alunos que assistiram às duas aulas de 

revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas, introduzidos quer através do uso 

de analogias, quer através de uma abordagem baseada no contexto (SD analogias + contexto), 

a média da variável dependente LEARNING_SCORE é 9,68 valores o que corresponde a 

64,52% das perguntas respondidas corretamente. A classificação mínima é de 3,5 valores e há 

pelo menos um aluno que respondeu corretamente a todas as perguntas, obtendo a classificação 

máxima (15 valores). 

No Grupo 2 (G2) constituído por 43 alunos que assistiram apenas à aula de revisões com 

recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada 

no contexto (SD contexto), a média da variável dependente LEARNING_SCORE é 8,59 

valores, o que corresponde a 57,25% das perguntas respondidas corretamente. A classificação 

mínima é de 0 valores e a máxima é de 15 valores. 

No Grupo 3 (G3) constituído por 42 alunos que assistiram apenas à aula de revisões com 

recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias (SD 

analogias), a média da variável dependente LEARNING_SCORE é 9,55 valores, o que 

corresponde a 63,65% das perguntas respondidas corretamente. A classificação mínima obtida 

é de 2 valores e a classificação máxima é de 15 valores. 

Finalmente, no Grupo 4 (G4) constituído por 43 alunos que não assistiram a aulas de 

revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas (N SD) a média da variável 

dependente LEARNING_SCORE é 7,90 valores, o que corresponde a 52,64% do teste 

respondido corretamente. A classificação mínima é de 0 e a classificação mais elevada é de 

13,8 valores. 

Os quatro grupos apresentam sensivelmente o mesmo número de elementos (N (G1) = 42, 

N (G2) = 43, N (G3) = 42, N (G4) = 43). No entanto, a média das notas não foi idêntica, uma vez 

que o G1 (SD analogias + contexto) apresentou a média mais elevada (9,68), seguida do G3 

(SD analogias), que apresentou a segunda média mais elevada (9,55), do G2 (SD contexto), que 

apresentou a terceira melhor média (8,59) e do G4 (N SD), a apresentou a média mais baixa 

(7,90). 

Deste modo, aparentemente, o efeito provocado pelas aulas de revisões com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas afetaram positivamente a média das classificações obtidas 

no teste intercalar, embora a aula cuja introdução é realizada através do uso de analogias afetou 

a diferença entre as classificações de modo mais pronunciado, do que a introdução realizada 

através de uma abordagem baseada no contexto. 
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De modo a poder concluir sobre esta asserção, o Quadro 4.4 apresenta agora algumas das 

medidas de estatística descritiva da variável dependente consolidando os vários grupos em cada 

uma das variáveis independentes SD_ANALOGY e SD_CONTEXT. 

 

Quadro 4.4 - Medidas de estatística descritiva da variável LEARNING_SCORE consolidando 

os vários grupos em cada uma das variáveis independentes SD_ANALOGY e SD_CONTEXT 

  
S N 

A
N

A
L

O
G

IA
S

 

GRUPO 1 + GRUPO 3 GRUPO 2 + GRUPO 4 

N 84 N 86 

Média 9,6131 Média 8,2413 

Desvio Padrão 3,3755 Desvio Padrão 4,0179 

Mínimo 2,0 Mínimo 0,0 

Máximo 15,0 Máximo 15,0 

A
B

O
R

D
A

G
E

M
 

B
A

S
E

A
D

A
 N

O
 

C
O

N
T

E
X

T
O

 

GRUPO 1 + GRUPO 2 GRUPO 3 + GRUPO 4 

N 85 N 85 

Média 9,1265 Média 8,7118 

Desvio Padrão 3,7018 Desvio Padrão 3,8413 

Mínimo 0,0 Mínimo 0,0 

Máximo 15,0 Máximo 15,0 

 

No que respeita às analogias, assinala-se assim desde logo a diferença entre os alunos a 

quem foi administrada a aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através do uso de analogias, face aos restantes. A média das notas dos alunos que 

assistiram a aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 

através do uso de analogias (N = 84, M = 9,61, SD = 3,38) foi superior à média dos que não 

assistiram a esta aula (N = 86, M = 8,24, SD = 4,02). 

No que respeita à abordagem baseada no contexto, a diferença entre as médias não é tão 

evidente. A média das notas dos grupos que assistiram à aula de revisões com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto 

foi superior (N = 85, M = 9,13, SD = 3,70) à média dos que não assistiram a esta aula (N = 85, 

M = 8,71, SD = 3,84), mas com uma diferença menos expressiva quando comparada com o caso 

do uso das analogias. 
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De modo a verificar se as diferenças entre as classificações obtidas pelos participantes em 

cada uma das condições experimentais apresentam significância estatística, realizou-se uma 

análise de variância (ANOVA) fatorial. 

No entanto e antes da utilização da análise de variância (ANOVA) foi garantido que os 

pressupostos da normalidade e da homogeneidade da variância se encontravam cumpridos 

(Martin & Bridgmon, 2012).  

Num teste paramétrico como é o caso da análise de variância assume-se que as populações 

onde foram retiradas as amostras são normalmente distribuídas, embora tal possa não ocorrer 

em muitas investigações nas ciências sociais, ainda assim, quando as amostras são superiores a 

30, como é o caso desta investigação, a violação desta assunção não implica à partida quaisquer 

restrições na utilização da análise de variância (ANOVA) (Pallant, 2020). 

Por outro lado e de modo garantir a homogeneidade da variância foi desenvolvido o Teste 

de Levene (Levene, 1960), que testa a hipótese nula da variância do erro da variável dependente 

ser igual entre grupos, considerando um p-value de 0,05. 

 

Quadro 4.5 - Teste de igualdade de variâncias do erro de Levene 

    
Estatística 

de Levene 
Df df p-value 

LEARNING_

SCORE 

Com base em média 1,158 3 166,000 0,327 

Com base em mediana 1,006 3 166,000 0,392 

Com base em mediana e 

com gl ajustado 1,006 3 154,169 0,392 

Com base em média 

aparada 

1,116 3 166,000 0,344 

Variável dependente: LEARNING_SCORE 

Design: Interseção + SD_ANALOGY+SD_CONTEXT+SD_ANALOGY*SD_CONTEXT 

 

Como é possível constatar pelo Quadro 4.5, não é possível rejeitar a hipótese de a variância 

do erro da variável dependente ser igual entre os grupos, uma vez que 0,33 é superior a 0,05, 

encontrando-se o pressuposto da homogeneidade das variâncias também garantido. 

Adicionalmente foi também garantida a validade causal das variáveis independentes 

(manipulation checks) através de dois Testes-t. 
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A perceção do uso de analogias, medida numa escala de Likert de 7 pontos (representada 

pela variável MANIPUL_CHECKS_ANALOG), dos alunos a quem foi administrada a aula de 

revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de 

analogias, apresenta uma média de 6,74 com um desvio padrão de 0,75, o que contrasta com os 

restantes alunos cuja média é de apenas 2,78 com um desvio padrão de 2,18. 

 

Quadro 4.6 – Teste-t - Perceção do uso de analogias 
 

    
Teste de Levene para 

igualdade de variâncias 
Teste-t para igualdade de Médias 

    

Z p-value t df 

p-value 

(2 extremidades)     

MANIPUL

_CHECKS

_ANALOG 

Variâncias 

iguais 

assumidas 

123,1953 0,000 -15,7857 168 0,000 

Variâncias 

iguais não 

assumidas 

    -15,9339 105,132 0,000 

 

O Teste-t no Quadro 4.6 confirma que a diferença encontrada entre as médias dos dois 

grupos é estatisticamente significativa com t (105,132) = - 15,9339, p = 0,000 (considerando 

que o teste de Levene impôs assumir que a variância do erro da variável dependente não é igual 

entre grupos). 

É possível também constatar que a perceção do uso de uma abordagem de contexto através 

de uma aplicação prática, medida numa escala de Likert de 7 pontos (representada pela variável 

MANIPUL_CHECKS_CONTEXT), dos alunos a quem foi administrada a aula de revisões 

com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de uma 

abordagem de contexto, apresenta uma média de 6,41 com um desvio padrão de 0,97, face aos 

restantes alunos cuja perceção apresenta uma média de 1,57 com um desvio padrão de 1,45. 
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Quadro 4.7 - Test-t - Perceção do uso de uma abordagem de contexto 

 

    

Teste de Levene 

para igualdade de 

variâncias 

teste-t para Igualdade de Médias 

    

Z p-value t df 

p-value 

(2 extremidades)     

MANIPUL

_CHECKS_

CONTEXT 

Variâncias 

iguais 

assumidas 

2,012 0,158 -25,569 168 0,000 

Variâncias 

iguais não 

assumidas 

  -25,569 146,367 0,000 

 

O teste-T no Quadro 4.7 também confirma que a diferença encontrada entre as médias dos 

dois grupos é estatisticamente significativa com t (168) = - 25,569, p = 0,000 (considerando 

que o teste de Levene permitiu assumir que a variância do erro da variável dependente é igual 

entre grupos). 

Deste modo, foi possível concluir com base nos resultados da análise de variância 

(ANOVA) fatorial que se apresentam no Quadro 4.8. 

 

Quadro 4.8 - Análise de variância fatorial 

Variável dependente:   LEARNING_SCORE   

Origem 
Tipo III Soma 

dos Quadrados 
df F p-value 

Interseção 13546,219 1 974,630 0,000 

SD_ANALOGY 79,969 1 5,754 0,018 

SD_CONTEXT 7,192 1 0,517 0,473 

SD_ANALOGY * SD_CONTEXT 3,342 1 0,240 0,625 

R2= 0,038 (R2Ajustado = 0,020) 

 

Os resultados sugerem que a realização da aula de revisões com recurso aos conceitos da 

dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias (SD_ANALOGY) teve um 
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efeito estatisticamente significativo na média das classificações no teste de avaliação de 

conhecimentos (F (1,169) = 5,754; p = 0,018). 

No entanto, o mesmo não se verifica no caso da aula de revisões com recurso aos conceitos 

da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto 

(SD_CONTEXT), na medida em que o seu efeito não é estatisticamente significativo (F (1,169) 

= 0,517; p = 0,473). Deste modo, embora a média das classificações obtidas pelos participantes 

no estudo experimental que tiveram a aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica 

de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto seja superior à dos 

alunos que não frequentaram esta aula, a diferença não é estatisticamente significativa. 

De forma semelhante, a conclusão relativa à combinação dos efeitos das duas metodologias, 

(uso de analogias e abordagem baseada no contexto) é idêntica, na medida em que o seu efeito 

não é estatisticamente significativo (F (1,169) = 0,240; p = 0,625). 

Para excluir o efeito dos descontos nos resultados do estudo experimental foi também 

realizada uma análise de variância (ANOVA) fatorial para a variável LEARNING_SCORE_SD 

(sem considerar qualquer desconto 0,25 valores por cada resposta errada) e as conclusões são 

idênticas, a aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 

através do uso de analogias teve um efeito positivo e estatisticamente significativo na média 

das notas do teste (F (1,169) = 5,020, p = 0,026) e quer a aula de revisões com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto 

(F (1,169) = 0,313, p = 0,577), quer a combinação dos efeitos das duas metodologias (F (1,169) 

= 0,173, p = 0,678) apresentam diferenças, mas não estatisticamente significativas. 

Conclui-se, deste modo, que a educação em contabilidade com recurso aos conceitos da 

dinâmica de sistemas aumenta o nível de conhecimentos de contabilidade financeira 

introdutória, mas apenas se estes forem introduzidos através do uso de analogias. 

Considerando o desenho da investigação, não foi um objetivo a determinação da extensão 

quer das diferenças entre os grupos, quer do aumento no nível de conhecimentos como resultado 

do recurso aos conceitos da dinâmica de sistema introduzidos através do uso de analogias, tal 

poderia fazer sentido, no entanto, se todo um programa educacional de contabilidade 

introdutória fosse inspirado na dinâmica de sistemas e não apenas uma só aula de revisões. 
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4.3. O efeito das variáveis individuais relevantes para a compreensão dos 

processos de aprendizagem 

A análise anterior evidencia que o recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas permite 

aumentar o nível de conhecimentos de contabilidade financeira introdutória, desde que 

introduzidos através do uso de analogias. 

Contudo, existe uma extensa literatura que sugere que o grau de eficácia das estratégias 

educacionais reflete, de algum modo, as escolhas pedagógicas do docente (aqui avaliadas) e as 

características individuais dos estudantes (não consideradas até agora no presente estudo) (e.g., 

Lee & Anderson, 2013). De modo a garantir a robustez dos resultados obtidos, foi realizada 

uma análise adicional da relação entre o recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através do uso de analogias e o nível de conhecimentos de contabilidade financeira 

introdutória, mas controlando pelos possíveis efeitos de variáveis individuais que a literatura 

indica como relevantes para a aprendizagem, e, em particular, do modo como os estudantes se 

autorregulam e motivam.  

Foi elaborado um questionário com 45 itens, integrando os diferentes instrumentos 

utilizados, constante no ANEXO E e respondidos numa escala de Likert de 7 pontos (Likert, 

1932), com sete medidas de variáveis individuais relevantes para a aprendizagem, sendo que 

duas medidas relacionam-se com autorregulação no processo de aprendizagem (Estratégias 

Gerais de Aprendizagem e Estratégias de Clarificação para a Aprendizagem) quatro medidas 

relacionam-se com motivações individuais (Autoeficácia, Valor Intrínseco, Orientação para 

Objetivos de Desempenho e Orientação para Objetivos de Aprendizagem) e uma medida 

relaciona-se com orientações de personalidade (Ansiedade face aos testes). Os itens dos 

diferentes instrumentos foram inseridos aleatoriamente no questionário de forma a evitar 

enviesamentos pelo efeito de enquadramento. Este questionário foi distribuído e preenchido 

pelos alunos no dia 22 de outubro de 2020, no final de cada aula de revisões ministrada. A 

relação entre as perguntas que constam desse questionário e as variáveis analisadas encontra-

se descrita no Quadro 4.9. 

 

Quadro 4.9 - 45 itens do questionário organizados por variável individual relevante para a 

aprendizagem 

Estratégias Gerais de Aprendizagem (5 itens) 
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1. Ao estudar para esta disciplina, faço perguntas a mim próprio para ajudar a 

concentrar-me na leitura. 

9. Trabalho no duro para me sair bem nesta disciplina, mesmo que não goste do que 

estamos a fazer.  

15. Mesmo quando as matérias que estou a estudar são aborrecidas e desinteressantes, 

consigo continuar a trabalhar até acabar. 

28. Faço perguntas para me certificar de que estou a entender os textos que tenho 

estudado nesta disciplina. 

37. Quando as matérias da disciplina são difíceis de entender, mudo a maneira como 

estou a estudar. 

Dunn et al. (2012) 

Estratégias de Clarificação para a Aprendizagem (3 itens) 

6. Ao estudar para esta disciplina, tento determinar quais os conceitos não estou a 

entender bem.  

17.Quando fico confuso com algo que estou a estudar para esta disciplina, volto atrás 

e tento entender.  

23. Se eu ficar confuso quando estou a tirar apontamentos na aula, tenho a certeza de 

que resolverei isso depois.  

Dunn et al. (2012) 

Autoeficácia (9 itens) 

3. Comparativamente com outros alunos desta turma, acho que sei muita coisa sobre 

os temas desta disciplina.  

7.Comparado com os outros desta turma, acho que sou bom aluno / boa aluna 

13. As minhas capacidades de estudo são excelentes em comparação com as outras 

pessoas desta turma.  

19. Sei que vou ser capaz de aprender a matéria desta disciplina  

25. Em comparação com outros alunos desta turma, espero fazer ter boa nota.  
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27. Tenho certeza de que sou capaz de fazer um excelente trabalho nos problemas e 

tarefas que forem exigidos nesta disciplina.  

31. Espero sair-me muito bem nesta disciplina. 

35. Estou certo de que posso entender as ideias ensinadas nesta disciplina.  

40. Acho que vou ter uma boa nota nesta disciplina. 

(Pintrich & de Groot, 1990) 

Valor Intrínseco (8 itens) 

4. Nesta disciplina, prefiro exercícios que sejam desafiadores, para aprender coisas 

novas.  

11. Gosto do que estou a aprender nesta disciplina.  

14. É importante para mim aprender o que está a ser ensinado nesta disciplina. 

20. Acho que vou poder usar noutras disciplinas o que estou a aprender nesta.  

32. Costumo escolher temas para trabalhos com os quais vou aprender alguma coisa, 

mesmo se exigem mais esforço. 

33. Eu acho que o que estamos a aprender nesta disciplina é interessante.  

39. Acho que é útil para mim saber dos temas que estou a aprender nesta disciplina. 

41. Entender os temas desta disciplina é importante para mim. 

(Pintrich & de Groot, 1990) 

Orientação para Objetivos de Desempenho (8 itens) 

5. Gosto de trabalhar em tarefas que fiz bem no passado.  

12. Prefiro fazer coisas que posso fazer bem do que coisas que faço mal.  

18. Fico mais feliz no trabalho quando executo tarefas nas quais sei que não cometerei 

erros.  

24. Sinto-me inteligente quando posso fazer algo melhor do que a maioria das outras 

pessoas.  

26. As coisas que mais gosto são as que faço melhor.  
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30. As opiniões das outras pessoas sobre a minha capacidade para fazer certas coisas 

são importantes para mim.  

36. Gosto de estar muito confiante de que posso executar uma tarefa com sucesso, 

antes de tentar. 

44. Sinto-me inteligente quando faço algo sem cometer erros. 

(Button et al., 1996) 

Orientação para Objetivos de Aprendizagem (8 itens) 

2. A oportunidade de aprender coisas novas é importante para mim.  

10. Ter oportunidade de fazer um trabalho desafiador é importante para mim. 

16. Quando não consigo concluir uma tarefa difícil, planeio imediatamente esforçar-

me mais na próxima vez em que trabalhar nela. 

29. Dou o meu melhor quando estou a trabalhar numa tarefa muito difícil.  

34. Quando tenho dificuldade em resolver um problema, gosto de tentar abordagens 

diferentes para ver qual delas funcionará.  

38. Tento sempre melhorar o meu desempenho anterior.  

43. Ter oportunidade de ampliar o leque das minhas capacidades é importante para 

mim. 

45. Prefiro trabalhar em tarefas que me obrigam a aprender coisas novas. 

(Button et al., 1996) 

Ansiedade face aos Testes (4 itens) 

8. Fico tão nervoso /nervosa durante os testes que não consigo lembrar-me do que 

aprendi.  

21. Preocupo-me muito com os testes.  

22. Quando estou a fazer um teste, penso que devo estar a responder de forma errada 

42. Tenho uma sensação de desconfortável e desorientação quando faço um teste. 

(Pintrich & de Groot, 1990) 
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O primeiro conceito considerado no que respeita às variáveis individuais relevantes para a 

aprendizagem respeitou à autorregulação, uma vez que um dos aspetos em que as diferenças 

individuais são salientes refere-se à aptidão dos alunos para usarem formas de autorregulação 

nas suas atividades letivas, através de processos de planeamento, monitorização e gestão de 

recursos. O domínio da autorregulação afigura-se tanto mais importante quanto a investigação 

sobre os processos de memória e metacognição na aprendizagem indica que frequentemente os 

alunos possuem um modelo mental enviesado acerca de como aprendem e memorizam, 

aumentando a propensão para gerir inadequadamente os processos próprios (cf. revisão de 

Bjork et al., 2013).  

A aprendizagem autorregulada refere-se à capacidade de o aluno refletir sobre a forma 

como aprende, sendo que a eficácia desse processo depende da monitorização do ambiente 

académico que se infere (e.g., Soemantri et al., 2018). Especificamente, neste estudo, avaliámos 

as Estratégias Gerais para Aprendizagem e as Estratégias de Clarificação para a 

Aprendizagem, usando instrumentos validados por Dunn et al. (2012) a partir de uma revisão 

do Motivated Strategies for Learning Questionnaire - MSLQ (Pintrich et al., 1993), por certo 

o dispositivo de análise mais utilizado nas últimas décadas na investigação das estratégias 

autorregulatórias dos processos de aprendizagem. A escala de Estratégias Gerais para 

Aprendizagem integra cinco itens que envolvem questões relacionadas com as estratégias gerais 

de autorregulação (e.g., “Quando as matérias da disciplina são difíceis de entender, mudo a 

maneira como estou a estudar.”). Uma segunda escala destina-se a medir as Estratégias de 

Clarificação para a Aprendizagem e é composta por três itens que se referem à capacidade de 

identificação e esclarecimento de confusões e mal-entendidos durante o processo de 

aprendizagem (e.g., “Quando fico confuso com algo que estou a estudar para esta disciplina, 

volto atrás e tento entender.”). 

Como referido, foi também considerada a motivação no que respeita às variáveis 

individuais relevantes para a aprendizagem, tendo sido analisadas quatro métricas relevantes, a 

Autoeficácia, o Valor Intrínseco, a Orientação para Objetivos de Desempenho e a Orientação 

para Objetivos de Aprendizagem. O quadro motivacional da aprendizagem inclui crenças 

individuais que influenciam de forma significativa o comportamento dos alunos.  

A Autoeficácia refere-se ao grau em que um indivíduo acredita ser competente e eficaz 

numa atividade (Bandura, 1997), e que representa um poderoso suporte para autorregulação da 

aprendizagem (e.g., Caprara et al., 2008), incentivando o esforço e fortalecendo a resiliência 

face ao fracasso. Robustamente suportados pela investigação empírica (cf. revisão de Bandura, 

1997), estes efeitos da autoeficácia abrangem vários domínios, da saúde ao desporto, passando 
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pela vida académica, na qual uma crença de elevada autoeficácia a respeito da aprendizagem 

possui igualmente efeitos positivos no autoconceito, i.e., quanto mais o aluno se perceciona 

como academicamente eficaz, mais tende a ver-se a si mesmo de forma positiva no presente e 

no futuro (Sagone & Caroli, 2014). Proposta por Eccles (1983) e retomada posteriormente 

(Pintrich & de Groot, 1990), a escala de Autoeficácia utilizada inclui nove itens relativos à 

competência percebida e à confiança no desempenho do trabalho em sala de aula (e.g., “Estou 

certo de que posso entender as ideias ensinadas nesta disciplina”).  

Adicionalmente, e também relacionada com motivações individuais foi considerado o grau 

de interesse intrínseco do estudante no trabalho académico, bem como a importância que lhe 

atribui, visto que amplia o alcance dos efeitos da crença de autoeficácia. Assim, foi também 

usada uma escala de Valor Intrínseco constituída por oito itens (Pintrich & de Groot, 1990) 

relativos ao interesse da unidade curricular visada no estudo (e.g., “Gosto do que estou a 

aprender nesta disciplina”). 

Ainda no que respeita às motivações individuais, considerou-se o facto de que um largo 

acervo de investigação nas últimas décadas tem mostrado de forma convincente o poderoso 

efeito do estabelecimento de objetivos sobre a motivação (Locke & Latham, 2002). Todavia, 

existem diferenças individuais que moderam esta relação entre objetivos e motivação. As 

pessoas diferem na orientação para objetivos (Button et al., 1996), um esquema cognitivo 

determinante para o modo como os indivíduos abordam as situações de desempenho. Podem 

ser consideradas duas categorias amplas, orientação para objetivos de mestria, que é definida 

como "um desejo de desenvolver competência e aumentar o conhecimento e compreensão por 

meio da aprendizagem com esforço", e orientação por objetivos de desempenho, que é definido 

como “um desejo de obter julgamentos favoráveis ... da sua competência” (Murphy & 

Alexander, 2000, p. 28). No que toca à vida académica, existem fortes evidências de que 

estudantes com elevada orientação genérica para objetivos tendem a obter melhores resultados 

de aprendizagem (e.g., Ramos et al., 2021). Neste estudo, avaliámos a orientação para objetivos 

utilizando duas escalas de Button et al. (1996). A primeira mede a Orientação para Objetivos 

de Desempenho que avalia o grau de preocupação com o desempenho e o desejo de obter 

julgamentos favoráveis de outrem, sendo composta por oito itens (e.g., “As opiniões das outras 

pessoas sobre a minha capacidade para fazer certas coisas são importantes para mim.”). A 

segunda incide na Orientação para Objetivos de Aprendizagem e inclui oito itens que abrangem 

o grau em que o indivíduo deseja realizar trabalhos desafiadores e aprender novas competências 

(e.g., “Ter oportunidade de fazer um trabalho desafiador é importante para mim”). 
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Finalmente, foi ainda considerada uma métrica relacionada com orientações de 

personalidade, nomeadamente a propensão para ansiedade relativamente aos testes. Longe de 

se cingir a estes afetando negativamente o desempenho, constitui também um fator 

antecipatório, gerando expectativas negativas, que podem interferir no processo de 

aprendizagem quotidiano. Igualmente com base no trabalho de Pintrich e Groot (1990), foi 

utilizada uma escala de Ansiedade face aos testes composta por quatro itens (e.g., " Fico tão 

nervoso /nervosa durante os testes que não consigo lembrar-me do que aprendi"). 

Com base nos valores obtidos no questionário foram calculados os valores das variáveis 

individuais relevantes para a aprendizagem tendo sido criadas as variáveis 

E_GERAIS_APREND; E_CLAR_APREND; AUTOEFICÁCIA; V_INTRÍNSECO; 

O_O_DESEMPENHO; O_O_APREND; ANSIEDADE, cujo valor representa a média dos 

valores das respostas obtidas a cada conjunto de perguntas agrupadas por variável individual 

relevante para a aprendizagem de acordo com o Quadro 4.9. O Quadro 4.10 apresenta a lista de 

variáveis utilizadas: 

 

Quadro 4.10 - Lista das variáveis individuais relevantes para a aprendizagem utilizadas 

 

 

 

 

 

 

O Quadro 4.11 apresenta a estatística descritiva das variáveis individuais relevantes para a 

aprendizagem que foram usadas neste estudo. 

 

 

 

 

 

VARIÁVEIS INDIVIDUAIS RELEVANTES PARA A APRENDIZAGEM 

Estratégias Gerais de Aprendizagem E_GERAIS_APREND 

Estratégias de Clarificação para a Aprendizagem E_CLAR_APREND 

Autoeficácia AUTOEFICÁCIA 

Valor Intrínseco V_INTRÍNSECO 

Orientação para Objetivos de Desempenho O_O_DESEMPENHO 

Orientação para Objetivos de Aprendizagem O_O_APREND 

Ansiedade face aos testes ANSIEDADE 
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Quadro 4.11 - Estatística descritiva das variáveis individuais relevantes para a aprendizagem 

utilizadas 

  Mínimo Máximo Média Desvio Padrão 

E_GERAIS_APREND 2,600 6,800 4,911 0,804 

E_CLAR_APREND 3,000 7,000 5,616 0,735 

AUTOEFICÁCIA 2,670 6,560 4,803 0,706 

V_INTRÍNSECO 3,000 7,000 5,499 0,742 

O_O_DESEMPENHO 3,500 6,880 5,486 0,667 

O_O_APREND 3,880 7,000 5,664 0,680 

ANSIEDADE 1,500 7,000 4,772 1,047 

 

Da leitura do Quadro 4.11 é possível constatar que a variável O_O_APREND apresenta a 

média mais elevada com o menor desvio padrão e a variável ANSIEDADE a média mais 

reduzida com o maior desvio padrão. 

O Quadro 4.12 apresenta os resultados das regressões lineares que têm como variável 

dependente LEARNING_SCORE e como variáveis independentes: SD_ANALOGY (modelo 

1); E_GERAIS_APREND; E_CLAR_APREND; AUTOEFICÁCIA; V_INTRÍNSECO; 

O_O_DESEMPENHO; O_O_APREND; e ANSIEDADE (modelo 2); e o conjunto de todas 

estas variáveis (modelo 3). 

 

Quadro 4.12 - Resultados das regressões lineares com a variável dependente 

LEARNING_SCORE 

 

 

 

Da leitura do Quadro 4.12 e como já tinha sido evidenciado pela análise de variância 

fatorial, é possível confirmar que o recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 
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através do uso de analogias permite aumentar o nível de conhecimentos de contabilidade 

financeira introdutória. 

Deste modo, constata-se que 2,8% (R2 ajustado = 0,028) das notas são explicadas pela 

frequência de apenas uma aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

introduzidos através do uso de analogias, sendo os resultados estatisticamente significativos (p 

= 0,017). 

Através do Quadro 4.12 e analisadas somente as variáveis individuais relevantes para a 

aprendizagem também se constata que 4,8% (R2 ajustado = 0,048) das notas são por estas 

explicadas, sendo os resultados estatisticamente significativos (p = 0,036). No entanto, apenas 

a Ansiedade face aos testes contribui de forma estatisticamente significativa para o modelo (p 

= 0,042), com a Autoeficácia a ser significativa (p = 0,059) se aceitarmos o limite de p-value < 

0,1. 

Confirmada a relevância das variáveis individuais relevantes para a aprendizagem foi então 

analisado o modelo combinado do efeito da frequência de uma aula de revisões com recurso 

aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias e das variáveis 

individuais relevantes para a aprendizagem na média das classificações no teste de avaliação 

de conhecimentos. 

Foi assim possível verificar que existe um aumento da explicação no modelo combinado, 

ou seja, 8,4% (R2 ajustado = 0,084) das notas são explicadas se consideradas todas as variáveis, 

por oposição aos 2,8% no modelo apenas com a frequência à aula de revisões com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias, e 4,8% no modelo 

apenas com as variáveis individuais relevantes para a aprendizagem. Os resultados deste último 

modelo combinado também são estatisticamente significativos (p = 0,004).  

Quando analisadas as variáveis individualmente, podemos constatar que a aula de revisões 

com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias 

continua a contribuir de forma estatisticamente significativa (p = 0,017 se não considerarmos 

as variáveis individuais relevantes para a aprendizagem e p = 0,007, quando as consideramos). 

No caso específico das variáveis individuais relevantes para a aprendizagem, as duas variáveis 

que contribuíam anteriormente mantêm-se, a Ansiedade face aos testes (p = 0,054) e a 

Autoeficácia (p = 0,039), sendo que a primeira passa apenas a ser significativa com um limite 

de p-value < 0,1 e a segunda já é significativa mesmo com um limite de p-value < 0,05. 

Estes resultados não sofrem alterações quando utilizamos como variável dependente a 

LEARNING_SCORE_SD (sem considerar qualquer desconto de 0,25 valores por cada resposta 

errada). 
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Quadro 4.13 - Resultados das regressões lineares com a variável dependente 

LEARNING_SCORE_SD 

 

 

 

Da leitura do Quadro 4.13, constata-se que 2,3% (R2 ajustado = 0,023) das notas sem 

considerar qualquer desconto são explicadas pela frequência de apenas uma aula de revisões 

com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias, 

sendo os resultados estatisticamente significativos (p = 0,026). 

Através do Quadro 4.13 e analisadas somente as variáveis individuais relevantes para a 

aprendizagem também se constata que 5,2% (R2 ajustado = 0,052) das notas sem considerar 

qualquer desconto são por estas explicadas, sendo os resultados estatisticamente significativos 

(p = 0,027). No entanto, apenas a Ansiedade face aos testes contribui de forma estatisticamente 

significativa para o modelo (p = 0,041), com a Autoeficácia a ser significativa (p = 0,050) se 

aceitarmos o limite de p-value < 0,1. 

Existe também um aumento na explicação do modelo combinado, ou seja, 8,4% (R2 

ajustado = 0,084) das notas sem desconto são explicadas se consideradas todas as variáveis, por 

oposição aos 2,3% no modelo apenas com a frequência à aula de revisões com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias, e 5,2% no modelo 

apenas com as variáveis individuais relevantes para a aprendizagem. Os resultados deste último 

modelo combinado são também estatisticamente significativos (p = 0,004).  

Quando analisadas as variáveis individualmente, podemos constatar que aula de revisões 

com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias 

continua a contribuir de forma estatisticamente significativa (p = 0,026 se não considerarmos 

Coeficientes 

padronizados 

Beta

t p-value

Coeficientes 

padronizados 

Beta

t p-value

Coeficientes 

padronizados 

Beta

t p-value

(Constante) 25,992 0,000 2,658 0,009 2,144 0,034

SD_ANALOGY 0,171 2,251 0,026 0,192 2,568 0,011

E_GERAIS_APREND 0,018 0,186 0,853 0,035 0,356 0,722

E_CLAR_APREND 0,061 0,668 0,505 0,083 0,932 0,353

AUTOEFICÁCIA 0,185 1,974 0,050 0,196 2,134 0,034

V_INTRÍNSECO -0,092 -0,885 0,377 -0,084 -0,827 0,409

O_O_DESEMPENHO -0,112 -1,359 0,176 -0,115 -1,426 0,156

O_O_APREND 0,126 1,091 0,277 0,107 0,937 0,350

ANSIEDADE -0,164 -2,06 0,041 -0,153 -1,958 0,052

0,023 0,052 0,084

0,026 0,027 0,004

Variável Dependente: LEARNING_SCORE_SD

R
2
 ajustado R

2
 ajustado R

2
 ajustado

p-value p-value p-value

MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3



 

82 

as variáveis individuais relevantes para a aprendizagem e p = 0,011, quando as consideramos). 

No caso específico das variáveis individuais relevantes para a aprendizagem, as duas variáveis 

que contribuíam anteriormente mantêm-se, a Ansiedade face aos testes (p = 0,052) e a 

Autoeficácia (p = 0,034), sendo que a primeira passa apenas a ser significativa com um limite 

de p-value < 0,1 e a segunda já é significativa mesmo com um limite de p-value < 0,05. 

Fica assim confirmada a relevância das variáveis individuais relevantes para a 

aprendizagem para a média das classificações no teste de avaliação de conhecimentos e fica 

também claro que estas não afetam a escolha pedagógica selecionada (ensino da contabilidade 

financeira com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de 

analogias), que mantém a sua eficácia , i.e., continua a estar associada a uma maior média das 

classificações no teste de avaliação de conhecimentos, mesmo quando consideradas as 

características individuais dos alunos relevantes para o processo de aprendizagem. 

 

4.4. Discussão dos resultados 

A conclusão do estudo experimental permite, desde logo, reforçar a convicção de que a 

incorporação da dinâmica de sistemas em currículos e estruturas de ensino é uma vantagem 

(Alessi, 2000; Chow & Cheung, 1992; Forrester, 2016; Gould-Kreutzer, 1993), embora agora 

seja possível reforçar essa convicção especificamente no ensino da contabilidade financeira 

introdutória. 

Tal parece ocorrer porque a dinâmica de sistemas analisa a realidade através da perspetiva 

sistémica, o que permite entender estruturas e conceitos complexos numa lógica de 

interconexão de elementos, cada um deles individual, mas organizados coerentemente para 

atingir um objetivo (Bertalanffy, 1968; Meadows, 2008), mas também porque no caso 

empresarial fá-lo de uma forma dinâmica, ou seja, considera os efeitos em cada um dos 

constituintes e a alterações nas suas relações ao longo do tempo. 

No fundo, e como refere Forrester (2016) a educação através da dinâmica de sistemas incute 

uma filosofia pessoal consistente com o mundo complexo em que vivemos, obrigando-nos a 

perceber que nem sempre a realidade se vai comportar como é expectável, melhorando assim a 

clareza do pensamento e a comunicação, mesmo quando são expressas opiniões não 

convencionais e revela a inter-relação entre os sistemas físicos e sociais, unificando o 

conhecimento e a compreensão do comportamento económico, possibilitando a confiança nas 

decisões e a inovação. 
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Por outro lado, ao ser possível utilizar os conceitos da dinâmica de sistemas para fazer 

aumentar o nível de conhecimentos de contabilidade financeira introdutória permite também 

assinalar esta área - um ramo do conhecimento que procura compreender e resolver os 

problemas do sistema empresarial (Forrester, 1961) -, como uma das que permite responder 

com sucesso à tão requerida necessidade de integração no ensino da contabilidade de 

competências provenientes de outras áreas do conhecimento da gestão (Lawson et al., 2017).  

De facto, respondendo à crítica dominante no que respeita a questões curriculares (a área 

mais relevante da investigação em educação em contabilidade) acerca do ensino estrito e 

massivo de normas, políticas e procedimentos (Lawson et al., 2014), os resultados sugerem que 

a interconexão de áreas do conhecimento científico empresarial é possível e que a transferência 

de conceitos estruturantes de umas áreas para as outras não só é possível, como é desejável, 

pois pode permitir um aumento no nível de conhecimento dos estudantes. 

Além do mais, note-se que nesta investigação, com a integração entre as duas áreas - 

dinâmica de sistemas e contabilidade financeira -, apenas se valida o aumento no nível de 

conhecimentos de contabilidade financeira, mas é possível especular acerca dos benefícios que 

permite aos alunos noutras áreas do conhecimento fruto da incorporação do contexto da gestão 

num mais sentido lato (CFO Research Services, 2011; Groysberg et al., 2011; Nordman et al., 

2011). 

Finalmente, esta investigação contribui ainda para reforçar a importância do conceito de 

dinâmica contabilística (Accounting Dynamics) (Kameyama et al., 1989), que começou a ser 

explorado na literatura e que aparentemente pode trazer benefícios para qualquer uma das áreas 

do conhecimento: dinâmica de sistema ou contabilidade, como ficou aqui evidenciado no caso 

desta última. A relação entre as duas áreas existe e aparentemente nasce do facto de ambas 

olharem para as perguntas do sistema empresarial e para as suas respostas através da medição 

quantitativa, forçando a que pelo menos a estrutura dos conceitos mais relevantes seja similar.  

De facto é muito evidente a ligação entre a definição de acumulador e as rubricas da 

demonstração da posição financeira e de rendimentos e gastos e recebimentos e pagamentos 

com os  fluxos. É também muito clara a relação - de retroalimentação - existente entre os 

acumuladores e os fluxos, ou no caso da contabilidade entre a demonstração da posição 

financeira e as demonstrações do rendimento integral e dos fluxos de caixa.   

É essa semelhança que merece ser mais explorada, de modo a entender o que é possível 

aproveitar ainda de cada uma, em benefício da outra. 

A conclusão também cauciona, por outro lado, o poder das analogias, justificando assim o 

seu uso regular noutras áreas tão distintas do conhecimento científico (Guarini et al., 2009). 
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Para tal, contribuiu seguramente o facto de se ter conseguido, com as analogias utilizadas, 

definir bem os domínios fonte e alvo e de ter sido possível aceder, na memória de longo prazo 

dos alunos, a uma analogia familiar com potencial de ser mapeada para o alvo, sendo 

reconhecidas na memória de curto prazo as correspondências sistemáticas e alinhados por esta 

via os dois domínios (Holyoak et al., 2001).  

A água e as suas características são necessariamente reconhecidas por todos e possuem à 

partida uma capacidade latente de serem mapeadas de muitas formas, configurando-se assim 

como um bom tópico fonte. No entanto, teve-se o cuidado de garantir que a analogia entre a 

água não partilhava apenas aspetos superficiais com o dinheiro (tópico alvo), mas o 

mapeamento foi sim realizado através das suas características estruturais ou conceptuais 

(Gentner, 2009; Ross, 1984), interrompendo-se a mesma de forma evidente quando se entendeu 

que foram atingidas as fronteiras a partir das quais as analogias deixavam de ser aplicáveis 

(Haglund, 2013). 

As analogias utilizadas, aparentemente, permitiram inferir também no dinheiro 

características à data apenas visualizadas na água, criando assim novo conhecimento (Gentner 

& Holyoak, 1997) ao ensinar conceitos abstratos desconhecidos, através da comparação das 

similitudes desses conceitos com o mundo real (Duit, 1991). Sugere-se portanto, a utilidade 

desta estratégia de ensino, nomeadamente para tornarem conceitos abstratos mais concretos 

(Burdina & Sauer, 2015). 

A tudo isto não é alheio o facto de terem sido utilizados como matriz os modelos de ensino 

criados (Glynn, 1991; Glynn et al., 1995; Vosniadou, 2009) e devidamente validados na 

literatura (Davis, 2013; Glynn, 2007; Harrison & Treagust, 1993; Justica et al., 2018; Rigolon 

& Obara, 2011) e consequentemente ter sido levada em conta a necessidade da existência de 

uma estratégia de criação e aplicação de analogias, catalisando os seus efeitos e evitando 

confusões e equívocos adicionais (Glynn, 1994). 

A presente investigação permite assim reforçar a evidência acerca do efeito positivo das 

analogias (Davis, 2013; Gick & Holyoak, 1980; Glynn, 2007; Justica et al., 2018; Marchant, 

1989; Mayer & Wittrock, 1996; Rigolon & Obara, 2011) e de modo ainda mais relevante, 

permite aumentar a evidência até agora muito reduzida, acerca do efeito positivo das analogias 

no ensino da contabilidade, nomeadamente da contabilidade financeira introdutória. 

A importância desta conclusão é muito significativa, uma vez que, por um lado, esta 

capacidade de juntar áreas e conceitos à partida distintos através do mapeamento das suas 

características estruturais, pode ser uma ferramenta muito importante na resposta com sucesso 

à necessidade de integração no ensino da contabilidade de competências provenientes de outras 
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áreas do conhecimento da gestão (Lawson et al., 2017), para lá da dinâmica de sistemas, pelo 

que deverão ser procuradas formas de, através das analogias, integrar outras áreas do 

conhecimento empresarial com a contabilidade. 

Por outro lado, apresentando a contabilidade um conjunto significativo de conceitos 

abstratos e sendo percecionada como difícil, exigente do ponto de vista matemático, aborrecida 

(Krom & Williams, 2011) e criadora de ansiedades (Malgwi, 2004), deverá ser aproveitado o 

potencial das analogias de tornarem conceitos abstratos em conceitos concretos, em outras áreas 

da contabilidade financeira ainda não exploradas ajudando a simplificar e a melhorar a 

compreensão dos alunos. 

Por outro lado, os resultados do estudo experimental não permitiram concluir que a 

educação em contabilidade com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 

através de uma abordagem baseada no contexto permite aumentar o nível de conhecimentos de 

contabilidade financeira introdutória. 

As abordagens de contexto estão validadas na literatura, se bem que maioritariamente na 

educação das ciências naturais (Hobri et al., 2018; Irvan et al., 2020; Khotimah & Masduki, 

2016; Primastuti & Atun, 2018; Seattha et al., 2016; Stanisavljević et al., 2016; Wen & Katt, 

2019). 

Algumas razões podem ser apontadas para o facto de, neste caso, não ter sido encontrada 

evidência que suporte essa mesma conclusão. Por um lado, a opção pela aplicação prática 

pretendia evidenciar o relacionamento do tema com situações do mundo real (Sears, 2002), 

eliminando-se o isolamento dos factos, a fragmentação das matérias e a incapacidade de 

transferência de conhecimento de umas situações para as outras, dando ao conhecimento 

relevância para o quotidiano dos alunos e justificação para o estudo das matérias (Gilbert, 

2006). No entanto, esta necessidade de ligação entre as situações do mundo real utilizadas e o 

contexto cognitivo dos alunos pode não ter sido completamente bem-sucedida, uma vez que a 

aplicação prática pretendia representar a realidade empresarial, mas é necessário considerar que 

alunos se encontravam no primeiro semestre, do primeiro ano da licenciatura e eventualmente 

a sua estrutura mental ainda não estaria devidamente desperta para esta realidade. 

Eventualmente, seria interessante testar a mesma hipótese em alunos de idades mais avançadas 

e com maior experiência profissional, mas sem contacto com a contabilidade financeira 

introdutória, como é o caso, por exemplo, de muitos dos alunos dos programas de MBA (Master 

of Business Administration). 

Por outro lado, e se de facto a educação na dinâmica de sistemas é particularmente 

adaptável à abordagem baseada no contexto, pois utiliza a modelização e a simulação do mundo 
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real para compreender e gerir os vários fenómenos em estudo (Forrester, 1993, 1995; 

Richardson, 2011), sugere-se que a verdadeira interiorização da compreensão dos sistemas 

apenas ocorre quando existe envolvimento dos alunos nesse processo de modelização e 

simulação (Forrester, 2016). No fundo, são exatamente as discrepâncias naturalmente 

encontradas na formalização de um modelo, que produzem as simulações que permitem alterar 

os pressupostos mentais e melhorar o entendimento da realidade (Forrester, 1985) e é o rigor 

da simulação que não permite que os modelos mentais possam ser facilmente feridos pela 

ideologia ou por enviesamentos inconscientes (Sterman, 2004). 

Possivelmente, algo que é verdade para a educação em dinâmica de sistemas é também 

transferível para a educação em contabilidade baseada nos conceitos da dinâmica de sistemas, 

pelo que seria interessante experimentar a introdução da aplicação prática não apenas descrita 

pelo professor, mas modelizada e passível de ser simulada pelos alunos, embora que para tal 

fosse necessário transformar a aula num conjunto de aulas ao longo da unidade curricular.  

Finalmente, é possível considerar ainda que eventualmente possa ter existido alguma fadiga 

cognitiva (cognitive fatigue) - um estado mental associado ao cansaço e à perda de motivação 

experienciada durante tarefas cognitivamente exigentes (Matthews, 2011) -, pois a aula de 

revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma 

abordagem baseada no contexto foi a segunda a ser ministrada (durante 90 minutos das 15:00 

horas às 16:30 horas do dia 22 de outubro de 2020), após já ter sido ministrada a aula de revisões 

utilizando os conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através do uso de analogias 

(durante 90 minutos mas das 13:30 horas às 15 horas desse mesmo dia). A fadiga cognitiva 

encontra-se estudada na literatura e identifica quer o tempo passado na tarefa, quer a exigência 

do funcionamento intelectual como causas dessa fadiga (Ackerman, 2011).  

No entanto, quer sejam estas, isoladas ou combinadas, as razões para não ter sido possível 

validar a metodologia da abordagem baseada no contexto neste âmbito, entende-se que terão 

sido as mesmas razões que também levaram a não ter sido possível confirmar o aumento no 

nível de conhecimentos de contabilidade financeira introdutória através da combinação dos 

efeitos das duas metodologias, uso de analogias e abordagem baseada no contexto. 

 



 

 

 

CAPÍTULO 5 

Conclusões 

 

No presente estudo ficou evidenciado que o recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas 

permite aumentar o nível de conhecimentos de contabilidade financeira introdutória. 

Foi realizado um estudo experimental que permitiu comparar as notas de alunos submetidos 

a aulas de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas quer introduzidos através 

do uso de analogias, quer de uma abordagem baseada no contexto, quer a estas duas abordagens 

sequencialmente, bem como de um grupo de controlo não submetido a nenhuma aula de 

revisões utilizando os conceitos da dinâmica de sistemas. 

A análise dos dados indicou que a realização das aulas de revisões com recurso aos 

conceitos da dinâmica de sistemas tiveram um efeito positivo nas classificações do teste de 

avaliação de conhecimentos, no entanto, apenas quando introduzidos através do uso de 

analogias é que esta diferença se veio a revelar estatisticamente significativa. 

A aula de revisões com recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através 

do uso de analogias manteve a sua eficácia, mesmo quando consideradas as características 

individuais dos alunos relevantes para o processo de aprendizagem. 

As conclusões do estudo sugerem que é possível integrar com sucesso na educação em 

contabilidade competências provenientes de outras áreas do conhecimento científico da gestão, 

o que abre a porta à multidisciplinariedade. Dada a extensão e a diversidade de áreas que se 

encontram dentro do domínio científico da gestão, os resultados deste estudo podem suportar 

uma alteração decisiva no desenvolvimento profissional dos alunos da contabilidade. 

A ideia de que o aluno de contabilidade não é só alguém que tem que conhecer os 

normativos e registar os movimentos contabilísticos, mas alguém que conhece todas as 

linguagens da organização, pode com elas dialogar, e, tem algo seu para contribuir, é uma ideia 

poderosa que convém ser explorada.  

Do ponto de vista da ligação específica entre a contabilidade e a dinâmica de sistemas, o 

estudo valida a convicção de que a incorporação da dinâmica de sistemas em currículos e 

estruturas de ensino é uma vantagem, algo que não estava realizado no caso específico da 

contabilidade financeira introdutória. Tal implica que, se a contabilidade tem a ganhar ao 

incorporar a dinâmica de sistemas, uma vez incorporada e explorada nas aulas de contabilidade 



 

 

é possível antecipar contributos para a dinâmica de sistemas e para o conceito de dinâmica 

contabilística, que começou a ser explorado na literatura.  

Os resultados do estudo também implicam que se comece a explorar o potencial do uso das 

analogias na educação em contabilidade, não só para integrar no ensino da contabilidade 

competências provenientes das restantes áreas do conhecimento da gestão, como foi aqui 

realizado, mas também para conseguir transformar os conceitos mais abstratos da contabilidade, 

e que são vários, em algo relativamente acessível aos seus alunos. 

Ainda assim, estas conclusões devem ser analisadas considerando algumas limitações de 

estudo. Como resulta claro, apenas foi confirmada a integração dos conceitos da dinâmica de 

sistemas na educação em contabilidade através do uso de analogias, não sendo possível garantir 

o sucesso das analogias na integração de outras áreas, nem a integração da dinâmica de sistemas 

com outras ferramentas educacionais. Tal carece de ser testado. A dinâmica de sistemas e a 

contabilidade partilham de um conjunto de conceitos base que permitem a criação de analogias 

válidas, mas tal não é seguramente evidência para o que poderá ocorrer com outras áreas do 

conhecimento científico da gestão. 

Consequentemente, e utilizando esta investigação como orientação, deverão ser 

desenvolvidos estudos que utilizem a mesma ferramenta educacional, neste caso o uso das 

analogias, para testar se é possível integrar outras áreas do conhecimento científico da gestão 

na educação em contabilidade e conseguir a tão necessária reforma curricular. 

Considerando os resultados obtidos, sugere-se ainda a realização de estudos que possam 

aproveitar o potencial das analogias para introduzir áreas mais abstratas do conhecimento 

contabilístico e com isso permitir aos alunos um conhecimento mais concreto sobre os conceitos 

que se pretendem ensinar. 

Por limitações práticas, não foi explorada na sua totalidade a capacidade de modelização e 

simulação da dinâmica de sistemas, onde se sugere que ocorre a verdadeira interiorização da 

compreensão dos sistemas. Eventualmente, poderia ser interessante explorar esta capacidade 

permitindo aos alunos criar e simular demonstrações financeiras e com isso entenderem as 

várias nuances da realidade empresarial através da contabilidade. No entanto, tal implicaria 

alterações substanciais nos atuais currículos, pois consumiria necessariamente um conjunto 

significativo de aulas.  

Por outro lado, se o estudo experimental é forte do ponto de vista de validade interna, 

existem sempre limitações à validade externa dos resultados. Este estudo foi realizado apenas 

num país, numa universidade, num ano específico e apenas com alunos de contabilidade 



 

 

financeira introdutória com idades semelhantes. Assim, a capacidade de generalizar os 

resultados estará limitada até que seja possível a replicação do estudo noutros cenários.  

Consequentemente, deverão ser exploradas novas configurações para o desenvolvimento 

do presente estudo, não só noutros locais, como com a utilização de diferentes alunos com mais 

experiência nas áreas de contabilidade, nomeadamente noutros anos da licenciatura, ou noutros 

graus de ensino, como o mestrado, mas também com alunos sem experiência em contabilidade, 

mas com outras idades, como por exemplo em cursos com uma vertente mais profissional como 

os MBA (Master of Business Administration), com alunos normalmente provenientes de outras 

áreas vocacionais. 

Finalmente, embora as notas dos alunos que foram submetidos aos conceitos da dinâmica 

de sistemas introduzidos através de uma abordagem baseada no contexto fossem superiores aos 

restantes alunos, a diferença não foi estatisticamente significativa. Tal pode ter ocorrido porque 

a aplicação prática desenhada e que pretende representar a realidade empresarial podia não estar 

próxima ao contexto cognitivo de alunos do primeiro ano da licenciatura. Assim, seria 

interessante testar a mesma hipótese em alunos de idades mais avançadas e com maior 

experiência profissional, mas sem contacto com a contabilidade financeira introdutória. 

Uma causa adicional sugerida para o facto da diferença das notas dos alunos que foram 

submetidos aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma abordagem 

baseada no contexto não tenha sido estatisticamente significativa foi a existência de alguma 

fadiga cognitiva, pelo que seria interessante desenvolver o estudo apenas para testar esta 

hipótese isoladamente, ou replicar o estudo, mas inverter a ordem das aulas, ministrando a aula 

de revisões relativa aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos através de uma 

abordagem baseada no contexto antes do que a através do uso de analogias e comparar com os 

resultados agora obtidos.  
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Anexo A - Diapositivos e legendas da aula de revisões com 

recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 

através de analogias 

 

Dispositivo 1 

 

 

Diapositivo 2 
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Diapositivo 3 
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Diapositivo 5 

 

 

 

Diapositivo 6 
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Diapositivo 7 

 

 

 

Diapositivo 8 
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Diapositivo 9 

 

 

Diapositivo 10 A 
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Diapositivo 10 B 
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Diapositivo 12 

 

 

 

Dispositivo 13 
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Diapositivo 14 

 

 

 

Diapositivo 15 
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Diapositivo 16 

 

 

 

Diapositivo 17 
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Diapositivo 18 

 

 

 

Diapositivo 19 
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Diapositivo 20 

 

 

 

Diapositivo 21 
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Diapositivo 22 

 

 

 

Diapositivo 23 
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Diapositivo 24 

 

 

Legenda dos diapositivos: 

Dispositivo 1 – Para entendermos a contabilidade, vamos fazer uma analogia do dinheiro com 

a água. Conhecemos bem o elemento água. Algumas das suas características são também 

idênticas ao dinheiro…, mas podem existir outras que serão menos evidentes.  

 

Diapositivo 2 – A água é um elemento único mas apresenta dois estados, o estado gasoso…, ou 

o vapor de água. 

 

Diapositivo 3 – E o estado líquido… 

 

Diapositivo 4 - Água no seu estado líquido a que podemos beber é também analogamente caixa: 

dinheiro que podemos usar para comprarmos ou trocarmos pelo que quisermos num 

determinado momento. Água no seu estado gasoso são as nuvens, as quais temos que esperar 

que chova para se transformarem em líquido e podermos beber é analogamente o dinheiro no 

estado gasoso, ou seja, bens que com o tempo, ou porque os vendo, ou porque os uso têm o 

potencial de gerar Caixa no estado líquido. 

 

Diapositivo 5 – Assim, como a água no estado líquido é aquela que podemos beber a qualquer 

momento. O dinheiro no estado líquido (liquidez) são notas, moedas e depósitos bancários que 
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podem ser usados para, em qualquer altura, trocar por outros bens ou serviços que se queira 

(desde que se possua a quantidade suficiente). 

 

Diapositivo 6 – Por outro lado, no caso da água no seu estado gasoso acumulada nas nuvens, 

para a podermos beber e saciar a sede temos que esperar que chova, assim estão os bens que 

representam o dinheiro no seu estado gasoso (sobre os quais temos que esperar que realizem 

dinheiro no seu estado líquido). Estamos a falar por exemplo de uma unidade de produção… 

 

Diapositivo 7 - Ao contrário do dinheiro no “estado líquido”, no caso da unidade de produção, 

não é possível trocá-la imediatamente por outros bens ou serviços, assim como a água no estado 

gasoso não é possível bebê-la no momento presente. 

 

Diapositivo 8 - Mas esta unidade de produção pode produzir mercadoria, que vendemos aos 

clientes e pelas quais recebemos dinheiro. Assim, como a água no estado gasoso que tem o 

potencial de vir a ser água no estado líquido e ser passível de ser bebida, a unidade de produção 

embora não seja dinheiro líquido tem o potencial vir gerar dinheiro (líquido) no futuro. 

 

Diapositivo 9 – Deste modo, a primeira ideia importante a reter: Como outros elementos, o 

dinheiro apresenta vários estados, neste caso 2: A sua versão financeira (estado líquido) e a sua 

versão económica (estado gasoso). 

 

Diapositivo 10 - A contabilidade é assim um instrumento de medição como qualquer outro 

(termómetro, conta quilómetros). Um sistema que mede em simultâneo os dois estados do 

dinheiro. Mede o que vai entrando e saindo de dinheiro líquido e gasoso, portanto a sua variação 

(derivada) ao longo do tempo (em função do tempo), mas também mede em qualquer ponto do 

tempo a sua quantidade absoluta (o integral). Funcionando assim como o medidor das variações 

e valores acumulados quer dinheiro no estado líquido, quer a variação do potencial económico 

(dinheiro no estado gasoso). 

 

Diapositivo 11 - A contabilidade calcula assim os fluxos do dinheiro líquido e do potencial 

económico de vir a ser dinheiro. Estes fluxos de inputs e outputs são representativos das 

interconexões do sistema. Os fluxos, são as quantidades que entram ou que saem do sistema 

num determinado período e são medidos num rácio em função do tempo, por exemplo a 
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quantidade de água que entrou numa piscina numa hora, ou a água que saiu por um ralo num 

minuto, ou o dinheiro que entrou ou saiu de depósitos bancários num mês, ou num ano. 

 

Dispositivo 12 - Temos assim, um quadro que nos dá o filme, as variações, as transformações 

de potencial económico geradas e consumidas diretamente pela entidade, e que se chama na 

contabilidade a demonstração dos resultados, representando todos os fluxos de benefícios 

económicos durante o período, do qual é possível determinar o resultado líquido do período. 

Ela é constituída por rendimentos e gastos. 

 

Dispositivo 13 - Temos também, um quadro que nos dá o filme das variações de dinheiro 

(líquido) designadas na contabilidade por caixa e equivalentes, e que se designa por 

demonstração dos fluxos de caixa, representando todos os fluxos de dinheiro (líquido) no 

período. O objetivo nesta demonstração é chegar à variação no período que somada com a 

inicial dá-nos o valor de caixa no final desse período. Ela é constituída por recebimentos e 

pagamentos.  

 

Diapositivo 14 - No entanto, estes fluxos de inputs e outputs não se sobrepõem na perfeição, 

como nem toda a água que entra numa piscina se evapora automaticamente, ou sai pelo ralo, 

nem toda mercadoria comprada é imediatamente vendida, nem todo o dinheiro que depositamos 

é logo despendido. Deste modo, como os fluxos de entrada e saída não se conjugam na 

perfeição, o valor absoluto representa a quantidade existente de dinheiro e potencial acumulada 

no sistema. Mas ao contrário dos fluxos, um valor absoluto acumulado num acumulador, só é 

possível de determinar com referência a um ponto do tempo, ou seja, a quantidade de água ou 

de dinheiro existente numa data específica, estática, depois de uma última entrada e saída 

ocorrida e antes da próxima entrada ou saída ocorrer. 

 

Diapositivo 15 – Deste modo, temos ainda um quadro que nos dá uma fotografia dos valores 

acumulados de dinheiro líquido e de potencial económico de se transformar em dinheiro, ou de 

absorver esse dinheiro. 

 

Diapositivo 16 – Adicionalmente apresentamos uma demonstração com todas as variações do 

capital próprio. 
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Diapositivo 17 – A segunda ideia a reter é a de que a contabilidade é um instrumento de medição 

do dinheiro nos seus dois estados e mede a sua variação e o seu valor absoluto. 

 

Diapositivo 18 – Como já se aperceberam a quantidade acumulada total no Balanço num ponto 

do tempo é o resultado dos vários inputs e outputs somados ao longo do tempo da DR+DFC. 

Assim, somado com o valor do dinheiro no início, à variação do período obtermos o saldo final 

de caixa e equivalentes. E, desconsideradas as outras variações, o CP no início somado com o 

RL dá-nos o CP no Final. 

 

Diapositivo 19 – Note-se que para além das variações provocarem alterações na quantidade 

final e a quantidade final influenciar os fluxos futuros, os fluxos económicos provocam fluxos 

futuros financeiros e vice-versa, no fundo as propriedades do ciclo da água também se verificam 

no “ciclo do dinheiro”. 

 

Diapositivo 20 – Recapitulando, a contabilidade dá-nos uma fotografia das quantidades de caixa 

e benefícios económicos em dois pontos do tempo através do balanço, e permite-nos entender 

as variações desses pontos do tempo de caixa através da demonstração dos fluxos de caixa e de 

benefícios económicos, através da demonstração dos resultados. 

 

Diapositivo 21 – A terceira ideia a reter é a de que os fluxos e a quantidade absoluta acumulada 

estão relacionados. A variação dos fluxos determinam a quantidade num ponto do tempo, mas 

esta influência os fluxos num efeito feedback. Tal também é verdade para os dois estados da 

água e do dinheiro. As demonstrações financeiras estão assim duplamente interligadas. 

 

Diapositivo 22 – Adicionalmente, a contabilidade apresenta informação complementar e 

informação adicional à apresentada no Balanço, Demonstração dos Resultados, Demonstração 

das alterações no capital próprio e Demonstração dos fluxos de caixa mas que seja relevante 

para uma melhor compreensão de cada uma delas. 

 

Diapositivo 23 – Identificação final das Demonstrações Financeiras em SNC. 

 

Diapositivo 24 – Identificação final das Demonstrações Financeiras em IFRS. 
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Anexo B - Diapositivos e legendas da aula de revisões com 

recurso aos conceitos da dinâmica de sistemas introduzidos 

através de uma abordagem baseada no contexto 

 

Diapositivo 1 

 

 

Diapositivo 2 
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Diapositivo 4 B 
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Diapositivo 6 
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Diapositivo 8 
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Diapositivo 10 
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Diapositivo 12 
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Diapositivo 14  
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Diapositivo 16  
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Diapositivo 18 
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Diapositivo 22 
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Diapositivo 24 

 

 

 

Diapositivo 25 
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Diapositivo 26 

 

 

 

 

Diapositivo 27 
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Diapositivo 28 A 

 

 

 

Diapositivo 28 B 
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Diapositivo 29 A 

 

 

 

Diapositivo 29 B 
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Diapositivo 30 A  

 

 

 

Diapositivo 30 B  
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Diapositivo 31 

 

 

Legenda dos diapositivos: 

Diapositivo 1 - Tivemos uma ideia brilhante para um negócio… bicicletas elétricas, que 

carregam em apenas 1 hora, ideais para cidades como Lisboa! Assim nasce a LEB (Lisbon 

Electric Bikes)… Como temos confiança vamos financiar a nossa ideia de sucesso com todas 

as nossas economias (20.000€) e em janeiro abrimos uma conta bancária em nome da LEB. 

 

Diapositivo 2 - Acontecimentos em janeiro. 

 

Diapositivo 3 - Este depósito significa que a LEB passou a ter dinheiro e portanto a 

contabilidade regista um fluxo de entrada desse dinheiro. Assim sabemos que entraram 

20.000€/por mês, neste caso 20.000€/durante todo o mês de janeiro. Este é o filme de fluxos de 

dinheiro ocorridos neste primeiro mês na LEB. 

 

Diapositivo 4 - O dinheiro entrou e não saiu, existe assim um fluxo de entrada e não de saída, 

pelo que no final do mês existe uma quantidade acumulada de 20.000€ em dinheiro. 

Necessitamos, deste modo, de criar um quadro que registe todas as quantidades absolutas de 

dinheiro (económico e financeiro) que permaneçam no final de um período. No fundo, a 

quantidade líquida existente no sistema quer de caixa, quer de potencial (entrada e saída) 

económico, o património líquido existente. A questão é de como criar esse quadro… 
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Diapositivo 5 - Se é de património e propriedade que falamos, a economia pode ajudar-nos. A 

sua teoria dos direitos de propriedade diz-nos que todos os bens escassos (os que são traduzíveis 

em dinheiro) têm um dono. A LEB é uma empresa, uma construção jurídica, ela própria tem 

um dono. 

 

Diapositivo 6 - Assim, podemos montar um quadro que nos indique o que a empresa tem 

acumulado e a quem pertence. Este quadro representa também, como é obvio, toda a quantidade 

de dinheiro e toda a quantidade de potencial futuro de entrada e saída de dinheiro num ponto 

de tempo, neste caso no final de janeiro. 

 

Diapositivo 7 - Assim teremos neste caso uma fotografia desse ponto do tempo da igualdade: 

O que a LEB tem = Pertence a; ou o dinheiro e o potencial de entrada de dinheiro = ao potencial 

de saída de dinheiro. 

 

Diapositivo 8 - Acontecimentos em fevereiro. 

 

Diapositivo 9 - De modo a colocarmos o negócio a funcionar necessitamos de um espaço, para 

tal decidimos comprar um armazém, tendo pago em dinheiro 7.000€ por um novo imóvel e 

mais 5.000€ pelas suas obras. 

 

Diapositivo 10 - Este pagamento significa que a empresa passou a ter menos dinheiro disponível 

atualmente (perspetiva financeira) e portanto a contabilidade regista um fluxo de saída desse 

dinheiro. Assim, sabemos que depois da entrada dos 20.000€ em janeiro, saíram 

12.000€/durante todo o mês de fevereiro. Este é o filme de fluxos de dinheiro ocorridos nos 

meses de janeiro e fevereiro. Poderíamos analisar apenas janeiro, ou apenas fevereiro, o sistema 

permite definir o período de análise. 

 

Diapositivo 11 - No entanto, por força dos fluxos de entrada e de saída, as quantidades no final 

do mês de fevereiro também se alteraram e portanto necessitamos de atualizar o quadro das 

quantidades absolutas de dinheiro e potencial de entrada e saída de dinheiro. Note-se que o 

valor do armazém (edifício + obras) corresponde à quantia que pagámos ou nos 

comprometemos a pagar por ele, ou seja, o modelo do custo. 

 

Diapositivo 12 - Acontecimentos em março. 
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Diapositivo 13 - Assim, já pudemos mandar produzir 20 bicicletas a um fornecedor que as 

entrega no último dia de março a nosso pedido. Para o fazer exige-nos 12.200€ dos quais 

metade, 6.100€, permitiu-nos pagar apenas daqui a 6 meses, mas a restante metade exigiu-nos 

paga em dinheiro já. 

 

Diapositivo 14 - Teremos assim que ver os impactos globais nos fluxos de caixa durante o mês 

de março. Pagámos ao fornecedor metade da encomenda e isso significou uma saída de fluxos 

monetários de 6.100€. Portanto, depois da entrada dos 20.000€ em janeiro, saíram 

12.000€/durante todo o mês de fevereiro e saíram mais 6.100€ em março. Este é o filme de 

fluxos de dinheiro ocorridos nos meses de janeiro, fevereiro e março.  

 

Diapositivo 15 - No entanto, mais uma vez, por força dos fluxos de entrada e de saída, as 

quantidades no final do mês de março também se alteraram e portanto necessitamos de atualizar 

o quadro das quantidades absolutas de dinheiro e potencial de entrada e saída de dinheiro. Mais 

uma vez o modelo do custo - quanto nos custou - aplicado ao potencial de vir a fazer dinheiro, 

neste caso com as bicicletas. Se repararmos, passámos a ter mais potencial de entrada de 

dinheiro, com os 12.200€ das bicicletas, embora para esse valor tivemos que pagar em dinheiro 

6.100€ e portanto um aumento de dinheiro mais potencial de entrada de 6.100€. Este valor que 

é exatamente o mesmo que o aumento do potencial de saída, os 6.100€ da dívida ao fornecedor. 

No entanto, continuamos a não criar valor na LEB o investimento inicial dos 20.000€ continua 

a ser o mesmo e o aumento do potencial de entrada gerado é dos fornecedores. Esta é assim a 

posição, a fotografia das igualdades: O que a LEB tem = Pertence a; e o dinheiro e o potencial 

de entrada de dinheiro = ao potencial de saída de dinheiro no final de março. 

 

Diapositivo 16 - Acontecimentos em abril. 

 

Diapositivo 17 - Chegou em abril a altura de testarmos o mercado, depois de uma consulta 

concluímos que o preço de venda ideal é de 1.000€ por bicicleta. Decidimos também contratar 

uma entidade para nos fazer um site por 3.000€ que nos exige o pagamento apenas no mês 

seguinte. Com o site a operar conseguimos vender 15 bicicletas, mas cujo produto da venda 

aceitamos receber apenas em maio. Assim, é seguro referir que nenhum destes dois movimentos 

implica qualquer fluxo (movimentação) de dinheiro neste mês. 
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Diapositivo 18 - Ainda assim algo ocorreu, que até agora não tinha ocorrido… A empresa, sem 

um fluxo de entrada direta de nenhuma das entidades consigo relacionadas, “trocou” ou 

transformou o valor de compra de 15 bicicletas, 9.150€, as quais deixou de ter, tendo de 

reconhecer assim um fluxo de saída, em 15.000€, que acabará por receber dos clientes e 

portanto tendo que reconhecer um fluxo de entrada. Ou seja, o sistema, os ativos da própria 

entidade geraram um diferencial de fluxos de entrada e saída (uma margem) de potencial de 

5.850€. 

 

Diapositivo 19 - O sistema de medição que é a contabilidade cria assim um novo quadro de 

fluxos que relata o resultado de todos os fluxos de entrada e de saída de potencial gerados 

diretamente pela empresa, não relacionados com investimentos dos sócios. Atenção, reforça-se 

que neste caso não são fluxos monetários, pois este resultado é puramente relativo a potencial 

de entrada futura de dinheiro, no nosso exemplo não pagámos as bicicletas, nem recebemos dos 

clientes, temos é uma variação no potencial do dinheiro gerada diretamente pela empresa, 

positiva, de 5.850€, durante o mês de abril. 

 

Diapositivo 20 - Embora não tendo quaisquer impactos monetários, estes fluxos não deixaram 

de fazer variar as quantidades no final do mês de abril. Vejamos os impactos: Passámos a ter 

um site e portanto um fluxo de entrada de 3.000€, que ficámos a dever a fornecedores pois não 

pagámos. Das 20 bicicletas vendemos 15, o fluxo de saída dessas 15 que nos custaram 

610€/cada ascende a 9.150€ de benefícios explorados, ficando apenas com 3.050€ por explorar 

relativos às últimas 5 bicicletas. Mas por outro lado, ao vendermos as 15 bicicletas os clientes 

ficaram-nos a dever 15.000€.  

 

Diapositivo 21 - Deste modo, fica assim a atualização do quadro das quantidades absolutas de 

dinheiro e potencial de entrada e saída de dinheiro no final de abril. Mas atenção, os totais do 

que a empresa tem e de quem é não são iguais! Tal sucede porque, como vimos, este mês foi 

gerado um potencial de dinheiro diretamente pelos ativos da empresa de 5.850€.  A igualdade 

tem que ser mantida, esse potencial é de alguém, de quem é esse potencial? Esse potencial é, 

como é óbvio, de quem investiu. Tudo o que é gerado, ou consumido pelas entidades é dos seus 

donos. Esta é assim a posição, o balanço das igualdades: O que a LEB tem = Pertence a no final 

de abril. 

 

Diapositivo 22 - Acontecimentos em maio. 
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Diapositivo 23 - Em maio recebemos o dinheiro dos clientes relativos à venda das bicicletas e 

portanto temos um fluxo de entrada de dinheiro e pagámos o site e temos um fluxo de saída de 

dinheiro. Este é o filme de fluxos de dinheiro ocorridos de janeiro a maio. 

 

Diapositivo 24 - Quer os fluxos de entrada e saída de dinheiro, quer os fluxos de saída de 

benefícios económicos, provocam uma variação nos acumuladores no final de maio. Neste 

momento do tempo as quantidades acumuladas são as seguintes. Esta é assim a posição, o 

balanço das igualdades: O que a LEB tem = Pertence a; e o dinheiro e o potencial de entrada de 

dinheiro = ao potencial de saída de dinheiro no final de maio. 

 

Diapositivo 25 - Acontecimentos em junho. 

 

Diapositivo 26 - Admitindo que mais nada aconteceu em junho, esta é a posição no final do 

primeiro semestre. Repare-se que, e corretamente, o que se encontra reportado no quadro da 

variação dos fluxos de potencial económico gerado diretamente pela entidade coincide com o 

que se encontra no quadro das quantidades no final do semestre (tal foi verdade para todos os 

períodos). 

 

Diapositivo 27 - Repare-se que, corretamente, o que se encontra reportado no quadro da 

variação dos fluxos de dinheiro coincide com o que se encontra no quadro das quantidades de 

dinheiro no final do semestre (tal foi verdade para todos os períodos). 

 

Diapositivo 28 - Vimos um quadro que nos dá o filme das variações de dinheiro designadas na 

contabilidade por caixa e equivalentes, e que se chama assim na contabilidade a demonstração 

dos fluxos de caixa, representando todos os fluxos de dinheiro no período. 

 

Diapositivo 29 - Vimos ainda um quadro que nos dá o filme, as variações de potencial 

económico (benefícios económicos geradas e consumidas diretamente pela entidade), e que se 

chama assim na contabilidade a demonstração dos resultados, representando todos os fluxos de 

benefícios económicos do período. 
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Diapositivo 30 - Tudo o que vimos é contabilidade financeira apenas a terminologia é diferente. 

Vimos o quadro medidor das quantidades, que nos permite uma fotografia num momento do 

tempo do que a empresa tem e de quem é a sua propriedade. Em contabilidade chamamos a 

esse quadro Balanço, ou Demonstração da Posição Financeira e utilizamos terminologia para 

cada uma das rubricas. 

 

Diapositivo 31 - Recapitulando a contabilidade dá-nos uma fotografia das quantidades de caixa 

e benefícios económicos em dois pontos do tempo através do balanço, e permite-nos entender 

as variações desses pontos do tempo de caixa através da demonstração dos fluxos de caixa e de 

benefícios económicos, através da demonstração dos resultados. 
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Anexo C – Questionário para a realização de manipulation 

checks 

 

 

 

Número do aluno: _______________ 

 

A seguir encontra duas afirmações sobre esta aula. Indique em que medida elas são verdadeiras para si. 

 

 

 

 

 

 

1. O professor fez comparações com assuntos diferentes da contabilidade 
(ou seja, usou analogias). 

1 2 3 4 5 6 7 

2. O professor apresentou detalhadamente um caso prático  1 2 3 4 5 6 7 

  

1 2 3 4 5 6 7 

Discordo 
totalmente 

Discordo 
muito 

Discordo 
ligeiramente 

Não 
concordo 

nem 
discordo 

Concordo 
ligeiramente 

Concordo 
muito 

Concordo 
totalmente 
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Anexo D – Exame de avaliação de conhecimentos de 

contabilidade introdutória 

 

Regras de funcionamento da prova 

1. Os alunos só podem ser portadores de cartão de identificação, de um lápis e borracha, ou de uma 

esferográfica, e de uma máquina de calcular simples (pode ser científica). 

2. Os alunos não podem ser portadores de telemóvel, computador ou equipamento similar. 

3. A prova realiza-se sem consulta de qualquer tipo de material. 

4. A prova tem a duração de 1h00 e cada aluno tem de entregar no final da prova o exemplar que recebeu 

no início da mesma.  

5. Qualquer infração será penalizada por via da anulação da prova. 

 

Informações sobre o conteúdo da prova 

1. Indique nos espaços reservados às respostas, a resposta para cada uma das perguntas. 

 

2. Nas questões de resposta múltipla: 

− Selecione apenas uma resposta para cada uma das perguntas, e assinale com X a resposta escolhida. 

− Cada resposta correta vale 1,0 valores. 

− Respostas erradas são penalizadas em 0,25 valores. 

− Respostas em branco não são penalizadas. 

− Várias respostas para a mesma pergunta são consideradas como resposta errada. 
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1. Qual das seguintes demonstrações financeiras pode não ser apresentada como uma 

demonstração separada por uma empresa que aplica as IFRS? 

a. Demonstração dos resultados 

b. Demonstração dos fluxos de caixa. 

c. Demonstração da posição financeira. 

d. Notas. 

 

2. Qual das seguintes normas de contabilidade têm de ser aplicadas na preparação das 

demonstrações financeiras consolidadas que representam um grupo português que não tem 

ações mas tem obrigações admitidas à cotação em bolsa? 

a. Só o SNC. 

b. Só as IFRS. 

c. As IFRS ou o SNC. 

d. A IFRS e o SNC. 

 

3. Qual das seguintes afirmações não está correta? 

a. A Demonstração dos Resultados apresenta algumas das variações nos ativos e passivos da 

entidade ocorridas durante o período de relato. 

b. O Balanço apresenta o valor acumulado dos ativos, passivos e capital próprio da entidade no final 

do período de relato. 

c. A Demonstração dos fluxos de caixa apresenta as variações de caixa da entidade ocorridas 

durante o período de relato. 

d. A Demonstração dos Resultados apresenta todas as variações no capital próprio de uma entidade 

ocorridas durante o período de relato. 

 

 

Perguntas A B C D 

1     

2     

3     

 

 

 

 



 

155 

4. Qual das seguintes afirmações está correta? 

a. A Demonstração dos resultados apresenta rendimentos gerados e gastos suportados pela 

entidade, independentemente de já se ter ou não verificado o respetivo recebimento ou 

pagamento.  

b. A Demonstração dos Resultados apresenta apenas os rendimentos gerados e os gastos suportados 

cujo montante já foi recebido ou pago pela entidade. 

c. A Demonstração dos fluxos de caixa apresenta apenas os rendimentos gerados e os gastos 

suportados no período cujo montante já foi recebido ou pago pela entidade. 

d. A Demonstração dos fluxos de caixa apresenta os rendimentos gerados e gastos suportados pela 

entidade, independentemente de já se ter ou não verificado o respetivo recebimento ou 

pagamento. 

 

5. Qual das seguintes afirmações está correta? 

a. O Balanço tem como objetivo medir a posição financeira da entidade, uma vez que apresenta as 

variações ocorridas nos ativos, passivos e capital próprio da entidade durante um período de 

relato. 

b. O Balanço permite medir a posição financeira da entidade, uma vez que apresenta o valor 

acumulado dos ativos, passivos e capital próprio da entidade no fim do período de relato. 

c. A Demonstração dos resultados permite medir o retorno da entidade, uma vez que apresenta 

todas as variações ocorridas nos ativos e nos passivos da entidade durante um período de relato. 

d. A Demonstração dos resultados permite medir a posição financeira da entidade, uma vez que 

apresenta o valor acumulado dos rendimentos e dos gastos da entidade no fim do período de 

relato. 

 

6. Qual das seguintes demonstrações financeiras não é preparada de acordo com o regime do 

acréscimo? 

a. Demonstração dos resultados. 

b. Demonstração das alterações do capital próprio. 

c. Demonstração dos fluxos de caixa.  

d. Demonstração do outro rendimento integral. 

 

Perguntas A B C D 

4     

5     

6     

 

 



 

156 

7. É possível identificar o resultado líquido de uma entidade que aplica o SNC: 

a. No Balanço, na Demonstração dos resultados e na Demonstração dos fluxos de caixa. 

b. No Balanço, na Demonstração dos resultados e na Demonstração das alterações do capital 

próprio. 

c. Apenas no Balanço e na Demonstração dos resultados. 

d. Apenas no Demonstração dos resultados.  

 

8. É possível identificar o valor de caixa e equivalentes a caixa no final do período de uma 

entidade que aplica o IFRS: 

a. Na Demonstração da posição financeira, na Demonstração dos resultados e na Demonstração 

dos fluxos de caixa. 

b. Na Demonstração da posição financeira e na Demonstração dos fluxos de caixa. 

c. Na Demonstração da posição financeira e na Demonstração dos resultados. 

d. Na Demonstração dos fluxos de caixa e na Demonstração dos resultados. 

 

9. Qual das seguintes transações não tem efeito no valor do resultado líquido? 

a. Compra de mercadorias para venda. 

b. Venda de mercadorias. 

c. Prestação de serviços. 

d. Consumo de energia elétrica. 

 

10. Qual das seguintes transações tem efeito simultaneamente na Demonstração dos resultados e 

na Demonstração dos fluxos de caixa? 

a. Compra de mercadorias com pronto pagamento. 

b. Aumento de capital, realizado em dinheiro. 

c. Venda de mercadorias a crédito. 

d. Prestação de serviços com pronto pagamento.  

 

Perguntas A B C D 

7     

8     

9     

10     
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11. Qual das seguintes transações tem efeito no Balanço e na Demonstração dos resultados mas 

não tem efeito na Demonstração dos fluxos de caixa? 

a. Reembolso de um empréstimo bancário. 

b. Compra de mercadorias a crédito. 

c. Prestação de serviços a crédito. 

d. Pagamento de impostos em dívida ao Estado.  

 

12. Qual das seguintes transações tem efeito no Balanço e na Demonstração dos fluxos de caixa 

mas não tem efeito na Demonstração dos resultados? 

a. Compra de um armazém a pronto pagamento. 

b. Compra de mercadorias a crédito. 

c. Consumo de matérias-primas. 

d. Venda de mercadorias.  

 

13. Qual das seguintes transações pode ter como consequência imediata uma alteração no total 

dos ativos correntes? 

a. Compra de madeira, a pronto pagamento, por um produtor de móveis. 

b. Compra de um escritório, a crédito, para arrendamento a terceiros. 

c. Venda de leite, a crédito, por um supermercado. 

d. Aumento de capital, realizado em espécie (mediante a entrega de um terreno para uso). 

 

14. Qual dos seguintes ativos deve ser classificado como inventário? 

a. Terrenos detidos para venda por uma empresa do sector imobiliário. 

b. Eucaliptos em crescimento para obtenção de madeira por um produtor de papel. 

c. Computadores detidos por uma loja de material desportivo. 

d. Cães detidos por um criador de animais para venda. 

 

Perguntas A B C D 

11     

12     

13     

14     
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15. Qual das seguintes transações tem como consequência imediata uma alteração no resultado 

antes de depreciações, gastos de financiamento e impostos? 

a. Compra de matérias-primas. 

b. Consumo de energia elétrica. 

c. Pagamento de juros de um empréstimo de curto prazo. 

d. Depreciação de um equipamento industrial. 

 

 

16. Como deve ser registado o efeito da seguinte transação: compra de mercadorias a crédito? 

a. Débito: Outras contas a pagar; Crédito: Mercadorias. 

b. Débito: Fornecedores; Crédito: Mercadorias. 

c. Débito: Mercadorias; Crédito: Outras contas a pagar. 

d. Débito: Mercadorias; Crédito: Fornecedores. 

 

 

17. Como deve ser registado o efeito da seguinte transação: compra de um armazém para 

arrendamento por 500.000 euros, com pagamento imediato de 60%, sendo o restante pago no 

prazo de 6 meses? 

a. Débito: Propriedades de investimento (500.000); Crédito: Depósitos à ordem (300.000) e 

Fornecedores (200.000). 

b. Débito: Ativos fixos tangíveis (500.000); Crédito: Depósitos à ordem (300.000) e Financiamentos 

obtidos (200.000). 

c. Débito: Ativos fixos tangíveis (500.000); Crédito: Depósitos à ordem (300.000) e Outras contas a 

pagar (200.000). 

d. Débito: Propriedades de investimento (500.000); Crédito: Depósitos à ordem (300.000) e Outras 

contas a pagar (200.000). 

 

 

Perguntas A B C D 

15     

16     

17     
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A empresa X realizou no Ano N, entre outras, as seguintes transações:  

1. Compra de um armazém para uso por 600.000 euros, com pagamento em N+1. 

2. Venda de mercadorias, a pronto pagamento, por 80.000 euros, cujo custo tinha sido 50.000 

euros. 

3. Obtenção de um empréstimo bancário no valor de 400.000 euros, a reembolsar em 4 prestações 

semestrais de igual montante, com início em janeiro de N+1.  

4. Consumo de energia elétrica, no valor de 10.000 euros, a pagar em N+1. 

5. Reembolso de uma dívida a fornecedores, no valor de 30.000 euros. 

6. Compra de mercadorias, a crédito, por 70.000 euros. 

 

18. Qual é o efeito acumulado destas 6 transações no total do ativo corrente? Justifique com 

cálculos. 

Ativo corrente: ________________  

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

 

19. Qual é o efeito acumulado destas 6 transações no total do passivo corrente? Justifique com 

cálculos. 

Passivo corrente: ________________  

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

  

 

20. Qual é o efeito acumulado destas 6 transações no total dos fluxos de caixa das atividades 

operacionais? Justifique com cálculos. 

Fluxos de caixa das atividades operacionais: ________________  

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 
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Anexo E – Questionário relativo às variáveis individuais 

relevantes para a aprendizagem 

 

 

Inquérito nº (a preencher pela equipa de investigação): ________ 

Este inquérito faz parte de um trabalho de investigação integrado no Doutoramento em Gestão (especialização 

em Contabilidade). 

As respostas representam apenas a sua opinião, pelo que não existem respostas certas ou erradas.  

A sua contribuição é extremamente útil, se corresponder plenamente à sua opinião. 

A participação neste inquérito é estritamente voluntária: pode escolher participar ou não participar. Se escolher 

participar, pode interromper a participação em qualquer momento sem ter de prestar qualquer justificação. 

É muito importante que responda a todas as perguntas inclusive as relativas aos dados sociodemográficos, no 

entanto, a sua participação é anónima e confidencial.  

Os dados recolhidos apenas se destinam a tratamento estatístico, nenhuma resposta será analisada ou reportada 

individualmente e os resultados obtidos serão utilizados somente para fins científicos. 

Os nossos mais sinceros agradecimentos pela colaboração prestada. 

Face a estas informações, por favor indique se aceita participar no inquérito: 

 

ACEITO ☐  NÃO ACEITO ☐ 

Número de aluno: ____________   Idade: _________ 

Sexo:  M   F  

 

Na lista que se segue, encontra várias afirmações acerca de si próprio em situação de aprendizagem 

académica. Indique o seu grau de concordância com cada uma destas afirmações, assinalando com uma 

cruz ou um círculo o número que corresponde à sua opinião. 

Utilize a seguinte escala de resposta: 

 

 

 

 

 

1. Ao estudar para esta disciplina, faço perguntas a mim próprio para 
ajudar a concentrar-me na leitura. 

1 2 3 4 5 6 7 

2. A oportunidade de aprender coisas novas é importante para mim.  1 2 3 4 5 6 7 

3. Comparativamente com outros alunos desta turma, acho que sei muita 
coisa sobre os temas desta disciplina.  

1 2 3 4 5 6 7 

1 2 3 4 5 6 7 

Discordo 
totalmente 

Discordo 
muito 

Discordo 
ligeiramente 

Não 
concordo 

nem 
discordo 

Concordo 
ligeiramente 

Concordo 
muito 

Concordo 
totalmente 



 

 

4. Nesta disciplina, prefiro exercícios que sejam desafiadores, para 
aprender coisas novas.  

1 2 3 4 5 6 7 

5. Gosto de trabalhar em tarefas que fiz bem no passado.  1 2 3 4 5 6 7 

6. Ao estudar para esta disciplina, tento determinar quais os conceitos não 
estou a entender bem.  

1 2 3 4 5 6 7 

7. Comparado com os outros desta turma, acho que sou bom aluno / boa 
aluna 

1 2 3 4 5 6 7 

8. Fico tão nervoso /nervosa durante os testes que não consigo lembrar-
me do que aprendi.  

1 2 3 4 5 6 7 

9. Trabalho no duro para me sair bem nesta disciplina, mesmo que não 
goste do que estamos a fazer.  

1 2 3 4 5 6 7 

10. Ter oportunidade de fazer um trabalho desafiador é importante para 
mim. 

1 2 3 4 5 6 7 

11. Gosto do que estou a aprender nesta disciplina.  1 2 3 4 5 6 7 

12. Prefiro fazer coisas que posso fazer bem do que coisas que faço mal.  1 2 3 4 5 6 7 

13. As minhas capacidades de estudo são excelentes em comparação com 
as outras pessoas desta turma.  

1 2 3 4 5 6 7 

14. É importante para mim aprender o que está a ser ensinado nesta 
disciplina. 

1 2 3 4 5 6 7 

15. Mesmo quando as matérias que estou a estudar são aborrecidas e 
desinteressantes, consigo continuar a trabalhar até acabar. 

1 2 3 4 5 6 7 

16. Quando não consigo concluir uma tarefa difícil, planeio imediatamente 
esforçar-me mais na próxima vez em que trabalhar nela. 

1 2 3 4 5 6 7 

17. Quando fico confuso com algo que estou a estudar para esta disciplina, 
volto atrás e tento entender.  

1 2 3 4 5 6 7 

18. Fico mais feliz no trabalho quando executo tarefas nas quais sei que não 
cometerei erros.  

1 2 3 4 5 6 7 

19. Sei que vou ser capaz de aprender a matéria desta disciplina  1 2 3 4 5 6 7 

20. Acho que vou poder usar noutras disciplinas o que estou a aprender 
nesta.  

1 2 3 4 5 6 7 

21. Preocupo-me muito com os testes.  1 2 3 4 5 6 7 

22. Quando estou a fazer um teste, penso que devo estar a responder de 
forma errada 

1 2 3 4 5 6 7 

23. Se eu ficar confuso quando estou a tirar apontamentos na aula, tenho a 
certeza de que resolverei isso depois.  

1 2 3 4 5 6 7 

24. Sinto-me inteligente quando posso fazer algo melhor do que a maioria 
das outras pessoas.  

1 2 3 4 5 6 7 

25. Em comparação com outros alunos desta turma, espero fazer ter boa 
nota.  

1 2 3 4 5 6 7 

26. As coisas que mais gosto são as que faço melhor.  1 2 3 4 5 6 7 

27. Tenho certeza de que sou capaz de fazer um excelente trabalho nos 
problemas e tarefas que forem exigidos nesta disciplina.  

1 2 3 4 5 6 7 

28. Faço perguntas para me certificar de que estou a entender os textos que 
tenho estudado nesta disciplina. 

1 2 3 4 5 6 7 

29. Dou o meu melhor quando estou a trabalhar numa tarefa muito difícil.  1 2 3 4 5 6 7 

30. As opiniões das outras pessoas sobre a minha capacidade para  fazer 
certas coisas são importantes para mim.  

1 2 3 4 5 6 7 

31. Espero sair-me muito bem nesta disciplina. 1 2 3 4 5 6 7 

32. Costumo escolher temas para trabalhos com os quais vou aprender 
alguma coisa, mesmo se exigem mais esforço. 

1 2 3 4 5 6 7 

33. Eu acho que o que estamos a aprender nesta disciplina é interessante.  1 2 3 4 5 6 7 

34. Quando tenho dificuldade em resolver um problema, gosto de tentar 
abordagens diferentes para ver qual delas funcionará.  

1 2 3 4 5 6 7 

35. Estou certo de que posso entender as ideias ensinadas nesta disciplina.  1 2 3 4 5 6 7 
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36. Gosto de estar muito confiante de que posso executar uma tarefa com 
sucesso, antes de tentar. 

1 2 3 4 5 6 7 

37. Quando as matérias da disciplina são difíceis de entender, mudo a 
maneira como estou a estudar. 

1 2 3 4 5 6 7 

38. Tento sempre melhorar o meu desempenho anterior.  1 2 3 4 5 6 7 

39. Acho que é útil para mim saber dos temas que estou a aprender nesta 

disciplina. 
1 2 3 4 5 6 7 

40. Acho que vou ter uma boa nota nesta disciplina. 1 2 3 4 5 6 7 

41. Entender os temas desta disciplina é importante para mim 1 2 3 4 5 6 7 

42. Tenho uma sensação de desconfortável e desorientação quando faço 
um teste. 

1 2 3 4 5 6 7 

43. Ter oportunidade de ampliar o leque das minhas capacidades é 
importante para mim. 

1 2 3 4 5 6 7 

44. Sinto-me inteligente quando faço algo sem cometer erros.  1 2 3 4 5 6 7 

45. Prefiro trabalhar em tarefas que me obrigam a aprender coisas novas. 1 2 3 4 5 6 7 

 

 


