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Resumo

O presente estudo buscou identificar aspetos da estrutura cognitiva dos alunos dos cursos
tecnologos em Gestdo de Cooperativas e Agroindistria, tais como, lacunas de
conhecimentos matematicos e consequéncias na aprendizagem de conceitos de Custos,
através de uma perspectiva que vai da alfabetizacdo matematica e suas conexdes até a
aprendizagem de conceitos de analise de custos, bem como identificar aspetos de
afetividade para as questdes relacionadas com o conhecimento dessas areas. A partir disso
analisar os erros encontrados nos calculos relacionando com as lacunas encontradas.
Buscando também evidéncias da contribuicdo do projeto de ensino “Saboreando
Contabilidade, Custos e Matematica” utilizado como um dos recursos didaticos de apoio
ao processo de ensino e de aprendizagem. E, por Gltimo procurou-se identificar inter-
relacGes entre as lacunas encontradas na disciplina de Anélise de Custos, a alfabetizagdo
matematica e as contribuicbes do projeto para ultrapassarem essas lacunas. A
metodologia utilizada na investigacdo assume uma abordagem qualitativa, com
caracteristicas de estudo de caso, por permitir analisar e apreciar com profundidade os
impactos e as possibilidades da problematica e suas implicagcdes no processo, por meio
de uma perspectiva de avaliagédo formativa. Os dados foram tratados e analisados por
meio de uma analise interpretativa. Os resultados apontam lacunas nos estudantes em
termos de alfabetizacdo matematica que implicam erros na apuracdo dos custos, assim
como mostraram que as atividades interdisciplinares do projeto auxiliaram os estudantes
na significacdo e ressignificagdo da matematica, com evidéncias de aprendizagem
significativa. A utilizacdo do projeto ajudou os estudantes a ultrapassar grande parte das
dificuldades encontradas, permitiu que associassem a teoria a pratica, que as aulas fossem

atraentes e o despertar para uma visao empreendedora.

Palavras chave: Matematica, Custos, interdisciplinariedade, projeto, aprendizagem ativa



Abstract

The present study of case aimed identify aspects of the cognitive structure of students
from technological courses in Management of Cooperatives and Agroindustry, such as
mathematical knowledge gaps and consequences on the learning of cost concepts, as well
as to identify aspects of affectivity, for issues related to the knowledge of these areas.
From this, analyze the errors found in the calculations, relating to the gaps found. Also
looking for evidence of contribution from the teaching project “Savoring Accounting,
Costs and Mathematics” used as a strategy to support the teaching and learning process,
which means, one of the didactic resources used. For the end, was tried to look for the
interrelationships between the gaps found and the project's contributions. The problem
approach methodology was a case study, which allows analyzing and appreciating deeply
the impacts and possibilities of the problem and its implications in the process, through a
formative evaluation perspective. The data were treated and analyzed through an
interpretative analysis. The results indicate the presence of gaps ranging from literacy to
mathematical literacy, impacting on costs calculation. In addition, the results showed that
the interdisciplinary activities of the project helped students in the meaning and
resignification of mathematics, with evidence of significant learning. As well as to
assisting the students in facing difficulties, permanence decisions and start to have an

entrepreneurial vision.

Keywords: Mathematics, costs, interdisciplinarity, project, active learning
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Introducéao

Este trabalho enquadra-se no @mbito do mestrado em Educacdo em Ciéncias,
tendo como principal objetivo estudar os impactos das lacunas na literacia matematica
para o processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Analise de Custos e as
perspectivas trazidas pelo projeto de ensino “Saboreando Contabilidade, Custos e
Matematica” para 0 processo de aprendizagem. O trabalho est4 organizado em cinco
capitulos, terminando com as referéncias bibliograficas e com os anexos.

No Capitulo | — Contextualiza¢do do estudo, apresenta-se a situacdo problema e
as questdes de investigacao.

No Capitulo Il — Revisdo de Literatura, abordam-se 0s conhecimentos
Matematicos no Brasil e seus impactos, e as estratégias de ensino para atenuar os impactos
das lacunas na literacia matematica.

No Capitulo 1l — Metodologia, apresenta-se a caracterizacdo do estudo, a
populacdo e amostra, os instrumentos e recolha de dados e o Projeto de Ensino
“Saboreando Contabilidade, Custos e Matematica”, bem como os periodos de
implementacdo e a estrutura da metodologia utilizadas no projeto.

No Capitulo IV — Resultados, apresenta-se a analise e tratamento dos dados.

No Capitulo V- Considerac6es finais, apresenta-se uma sintese dos resultados e

algumas perspetivas para futuras investigagoes.



Capitulo I: Contextualizacéo do Estudo
1.1 Apresentacéo do problema

A experiéncia docente em disciplinas com forte componente da matematica, entre
as quais destaco a disciplina de Custos em Cursos Superiores e no Curso de Técnico de
Administracdo sinalizou a necessidade de pesquisa continuada e de estudos sobre
metodologias de ensino e de aprendizagem. Ao longo das pesquisas, 0s resultados
apontavam para uma relacéo entre as dificuldades em Matematica e os conhecimentos
especificos dessas disciplinas, nomeadamente na disciplina de Analise de Custos. Os
resultados das pesquisas anteriores e 0 projeto de ensino, como tentativas de atenuar essa

situacdo, foram as principais motivacdes para as investigacOes da presente proposta.

A primeira pesquisa, desta docente, sobre “Metodologia ativa como possibilidade
para (re)significar o ensino da Contabilidade de Custos”, apresentada ao Programa de
Pds-Graduacdo em Ciéncias e Tecnologias na Educacéo do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense, como parte dos requisitos para a obtencdo do
grau de Mestre em Ciéncias e Tecnologias na Educaco, area de concentracdo: Ensino de
Ciéncias e de Tecnologias. Resultou num produto educacional para embasar as aulas
praticas. Esta pesquisa, realizada com estudantes do Curso Técnico em Administracéo -
Nivel Médio, disciplina de Introducdo & Contabilidade de Custos, trouxe, nas vozes de
varios estudantes, indicadores e inquietacGes sobre os pontos convergentes nas disciplinas

de Introducdo a Contabilidade de Custos e Matematica.

Nesses relatos foi possivel identificar o quanto as dificuldades relativas aos
conhecimentos matematicos atrapalhavam no momento da elaboragdo das atividades de
custos. Como por exemplo, no momento dos calculos de mao de obra, de matéria prima,
para o custo-padrdo, real e variagdes. Onde era necessario fazer conversdo de unidades,
calculos de valor do tempo trabalhado, calculos de material utilizado, dos percentuais

previstos e efetivados.

Das dificuldades encontradas surgiram aspetos e variaveis que necessitavam de

reflexdo e de investigacdo. No primeiro semestre de 2018, ao reassumir a docéncia de



turmas dos Tecnologos em Gestdo de Cooperativas e Agroindustria, passei a observar na
sala de aula, indicadores, inquietacGes e problematicas advindas de lacunas nos

conhecimentos matematicos, como agente complicador na apuragdo dos custos.

Surpreendentemente, apesar dos estudantes dessas turmas, pertencerem ao Nivel
de Ensino Superior, onde é obrigatério ter concluida a Educagdo Bésica, muitos
apresentaram dificuldades nos célculos, em virtude da falta de conhecimento em
conteddos previstos no Ensino Fundamental, como por exemplo: Grandezas, regra de trés
simples, conversdo de medidas, percentagens e sistema monetéario. Ao consultarmos 0s
Parametros Curriculares Nacionais [PCNs] (2013) e na Base Nacional Curricular Comum
[BNCC] (2018) para a Educacdo Basica, identificamos a exigéncia de tais conteddos no
Ensino Fundamental, constatamos, portanto, lacunas na alfabetizacdo e na literacia
matematica que poderiam impactar diretamente na apuragdo dos Custos, para aquele
grupo de estudantes.

Quando falamos na alfabetizacdo matematica, estamos referindo-nos a capacidade
do sujeito de codificar e descodificar a escrita e 0s niumeros, geralmente abordada nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, no entanto, € pertinente salientar que partimos desse
conceito, visando as conex0es para a trascendéncia da simples codificacdo e
descodificagdo, assim como, dos contextos da aprendizagem matemética, numa
perspectiva de utilizacdo dos conhecimentos prévios do estudante, como facilitador da
construcdo do conhecimento matematico nos aspetos de letramento e no atendimento da
funcdo social da matematica, na vida dos cidaddos, como na acep¢do da Silva et al.
(2016):

Ao inserir no contexto escolar o infante ja apresenta alguns conhecimentos
prévios, o que poderia facilitar a construcdo do conhecimento matematico e, desse
modo, requer que a compreensdo matematica deva transcender a simples
codificacdo e descodificagdo dos simbolos matematicos, mas sim, promover a
compreensdo e leitura do mundo de acordo com o letramento matematico,

proporcionando a funcdo social da matematica (p. 1)

O processo de ensino e a aprendizagem, geralmente, esta associado ao contexto

formal, isso ndo s6 para a matematica, no entanto, € importante salientar que este trabalho
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primara por um olhar mais amplo, conforme a acepcdo de Morais e Miranda (2014, p.
31) “a aprendizagem da matematica nos diversos contextos de aprendizagem, contextos
informais, ndo formais e formais, admitindo que a matematica aprendida em cada
contexto de aprendizagem pode contribuir para a melhoria das aprendizagens nos outros
contextos”, onde 0s contextos, suas relagfes e conexdes, possam ser analisados na
contribuicdo para a melhoria do processo de ensinar e aprender os conceitos de analise de

custos que sejam interligados com componentes da matematica.

Quando nos referimos ao uso da matematica no contexto da disciplina de Anéalise
de Custos, os estudantes precisam de além de saber elaborar os célculos, interpreta-los
para a tomada de decisdes. Logo precisam de partir da alfabetizacdo matematica, do
desempenho e da pericia no uso dos calculos, indo ao encontro do conceito de literacia
matematica ou letramento matematico, que no ambito deste trabalho vamos considerar
que sdo conceitos com sentidos idénticos. Este conceito é apresentado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP] (2013), na Matriz
do PISA de 2012, como:

Letramento matematico é a capacidade individual de formular, empregar e
interpretar a matematica em uma variedade de contextos. 1sso inclui raciocinar
matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas para descrever, explicar e predizer fenbmenos. Isso auxilia 0s
individuos a reconhecer o papel que a matematica exerce no mundo e para que
cidadaos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem

fundamentados e tomar as decisdes necessarias (p. 1)

Identificada essa problematica, era necessario aprofundar a investigagéo e ajustar
as estratégias de ensino, objetivando ressignificar a Matematica no momento dos
calculos. Num primeiro momento, tentou-se retomar os conteddos, propondo uma
pesquisa de video aulas, com esses conteddos matematicos, como auxilio para a
elaboracdo das atividades praticas. Entretanto ndo foi uma alternativa eficaz. Necessitava
entdo, buscar outros meios para ajuda-los com especialistas, nas duas areas, numa
concepcao de elaborar praticas educativas que visassem aumentar as possibilidades de

ensino e de aprendizagem dos conteldos matematicos e de custos, assim, como o
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acompanhamento por meio de investigacédo junto dos estudantes da equipe do projeto de

tais préaticas, pois segundo Gongalves e Morais (2011):

No processo de aprender e ensinar considera-se a posicao de que € importante para
0 professor dominar um conjunto de atitudes, conhecimentos e procedimentos
sobre 0 ensino e a aprendizagem, e que a investigacdo é um excelente meio de
orientar e fundamentar as praticas educativas. Uma extensdo destas consideracGes
é a ideia de que os professores podem tornar-se investigadores com o objetivo de
contribuirem para a melhoria do ensino e da aprendizagem dos seus alunos (p.
1573)

Dos pressupostos referidos nasce a proposta do projeto de ensino que se iniciou

no segundo semestre de 2018, em parceria com uma colega professora de Matematica.

Esta proposta é inspirada nas vivéncias educacionais do Mestrado em Educacdo em

Ciéncias, da Escola Superior de Educagdo (ESEB) do Instituto Politécnico de Braganca

(IPB):

“Na tentativa de melhorar essa parte do processo, e me reportando as experiéncias
de estudo, no Mestrado em Educacdo em Ciéncias, em Portugal, onde os
contetdos eram abordados de maneira correlacionada a situagcfes cotidianas,
surgiu a ideia de um projeto de ensino interdisciplinar, entre contabilidade de
custos e matematica, que teve a parceria proposta e aceita pela colega, professora
de matematica, Doutora Maria Elaine dos Santos. Nascia, entdo, o projeto de
ensino “Saboreando Contabilidade, Custos ¢ Matematica”, com aulas
interdisciplinares e elaboracdo de material didatico, utilizando os dados das aulas
praticas para a retomada de estudos matematicos, com a finalidade de auxiliar os

estudantes a sanar suas dificuldades” (Oliveira, 2018, p. 80).

O projeto de ensino “Saboreando Contabilidade, Custos e Matematica”, passara a

ser designado por projeto.

A proposta buscava ac¢Ges coordenadas utilizando vérias estratégias de ensino e

aprendizagem ativa e significativa, necessitando de avaliacdo continua, em todas as

atividades, como forma de enriquecer o processo. Investigar a inter-relacéo entre os factos

impactantes (como lacunas na literacia matematica versus aprendizagem na disciplina de
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Analise de Custos) e as perspectivas de potencialidades do projeto de ensino, na busca de
atenuar, ou até mesmo sanar essa problematica é o contexto que embasa a dissertacdo

atual.

1.2 Questdes de investigagao e objetivos do estudo

Com este estudo pretende-se dar resposta as seguintes questdes de investigacado:

Q1: Quais séo as lacunas encontradas na avaliacdo dos estudantes?

Q2: Os erros identificados na determinacgéo de custos foram causados por lacunas
de conhecimentos Matematicos ou de Custos?

Q3: Quais as dificuldades e como os estudantes agiram diante delas?

Q4: Quais as inferéncias decorrentes das aulas interdisciplinares?

Q5: Existem evidéncias de inter-relacdo entre impactos e contribuicdes do
projeto?

Os contributos para responder as questdes de investigacdo apresentadas serdo
obtidos a partir da concretizacdo dos seguintes objetivos:

O1.: Identificar as lacunas de conhecimentos (literacia matematica) dos estudantes;

02: Identificar as causas dos erros, na apuracdo dos custos de producao;

03: Identificar a postura dos estudantes diante das dificuldades encontradas;

O4: Identificar as contribui¢des do projeto de ensino “Saboreando Contabilidade,
Custos e Matematica” no processo de ensino e aprendizagem.

O5: Inter-relacionar os impactos das lacunas dos estudantes com a contribuigéo
do projeto nessa problematica.

13



Capitulo I11: Revisdo de Literatura

2.1 Conhecimentos matematicos no Brasil e seus impactos

Ao iniciar este capitulo, apresentamos algumas informagdes importantes sobre a
educacdo matematica no Brasil, visto a possibilidade de relacéo direta com as questdes
de investigacdes, tais como: as lacunas, as relagdes e conexdes matematicas e 0s impactos
na aprendizagem matematica e em andlise de custos.

Segundo Lopes (2014, p. 31) a oficializagdo da matematica, no Brasil, como
disciplina, integrando os trés principais campos conceituais ocorreu em 1931, com a
Reforma Francisco Campos, no entanto, o préprio autor reconhece que “do ponto de vista
das praticas didaticas, o ensino dos tOpicos de Matematica manteve as marcas de
disciplina isolada, um tipo de pratica que ocorre ainda hoje”. Se consideramos a histéria
do pais, podemos dizer que a educacdo matematica é recente.

Aliado a isso vimos que as praticas didaticas mantiveram marcas de disciplina
isolada, vindo a ser valorizada nos aspetos de interdisciplinaridade e com recomendacfes
de rejeitar o tratamento fragmentado e petrificado, mais recente ainda, a partir de 1980,

como podemos ratificar nas palavras de Lopes (2014):

Nos curriculos mais recentes, as conexdes externas foram valorizadas com o
estimulo a interdisciplinaridade, adotando-se como recursos a abordagem
historica ou a realizagdo de projetos. Tal valorizacdo coincide com as reformas
curriculares, implementadas a partir dos anos 1980, que, nos seus principios e
recomendac0es, rejeitaram o tratamento fragmentado e petrificado de contetidos
matematicos, o formalismo exagerado e precoce, criticaram a auséncia de
situacBes com potencial de provocar e promover o raciocinio e a pouca relacdo
com ideias e situacGes significativas do universo dos alunos, da realidade escolar

e da vida cotidiana (p. 25).

Tal cenario podera elucidar ou auxiliar no tratamento de alguns problemas de
ensino e de aprendizagem percebidos em sala de aula, assim como no entendimento e
fundamentacdo de alguns resultados dessa investigagdo. Como por exemplo, na
identificacdo dos contextos e na exploracdo das conexfes, para Lopes (2014, p. 25) “a

contextualizacdo e a exploracdo de conexdes foram apresentadas como uma resposta
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adequada a este tipo de ensino com pouco potencial de significados validos para as
criancas”, ora pois, se a contextualizacdo e exploracdo de conexdes precisam ser
consideradas, temos que olhar para o estudante num aspecto amplo que ultrapassa os
muros da escola e que esteja ligado diretamente a sua vida cotidiana. E, para tal vamos
conceituar alfabetizacdo, letramento e literacia, perpassando pelos contextos de

aprendizagem e conexdes matematicas.

2.2 Alfabetizacdo, letramento e literacia matematica: Contextos, relacdes e conexdes
na aprendizagem matematica

Partindo dos conceitos de alfabetizacdo matematica, ja apresentado no primeiro
capitulo, busca-se ampliar o entendimento, numa perspectiva de compreensdo, relacao e
conexao com o ambiente social de uso, como podemos ratificar nas palavras de Silva et
al. (2016):

Neste sentido a alfabetizacdo matematica nao se restringe ao ensino do sistema de
numeracao e das quatro operagdes aritméticas fundamentais, mas a compreensdo
de situagbes numericas que abarcam uma sequéncia de conhecimentos,
capacidade e competéncias que interligam a interpretacdo dos diversos tipos de

relagdes conectadas ao contexto social de uso (p. 5).

Podemos exemplificar a situacao acima, nas préaticas docentes da professora da 3.2
série do ensino fundamental, do meu filho, no estudo da geometria, a nivel de
alfabetizacéo, ela solicitou aos estudantes a construcao de uma maquete, do lugar que eles
mais gostassem, poderia ser da casa deles, da escola, enfim do ambiente cotidiano deles.
A partir de entdo marcou o dia para que levassem para a sala de aula a maquete e
introduziu o conteddo de &rea e perimetro usando-a como espacgo para eles aprenderem
os conceitos e alguns célculos iniciais. Lembro-me da empolgacao dele, construindo a
maquete de uma fazenda (area rural, com atividades de pecuéria e agricultura), ao voltar
para casa explicou as novas aprendizagens, frisando que para o calculo do perimetro,
numa situagdo de cercar a fazenda, ele teria que observar a metragem da porteira. De tal
modo, o processo de alfabetizagdo e letramento ocorrem de maneira intrinseca e ligada
ao ambiente social do aprendiz, mesmo em processos cognitivos diferentes, como
descreve Silva et al. (2016):
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Assim, alfabetizagéo e letramento exibem objetos de conhecimento distintos e,
por consequéncia, 0s processos cognitivos de cada um se tornam diferentes.
Alfabetizacdo e letramento sdo processos que devem ser indissociaveis e assim,

os educandos devem interagir com o carater social da escrita matemaética (p. 8).

Nota-se no exemplo acima que aliado ao ambiente social e as especificidades de
aspecto afetivo na busca por estratégias de ensino, que levassem a aprendizagem daqueles
estudantes da terceira série, estdo presentes 0s contextos de aprendizagem, formal,
informal e ndo formal. Visto que partiu de uma proposta de contexto formal, mas
perpassou aspetos dos contextos informal e ndo formal. Podemos identificar contextos de
aprendizagem diferentes no decorrer da elaboracdo da atividade, ou seja, a proposta
partiu da escola, era uma atividade avaliativa, mas de livre escolha pelo estudante, que
foi buscar no seu ambiente social a motivagdo e o conhecimento para a construcdo da
maquete, na parte onde foi orientado e auxiliado pelos pais, como por exemplo, no
manuseio de objetos cortantes, podemos identificar as relacbes e conexdes de
aprendizagens informais, assim como na parte da orientacdo do aluno sobre o que queria
e como queria construir, podemos identificar conexdes com contexto ndo formal.

Guardada a relevancia e as exigéncias legais do ensino formal, hé de se considerar
0s contextos vivenciados pelo estudante no momento das estratégias de ensino e de
aprendizagem, de maneira a proporcionar um ambiente que possibilite significar ou
ressignificar os saberes. I1sso de modo geral, entretanto para este trabalho o faremos no
ambito da matematica e de custos, por serem os conhecimentos investigados nesse estudo.

Segundo Morais e Miranda (2014, p. 33) os contextos ndo sao exclusivos para a
aprendizagem da matematica, no entanto podem ser utilizados nas estratégias didaticas,
de forma dindmica e inovadora, como contributo para enriquecer ou completar o0 processo
de ensino e aprendizagem.

As relacOes e conexdes entre os contextos de aprendizagem da matematica podem
ocorrer de maneira concomitante considerando o tempo, no entanto, de modo geral, em
ambientes e de formas diferentes, a valorizacdo desses contextos e a busca das conexdes
é que podera ampliar as possibilidades de significacdo ou ressignificacao nas estratégias

didaticas no processo de ensino e de aprendizagem.
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Para melhor elucidar as caracteristicas de cada contexto, vamos observar, na
Figura 1, uma sintese dos contextos de aprendizagem associados ao tipo de aprendizagem

que pode ocorrer em cada contexto, apresentada por Morais e Miranda (2014):

Contextos de Aprendizagem

Aprendizagem informal

- Ocorre geralmente fora da Escola
N3o programada
Orientadapeloaluno

- Ndo estruturada

- Ndo sequencial
Ndo avaliada

Contexto
Informal
Contexto
N&o Contexto
Formal Formal
Aprendizagem nao formal
- Ocorre geralmente fora da Escola Aprendizagem formal
- Programada Ocorre na Escola
Orientada - Programada
Estruturada Orientada pelo professor
- Ndo sequencial - Estruturada
- Geralmente ndo avaliada - Sequencial

- Avaliada

Figura 1: Contextos de aprendizagem
Fonte: Morais & Miranda (2014, p. 33)

Considerando os contextos de aprendizagem e no sentido de maximizar a
aprendizagem em cada contexto € necessario conhecer o conceito de conexdes
matematicas, pois elas sdo as relagdes entre si, das vivencias cotidianas e dos conteudos,
no ambiente escolar e fora dele, como podemos ratificar nas palavras de Lopes (2014, p.
25) “as situacOes e 0s contetidos matematicos, da escola ou da vida cotidiana, guardam
entre si relacBes que podem e devem ser explicitadas e exploradas na sala de aula é o que
chamamos aqui de conexdes matematicas”. Essa relagdo tanto podera ser utilizada para
potencializar as questdes de entendimento, quanto na promog¢do de um ambiente propicio
a aprendizagem significativa.

Ao relacionar e fazer tais conexdes os estudantes podem também encontrar meios

para se motivarem e irem em frente em tais contetdos, ampliando assim as condi¢des de
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ensino e de aprendizagem. As conexdes, segundo 0 mesmo autor, podem ser divididas

em duas classes, como salienta Lopes (2014):

Para fins didaticos, vamos agrupar as conexdes em duas classes: a) conexdes
internas, entre conceitos e procedimentos matematicos; b) conexdes externas, nas
quais estrutura, conceitos, métodos e técnicas sdo usados em outras areas do
conhecimento, seja como aplicacOes diretas para resolver problemas, seja como

forma de ampliar a compreensédo de fenémenos que estdo sendo estudados (p. 25).

Importante salientar que 0s contextos: sociais ou de aprendizagem informal e ndo
formal, assim como, a percepcdo das relacBes e de conexdes ja fazem parte do ambiente
do aprendiz, antes ainda, do seu contato com o ambiente formal, geralmente representado
pela escola. E, se as estratégias de ensino da matematica ndo considerarem esses quesitos
poderdo incorrer numa concepcao formalista, deficiente de significados, onde somente a
codificacdo e descodificacdo sdo consideradas, se desvirtuando do que realmente é
importante no processo que € 0 ensino e a aprendizagem como instrumento de
interpretacdo e compreensdo da realidade, agravando lacunas e ratificando sentimentos

negativos em relagdo a essa ciéncia. Como salienta Souza (2010):

A escola tem assumido a concepg¢do formalista de matematica, excessivamente
simbdlica e algoritmica, e que no meio dos simbolos, formulas e regras tém-se
perdido o que realmente importa neste processo, ou seja, a compreensao das ideias
representadas pela linguagem matematica que muitas vezes nem mesmo O
professor tem. Isso justificaria 0 medo e aversdo que as criangas constroem em

relacdo a matematica (p. 4)

Portanto, neste trabalho, ao falar em processo de ensino e de aprendizagem esta
voltado para as estratégias que visam a compreensdo e interpretacdo dos conteudos, de
maneira ativa e significativa, auxiliando o aprendiz na leitura e utilizagdo dos conceitos
matematicos e de custos, para multiplas dimensBes da vida. Em consonéancia com a
necessidade e a importancia da literacia matematica constante na Base Nacional Comum
Curricular [BNCC] (2018, p. 265) “o conhecimento matematico é necessario para todos
os alunos da Educacdo Baésica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade
contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacéo de cidadaos criticos, cientes

de suas responsabilidades sociais”.
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Nesse sentido sera enfatizado o conceito de literacia matematica, ao qual sera dada
particular atencdo. E importante salientar, os conceitos alfabetizacdo e letramento, ja
mencionados no Capitulo |, utilizados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos — PISA. Entretanto, faz-se necessario trazer outros conceitos, na mesma acepgao,
para ampliar as possibilidades de entendimento sobre o tema, tais como: o apresentado

pela OCDE (2013) que define literacia matematica, como:

A capacidade de um individuo identificar e compreender o papel que a
Matematica desempenha no mundo real, de fazer julgamentos bem
fundamentados e de usar e se envolver na resolugdo matematica das necessidades

de sua vida, enquanto cidadao consciente, construtivo e reflexivo (p. 21).

Ou o definido por Ortigdo, Santos e Lima (2018, p. 19) sobre a literacia
matematica “compreende tanto as habilidades matematicas que o sujeito adquiriu ao
longo de sua vida, quanto a forma como ele coloca em prética essas habilidades quando
lida com situagdes cotidianas nas quais a matematica se faz presente e ¢ imprescindivel”.

Partindo dos conceitos apresentados, podemos entender que trabalhar a literacia
matematica implica um processo continuo, inacabado e imprescindivel para aprender,
compreender e relacionar a Matemética com o cotidiano, em varios contextos e situacoes.
Inclusive aos conceitos de Custos.

Goulart (2001) aborda o conhecimento e suas relacdes culturais e sociais, contexto
que oportuniza pensarmos nos estudantes, no tangente ao conhecimento matematico

considerando suas trajetorias académicas e sociais. O mesmo autor salienta,

Estamos aqui entendendo as orientagdes de letramento como o espectro de
conhecimentos desenvolvidos pelos sujeitos nos seus grupos sociais, em relacao
com outros grupos e com instituicdes sociais diversas. Este espectro esta
relacionado a vida cotidiana e a outras esferas da vida social, atravessadas pelas
formas como a linguagem escrita as perpassa, de modo implicito ou explicito, de

modo mais complexo ou menos complexo (p. 10).

Na revisdo da literatura encontramos estudos que apontam a problematica
vivenciada em sala de aula, de estudantes com lacunas na literacia matematica, como

sendo recorrente numa percentagem significativa dos estudantes brasileiros, ainda que
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nos ultimos anos, tenha tido uma ligeira melhoria. Segundo Ortigdo, Santos e Lima
(2018):

Verificamos, com o estudo, que existe uma porcentagem significativa de
estudantes brasileiros avaliados pelo PISA como situados nos niveis mais baixos
da escala de letramento matematico, o que configura uma situagdo grave para
cerca de metade dos nossos jovens. A comparacdo de resultados obtidos em
Matematica no PISA 2003 e 2012 indica que, neste dominio, houve ligeira
melhora. Contudo, os resultados do PISA evidenciam que os alunos, mesmo
depois de frequentarem a escola por muitos anos, ndo estdo alcancando as

competéncias em Matematica esperadas pela OCDE (p. 388).

O descompasso entre a teoria e a pratica, ocorrido quando os estudantes acessam
a contetdos fragmentados e descontextualizados contribui para que os mesmos, nao
consigam desenvolver as competéncias necessarias a literacia matematica. O estudante
por si s6 ndo consegue tecer as relaces necessarias. Segundo Filho et al. (2013), como

se afirma nos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs:

Acredita-se que o0 aluno sozinho seja capaz de construir as multiplas relagdes entre
0s conceitos e formas de raciocinio envolvidas nos diversos contetidos; no entanto,
o fracasso escolar e as dificuldades dos alunos frente & Matematica mostram

claramente que isso ndo é verdade (p. 43).

Ao passo que acdes contextualizadas e significativas sdo apontadas como
alternativas que contribuem para o desenvolvimento das habilidades e competéncias
necessarias, sendo vista como uma grande necessidade da sociedade contemporanea,
quando afirmam que “a sociedade do conhecimento na qual vivemos, exige hoje, uma
postura holistica na formacdo dos seus cidaddos capaz de interagir com dinamica,
construir novos significados na matematica, explorando situacdes problema, que
envolvam o dia-a-dia dos estudantes” (Santos, Santos, & Aragéo, 2013, p. 2).

O processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Analise de Custos foi
pensado observando a¢fes contextualizadas e ativas, numa perspectiva significativa, para
0s aspetos cognitivos e afetivos, conforme 0s preceitos da teoria da aprendizagem
significativa de David Ausubel (1978) e Moreira (2001, 2011 e 2012), e nos aspetos de

aprendizagem ativa de Bacich e Moran (2018), descritos no item 3.3 do Capitulo 3.
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E, sendo a matemética um dos conhecimentos basicos para o estudo e aplicagdo
dos conceitos de Custos, havia necessidade de investigar o conhecimento dos estudantes
sobre matematica e oportunizar a abordagem desses conteudos objetivando uma maior
significacdo, numa perspectiva tedrica/pratica, caso fosse necessario. Assim, “o ensino
da matematica exige cada vez mais uma significacdo maior de contetdos estudados e que
para isso se faz necessario uma mudanca de atitude do educador, ou seja, uma
uniformizacéo entre a teoria e pratica” (Santos, Santos, & Aragdo, 2013, p. 1).

Entretanto, acredita-se que a mudanca de postura deve ser dos participantes no
processo, tanto do educador quanto do educando. Santos, Santos e Aragdo (2013)
salientam a mudanca de postura do educador, devemos lembrar a segunda condicéo
apontada por Moreira (2012, p. 8) “o aprendiz deve querer relacionar os novos
conhecimentos, de forma n&o-arbitraria e ndo literal, a seus conhecimentos prévios. E isso
que significa predisposi¢do para aprender” e assim havera condi¢Ges para um processo
de aprendizagem significativa.

Acdes que buscam uma concepcdo tedrica e pratica, voltada para processos
propositivos e resolutivos que privilegiem a matematica séo apontadas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) como estratégias a serem buscadas, nos processos de

aprendizagem desde o Ensino Fundamental:

Os processos matematicos de resolucdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, a0 mesmo tempo,
objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental.
Esses processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento matematico
(raciocinio, representacdo, comunicacdo e argumentacdo) e para O

desenvolvimento do pensamento computacional (BNCC, 2018, p. 266).

Observando o referido acima e relacionando-o com os Pardmetros Curriculares
Nacionais - PCNs (2013) e com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018)
conseguimos ter a nocdo do quanto € necessario e urgente as investigacdes e acdes no
sentido de atenuar essa problematica.

Os participantes nas investigagdes, anteriormente citados na problematizacéo,

eram estudantes de Cursos Técnicos e de Tecnologos, logo seus ingressos estavam
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associados a exigéncia do Ensino Médio concluido. No entanto, no momento dos calculos
nas disciplinas de Introducdo a Contabilidade de Custos e de Analise de Custos a falta do
conhecimento matematico basico, foi entrave na apuracdo dos custos. Conhecimentos

esses atribuidos pela BNCC ao Ensino Fundamental, como podemos ver a seguir:

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do
letramento matematico, definido como as competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacdo e a resolucdo de
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos,
fatos e ferramentas matematicas. E também o letramento matematico que assegura
aos alunos reconhecer que 0s conhecimentos matematicos sdo fundamentais para
a compreensdo e a atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual da
matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio 1dgico
e critico, estimula a investigacao e pode ser prazeroso (fruicdo) (BNCC, 2018, p.
266).

Ao finalizar as reflexGes sobre o processo de ensinar e aprender, sobre a
importancia da alfabetizacdo, letramento e literacia, assim como das investigacOes
continuas, buscando uma aprendizagem contextualizada, para um entendimento e
aplicabilidade teérico e préatico. E importante e necessario falar sobre elaboracdo de
estratégias que busquem ampliar as situacdes de significados e de atenuar as lacunas,
possibilitando o entendimento e a aplicabilidade da matematica e dos custos em varios

contextos.

2.3 Estratégias de ensino para atenuar os impactos das lacunas na literacia
matematica

As investigagOes continuas sobre o processo possibilitam a identificacdo imediata
de alguns fatores que podem dificultar a aprendizagem, como por exemplo, as lacunas de
conhecimentos, caso seja identificada essa problematica, em decorréncia de falta de
conhecimento de contetdos matematicos ou do subdesenvolvimento na literacia
matematica, torna-se necessario buscar alternativas e a proposta de agdes que visem
atenuar tais impactos. Levando em consideracdo o respeito, as condi¢des do aprendiz e a

busca de meios para atenuar ou sanar tais impactos. Para Santos, Santos e Aragédo (2013,
p. 3),
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fundamentar o ensino na dimensdo social do aprendiz significa, entre outras
coisas, respeitar as suas possibilidades de raciocinio e organizar situacfes que
proporcionem o aperfeicoamento desse raciocinio, significa estabelecer relagdes

entre conteudo, método e processos cognitivos.

Assim como é importante observar as lacunas de conhecimento dos estudantes,
no momento do planejamento das estratégias de aprendizagem, a dimenséao social, com
suas relacOes e conexdes deverdo ser observadas. Conforme defendido por Morais e
Miranda (2014, p. 42) “defendemos que a aprendizagem da matemaética pode ter lugar em
varios contextos de aprendizagem, caracterizando os contextos formais, ndo formais e
informais de aprendizagem”.

Essa observancia amplia as opcdes de recursos para o docente e possibilidade de
relacdo, conexdo e significacdo para os estudantes, como por exemplo, por meio da
utilizacdo de recursos digitais, que apesar do acesso habitual, nem sempre é de facil
escolha devido a complexidade, como podemos ver nas palavras de Morais e Miranda
(2014, p. 34) “dos recursos que merecem grande atenc¢do de instituigdes, investigadores,
professores e alunos destacam-se os recursos educativos digitais, os quais ndo é facil
definir devido a sua complexidade e as multiplas dimensdes que envolvem”. No entanto,
fazem parte do cotidiano de docentes e discentes. O que poderia facilitar e auxiliar de
maneira mais eficiente as acbes e propostas interdisciplinares que buscam a
contextualizagéo.

Os Parametros Curriculares Nacionais apontam a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade como critério central, na busca da interconexdo dos conceitos

matematicos, como podemos ratificar nas palavras de Filho (2013):

O critério central é o da contextualizacdo e da interdisciplinaridade, ou seja, é o
potencial de um tema permitir conexdes entre diversos conceitos matematicos e
entre diferentes formas de pensamento matematico, ou, ainda, a relevancia
cultural do tema, tanto no que diz respeito as suas aplicagdes dentro ou fora da
Matematica, como a sua importancia historica no desenvolvimento da prépria

ciéncia (p. 43).

Para Santos, Santos e Aragdo (2013, p. 3) apesar da Matematica, por vezes, ser

considerada “como um corpo de conhecimento imutavel e verdadeiro que deve ser
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assimilado pelo sujeito” ¢ na verdade “uma ciéncia viva tanto no cotidiano dos cidadaos
como nos centros de pesquisas ou de producdo de novos conhecimentos os quais tém se
constituido instrumentos Uteis na solucdo de problemas cientificos e tecnolégicos em
diferentes areas do conhecimento”.

Pensando no contexto descrito, agrupar tais recursos a um projeto e a estratégias
de ensino e de aprendizagem, numa perspectiva de processo, onde as atividades podem
ser planejadas, executadas, acompanhadas, investigadas, replanejadas e readequadas, de
maneira ativa, significativa e interdisciplinar, podera potencializar as acbes no processo,
oportunizando parametros para a escolha de um recurso educativo, que contemple tanto
as necessidades quanto os contextos de aprendizagens. Como, na acepc¢do de Morais e
Miranda (2014):

Apresentamos como meios para enriquecer as estratégias de ensino e
aprendizagem nos varios contextos de aprendizagem o0s recursos educativos
digitais, atribuindo particular importancia aos recursos educativos abertos, bem

como exemplos de repositorios digitais e de sites com recursos educativos abertos
(p. 42).

Nesta perspectiva, a proposta € que as atividades e as aulas praticas do projeto
sejam sustentadas na teoria de aprendizagem significativa de Ausubel (1978) e nas obras
de Moreira (2001, 2011 e 2012), numa perspetiva de articulacdo entre o que o aprendiz
ja sabe e o que precisa de aprender. ldeia central desta teoria, pois segundo Ausubel
(1978, p.iv) “o fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem ¢ aquilo que
0 aprendiz ja sabe. Determine isso e ensine-o de acordo”.

Onde, inicialmente busca-se a identificagéo dos aspectos cognitivos, considerando
também as experiéncias afetivas, conforme a acepcdo de Moreira (2011, p. 160),
“Ausubel ¢ um representante do cognitivismo e, como tal, propde uma explicacao tedrica
do processo de aprendizagem, segundo o ponto de vista cognitivista, embora reconheca a
importancia da experiéncia afetiva”. Segundo o mesmo autor a aprendizagem pode ser
classificada em trés tipos: cognitiva, afetiva e psicomotora. A aprendizagem cognitiva é
a que deriva do armazenamento organizado dos dados na mente do aprendiz. A
aprendizagem afetiva deriva de sinais internos ao sujeito e pode dar-se com experiéncias

como prazer e dor, satisfacdo e descontentamento, alegria ou ansiedade.
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Ao identificar, numa primeira pesquisa, as correlagfes entre as lacunas de
conhecimento matematico, ou seja, na literacia matematica e as dificuldades cognitivas e
afetivas na aprendizagem dos estudantes na disciplina de Custos, percebeu-se a
necessidade de mudanga nas estratégias de ensino, objetivando proporcionar um
ambiente, para a aprendizagem significativa e interdisciplinar, com a possibilidade de
retomada dos conhecimentos matematicos essenciais para a apuracdo dos Custos de
Producéo, conteudo basico, da disciplina de Analise de Custos, nasce desse contexto, o
projeto “Saboreando Contabilidade, Custos e Matematica”, descrito no item 3.3 do
capitulo seguinte, Metodologia deste estudo. E, da necessidade de investigar essa

proposta, numa perspectiva ajuste e melhoramente, fez-se necessario o atual estudo.
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Capitulo I11: Metodologia

3.1 Caracterizacao do estudo

A investigacéo foi realizada nas duas edi¢oes do Projeto de Ensino “Saboreando
Contabilidade, Custos e Matematica”, buscando entender os impactos decorrentes das
lacunas na literacia matematica e suas implicagdes no ensino e na aprendizagem da
disciplina de Analise de Custos, da area das Ciéncias Sociais, na categoria de pesquisa
aplicada. A base légica de investigacdo nos aspetos qualitativos das aprendizagens na
disciplina sera o método dialético que, segundo Diehl e Tatim (2004, p. 50), permite uma
interpretacdo mais dindmica e totalizante da realidade e € empregado em pesquisas
qualitativas. Entretanto buscou-se fazer um paralelo com dados quantitativos de
classificacoes.

A abordagem do problema foi por meio de um estudo de caso, que possibilita
estudar, avaliar e conhecer com mais profundidade os impactos e as possibilidades da
problematica e suas implicagcbes no processo, a fim de melhorar o ensino e a
aprendizagem. Para Marconi e Lakatos (2011, p. 274), estudo de caso refere-se ao
“levantamento com mais profundidade de determinado caso ou grupo humano sob todos
0s seus aspetos. Entretanto, € limitado, pois se restringe ao caso que estuda, ou seja, um
anico caso, ndo podendo ser generalizado”.

Esta metodologia supde uma acdo planejada que visa reunir o0 maior nimero de
elementos sobre o caso, de maneira detalhada, inclusive valendo-se de diferentes técnicas
de pesquisa. Sua utilizacdo como forma metodoldgica possibilita aos participantes,
aglutinar as avaliagbes e os resultados das duas edi¢gdes, dando os subsidios para
aprofundar o conhecimento sobre a problematica, de forma critica e reflexiva.

Embasa-se também a escolha no entendimento de Trivifios (1987, p. 136), que nos
diz: “um aspecto interessante do Estudo de Caso é o de existir a possibilidade de
estabelecer comparacao entre dois ou mais enfoques especificos, o que da origem aos
Estudos Comparativos de Casos. O enfoque comparativo enriquece a pesquisa
qualitativa”, pois para atender os objetivos do trabalho faz-se necessario conhecer
dinamicamente o processo na sua totalidade e evidenciar as inter-relagdes.

O propésito da investigacdo é a avaliacdo formativa, também chamada de
avaliacdo para as aprendizagens, pois visa estudar e correlacionar as lacunas nos

conhecimentos matematicos com as aprendizagens, na disciplina de Anélise de Custos
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que necessita de interpretacdo e de célculos, e com base no resultado, apurar se houve
inter-relacdo entre as lacunas de literacia matematica, as aprendizagens na disciplina de
Analise de Custos e as atividades do projeto de ensino, com aulas interdisciplinares.
Objetivando aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem, para Diehl e Tatim (2004,
p. 56), o proposito da avaliacdo formativa € aperfeicoar sistemas e processos.
Normalmente, implica diagnostico do sistema atual com sugestdes de reformulacdes. Por
essa razdo, isso exige familiaridade com o problema, possibilitando a implementacéo de
mudancas e a observacéo dos seus efeitos.

Os participantes na investigacdo estdo relacionados entre si pelo ambiente da sala
de aula, essas relacdes poderdo ampliar as possibilidades da analise qualitativa, seja pela
reciprocidade ou pela transformacao. Para Marconi e Lakatos (2011, p. 83), reciprocidade
ou transformacao ocorrem porque “as coisas ndo existem isoladas, destacadas umas das
outras e independentes, mas como um todo unido, coerente”. Numa concepgao de analise
qualitativa e descritiva, a analise qualitativa, segundo as mesmas autoras (2011, p. 269),
difere da analise quantitativa por ndo empregar instrumentos estatisticos e também pela
forma de coleta e analise dos dados. Ainda para Marconi e Lakatos (2011, p. 274) “no
Estudo de Caso qualitativo ndo ha um esquema estrutural aprioristicamente; assim, nao
se organiza um esquema de problemas, hipoteses e varidveis com antecipagdo”. Portanto,
a inter-relacdo embasar-se-a nas situacdes observadas nos relatorios finais do projeto, nos
relatos de estudantes e na avaliacdo dos docentes sobre a avaliagdo dos estudantes.

Também sera realizada a andlise descritiva que segundo Diehl e Tatim (2004, p.
54), “uma de suas caracteristicas mais significativas ¢ a utilizacdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados, tais como questionario e observagdo sistematica”. A
analise serd embasada nos relatos dos alunos sobre a sala de aula, nas observacoes
docentes, nas respostas aos questionarios semiestruturados, da analise das professoras do
projeto de ensino, na avaliagdo dos estudantes, nas entrevistas e ainda nas conversas com
os estudantes, buscando-se sempre o inter-relacionamento entre as situagoes

evidenciadas.

3.2 Grupo de estudo
O grupo de estudo que forneceu dados para esta investigacdo era constituido por
32 dos estudantes dos Cursos Tecnologos em: Gestdo de Cooperativas e Agroindustria,

na disciplina de Analise de Custos, no Campus Pelotas Visconde da Graca, do Instituto
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Federal Sul-rio-grandense — IFSul. A selecdo deste grupo de estudo se deve ao facto
destes estudantes pertencerem as duas turmas, onde houve a implementacdo do projeto
de ensino “Saboreando Contabilidade, Custos ¢ Matematica”, portanto optou-se por
investigar a totalidade dos estudantes das duas turmas por se tratar de um grupo
relativamente pequeno e pela natureza da pesquisa que exige profundidade no
conhecimento do caso estudado. Importante registar que foram considerados como
pertencentes ao grupo de estudo todos os estudantes que participaram pelo menos em uma
das aulas praticas, uma estudante que num momento posterior desistiu e foi para a
educacdo a distancia, esta incluida. Algumas das caracteristicas dos sujeitos do grupo de

estudo sdo apresentadas na Tabela 1.

Tabela 1: Caracterizacdo do grupo de estudo

Género NUmero % Meédia Concluséo da Educacéo Bésica na
de
Idades
(anos) Escola Publica % Escola Privada %
Feminino 14 43,75 30 12 37,50 2 6,25
Masculino 18 56,25 35 17 53,13 1 3,12

Fonte: Dados levantados nos registos académicos do Campus

A primeira edicdo do Projeto foi implementada com 21 estudantes, com as
caracteristicas: 12 do sexo masculino e 9 do feminino; com idades de 22 a 51 anos; 20
moradores da cidade de Pelotas e 1 da cidade de Pinheiro Machado que fica a 109 km de
distdncia. A segunda com 11 estudantes, com as seguintes caracteristicas: 6 do sexo
masculino e 5 do feminino; com idades de 23 a 64 anos; 8 moradores da cidade de Pelotas,
2 da cidade de Capdo do Ledo, que fica a 15 km e 1 da cidade de Pedro Osorio, que fica
a 60 km de distancia de Pelotas.

Importante salientar que a maioria destes estudantes frequentam cursos noturnos,
e sdo trabalhador-estudante, conceito definido pelo artigo 79.° do Estatuto do Trabalhador
— Estudante, Brasil (2009) “aquele que presta uma actividade sob autoridade e direccao
de outrem e que frequenta qualquer nivel de educacédo escolar, incluindo cursos de p6s-
graduacdo, em institui¢do de ensino”. A maioria dos estudantes trabalha de manha e de

tarde, nos mais variados ramos de atividades e estudam no turno da noite.
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Como estratégia principal de apoio ao processo de ensino e de aprendizagem foi
utilizado o projeto de ensino, designado por “Saboreando Contabilidade, Custos e

Matematica” que a seguir se descreve.

3.3 Projeto de ensino “Saboreando contabilidade, custos e matematica”

O projeto de ensino “Saboreando Contabilidade, Custos e Matematica” € uma
proposta que visa inter-relacionar os conteudos das aulas praticas da disciplina de Analise
de Custos a Matematica, utilizando os dados vivenciados e registrados pelos estudantes
na atividade pratica, aos conteudos de Matematica da Educacdo Bésica: Regra de Trés,
Sistemas de Medidas, Percentagens, e Sistema Monetario. Constitui uma proposta voltada
para conjugar o tedrico e o pratico, numa retomada de contetdo matematico aplicado nas
necessidades de calculos nas préaticas de custos, assumindo uma proposta de metodologia
ativa e significativa, onde pesquisa e avaliagao sejam constantes nas atividades do projeto,
tornando possivel a adaptacdo de novas estratégias, sempre que necessario.

As atividades béasicas do projeto acontecem por meio do modelo de aula prética,
validada na pesquisa sobre Metodologia ativa como possibilidade para (re)significar o
ensino de contabilidade de custos, do Mestrado Profissional em Ciéncias e Tecnologias,
do IFSul que é uma metodologia ativa e significativa, com dinamica de aulas praticas de
confeccdo de alimentos, contribuindo para a contextualizacdo e a aprendizagem ativa e
significativa, considerando os aspetos cognitivos e afetivos, definidos por Ausubel (1978)
e Moreira (2001, 2010, 2011 e 2012) e os aspetos de aprendizagem ativa de Bacich e
Moran (2018).

E importante salientar que, quando se fala em metodologias ativas, faz-se na
acepcdo de Bacich e Moran (2018), como atividades com aspetos e analises praticas
pedagdgicas que superem abordagens educacionais centradas na fala do professor, na
leitura do livro e na passividade do estudante, que responde as questdes que lhe foram
solicitadas. No entanto, as aulas praticas ndo estdo formatadas num dos modelos
metodoldgicos descritos por esses autores, para a metodologia baseada em problemas.

A partir das observacdes e dos resultados da primeira implementacao do projeto,
observou-se que aulas praticas - metodologia ativa como possibilidade para (re)significar
0 ensino de contabilidade de custos numa concepcdo tedrica-pratico—interdisciplinar,
foram eficazes num primeiro momento para oportunizar uma contextualizacdo e

identificar os organizadores prévios. A partir da 1.2 aula pratica, observou-se que
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metodologia baseado em problemas, ou seja, Problem-Based Learnig (PBL), seria a mais
indicada por ser um método centrado na discussao e com foco na resolucdo de problemas,
adequando-se mais as necessidades da disciplina de Analises de Custos. Como sugerem

Gongalves e Morais (2011):

A estratégia de ensino e aprendizagem baseada em problemas constitui um meio
de promover situacdes de aprendizagem que deverdo atravessar todas as areas e
dominios, de modo que o aluno no seu processo de aprendizagem seja confrontado
com questdes que ndo sejam de resposta imediata mas que o levem a reflectir no

como e no porqué da aprendizagem que se propde desenvolver ( p. 1577)

Ou ainda, pensando numa perspectiva de aprendizado mais profundo,
significativo e ativo necessario, demandado por essa area de conhecimento, como
nos fala Leal et al. (2018):

O PBL encoraja o aprendizado individual do estudante, direcionando-o para um
conhecimento mais profundo e significativo, permitindo que o aluno seja
responsavel pela sua propria aprendizagem, assumindo um papel ativo no
processo, coerente com um contexto em que a educagdo continua e 0 auto
aprendizado se tornardo cada vez mais importantes, dada a mudanca constante e

rapida no cenario da contabilidade (p. 106).

A opcdo pela confeccdo de um alimento, embasa-se no aspecto do resgate dos
saberes e valores da aprendizagem, dos varios contextos de aprendizagem, seja formal,
ndo formal ou informal, imprescindivel ao processo. Como salientam Santos, Santos e
Aragdo (2013):

Os fundamentos da aprendizagem significativa e de ensino construtivista chegam
a um ponto comum: € impossivel ao professor ensinar ao seu aluno sem resgatar
0s saberes e valores que estes trazem de casa. Para que este ato se concretize é
indispensével ao professor escutar seus alunos, e é indispensavel ao aluno que fale

ao seu professor e a seus colegas (p. 4).

As aulas préticas foram estruturadas em etapas com atividades, contetudos e tempo
definidos. Muito embora o tempo previsto para a execucdo dependesse do ritmo dos

estudantes, pois eles serdo orientados pela professora, mas participantes ativos em todo o
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processo. Normalmente ndo houve muita discrepancia entre o previsto e o executado.

Cada aula prética seguiu a estrutura apresentada na Tabela 2.

Tabela 2: Estrutura da aula pratica

0 Momento inicial — 2 h/aula
Questionamento de terminologias contabeis do cotidiano;
Confeccéo de rol de palavras para discussao e correlago.
1 Conceitos bésicos e planejamento — 4 h/aula
Apresentacdo das terminologias contabeis basicas;
Diferenciacdo de Custos e Despesas;
Planejamento da atividade e provisdo. Custo-padréo.

2 Confe¢do do produto — 2 h/aula
Ao longo da producéo deve haver o registo dos tempos e das medidas para o calculo do
Custo Real,;
3 Degustagdo — 15 min.
Horério de intervalo.
4 Célculos — 2 h/aula

Segregacdo dos materiais diretos, mao de obra direta e custos indiretos;
Apuracao do Custo-padrao corrente, Custo Real e Variagdes.
(Etapa onde acontece a retomada dos contelldos matematicos).
5 Avaliacéo — 2 h/aula
Avaliacdo do produto e do processo de ensino e aprendizagem;
Discussao sobre Custo de producdo e inicio dos conteldos de pre¢o de venda e margem de
contribuicdo unitéria.

Fonte: Oliveira (2018, p. 9)
Entende-se, também, que as questdes de interdisciplinaridade e contextualizacdo

contribuem efetivamente para o processo de aprendizagem significativa dos conteudos,
resgatando situacdes do saber matematico, como na acepc¢do de Santos, Santos e Aragdo
(2013):

Nas situacGes voltadas para o saber matematico, o aluno é solicitado a pensar —
fazer o que observa, a formular hipéteses -; ndo, necessariamente, a encontrar uma
resposta correta. Entdo, so é possivel deflagrar ideias matematicas na cabeca de
alguém, se esse alguém ¢é colocado diante de uma situacao envolvente que lhes
seja provocadora, interessante, desafiante, e a0 mesmo tempo, que seja capaz de

estimular a aprendizagem (p. 3).

Os dados vivenciados no planejamento e execucao de cada etapa, da aula pratica,
além de correlacionados aos respectivos contetidos de custos, tornam-se base para a
intervencdo direta da professora de Matematica, na retomada dos contetidos matematicos,
que acontece na Etapa 4 da aula pratica. Momento em que os estudantes precisam de fazer
as conversoes e os célculos para o Custo-padrdo, o Custo real, as Variacoes, a Margem

de contribuicdo e o Ponto de equilibrio, utilizando os dados das etapas anteriores.
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Apbs os estudantes retomarem o0s conteudos matematicos e elaborarem 0s
calculos de matérias primas e de méo de obra (direta e indireta) fardo as apropriacdes de
custos diretos e indiretos, conforme 0s conceitos de custos ja estudados, nas etapas
anteriores.

A associacdo entre conteldos e atividades além de estratégia de ensino e
aprendizagem, para sala de aula, resulta em material didatico, no qual a
interdisciplinaridade acontece, ndo s6 no trabalho conjunto entre os professores das
disciplinas, mas, também, na fusdo dos dados obtidos pelos alunos ao utilizarem a
metodologia das aulas préaticas vivenciada no processo.

3.4 Instrumentos de recolha de dados

O contexto apresentado aponta para uma busca continua pela melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, evidenciando a necessidade de aprofundar a
investigacdo buscando uma inter-relacé@o entre os factos impactantes e potencialidades do
projeto.

Neste sentido, para esta investigacdo utilizou-se como instrumentos de coleta de
dados: os relatos e as avaliacBes dos estudantes, anexo 1; o questionario, semiestruturado
com perguntas abertas, aplicado no primeiro encontro com o0s estudantes, sobre
conhecimento e expectativas para Custos e Matematica, anexo 2; 0s relatorios
consolidados de aproveitamento, disponivel no Q-Académico (sistema de registos
académicos) utilizado pelo IFSul, anexos 3; O guido para a entrevista dos estudantes do
Curso Superior em Tecnologia em Agroinddstria, anexo 4. E, os relatérios finais das
implementacdes do projeto.

O questionario semiestruturado utilizado nessa pesquisa, embora tenha sido
baseado num questionario validado em uma pesquisa anterior, foi adaptado a esta
pesquisa tendo em conta as questfes e objetivos deste estudo. Depois das adaptacoes
realizadas o mesmo foi validado por especialistas das duas instituicdes envolvidas no
mestrado. O guido para a entrevista foi criado e validado nessa investigacao, recorrendo-
se a especialistas na area da investigacdo e aos resultados e observacdes obtidos pela sua
aplicacdo a trés estudantes que participaram no projeto, mas que ndo faziam parte do
grupo de estudo.

A partir da definicdo do tipo da pesquisa e dos instrumentos de recolha de dados,

considerando que sera feita uma analise interpretativa, onde serdo cumpridas as etapas

32



descritas por Severino (2007), a recolha dos dados sera feita, conforme as questdes de

investigacao, objetivos e instrumentos relacionados, apresentados na Tabela 3.

Tabela 3: Estrutura para recolha dos dados

Questdes de investigacdo (Q) e objetivos (O) do estudo

Instrumentos

Estrutura cognitiva, Erros no
Custo de producdo e Postura

dos estudantes

Q1: Quais sdo as lacunas encontradas na
avaliacdo dos estudantes?

Q2: Os erros foram causados por
problemas de conhecimentos
Matematicos ou de Custos?

Q3: Quais as dificuldades e como os
estudantes agem diante delas?

O1l:

conhecimentos (literacia matematica)

Identificar as lacunas de
dos estudantes;

02: Identificar as causas dos erros, na
apuracdo dos Custos de Produco;

0O3: Identificar a postura dos estudantes

diante das dificuldades encontradas

- AvaliacBes, relatos,

relatério consolidado de

Q4: Quais as inferéncias decorrentes | notas, entrevistas dos
das aulas interdisciplinares? estudantes e relatorios
O4: Identificar as contribuicdes do | finais das
Evidéncias da contribui¢do do | projeto  de  ensino  “Saboreando | implementacdes do
projeto no ensino e na | Contabilidade, Custos ¢ Matematica” no | projeto.
aprendizagem processo de ensino e aprendizagem
Q5: Existem evidéncias de Inter-relagdo | Nos instrumentos

Inter-relacdo evidenciada pelas
lacunas versus contribuicdes

do projeto

entre  impactos e  contribuicdes
evidenciadas?
05:

lacunas e contribuicdo do projeto nessa

Inter-relacionar os impactos das

problematica.

anteriores ou diretamente

nas dimensoes anteriores
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Capitulo 1V: Resultados

4.1 Introducéo

A andlise dos dados obtidos nas avaliagcBes, nos relatos, nos questionarios
semiestruturados, nas entrevistas, nos relatorios consolidados de notas e nos relatorios
finais do projeto sera realizada com o emprego da técnica qualitativa de Analise
Interpretativa. Segundo Severino (2007, p. 59), “¢ a abordagem do texto com vistas a sua
interpretacdo, mediante a situacé@o das ideias do autor”. De acordo com Santos (2011, p.
99), “significa tecer relagGes sobre as concepcOes expressas no texto com outras
reflexdes, com um referencial tedrico que exerca papel complementar a essa anélise,
realizando, ao mesmo tempo, uma critica coerente”.

Severino (2007, pp. 59-61) propde que, para a elaboracdo de uma anélise
interpretativa, devem ser consideradas as seguintes etapas: 1.%) interpretacao e relacdo dos
pensamentos dos sujeitos da pesquisa com as ideias do autor; 2.2) busca por uma relacdo
I6gico-estatica, que é relacionar as ideias do autor com o0 meio (cultura) e, posteriormente,
a relacdo logico-dindmica com outros autores; 3.%) busca por uma compreensao
interpretativa; 4.%) aproximac&o ou associagdo das ideias expostas no texto; e 5.%) fazer a
critica que poderd ser orientada pelas perspectivas: coeréncia interna e aspetos de
originalidade, alcance, validade e contribuicdo a discusséo do problema.

Primeiramente, situaram-se o0s dados qualitativos de: observacdo, relatos,
respostas obtidas na avaliagdo da atividade pratica, guido para relato (2018/2) e entrevista
(2019/1). Tentando correlacionar os resultados qualitativos, com as classifica¢cdes no
desempenho (quantitativo), ao longo do semestre. Posteriormente, busca-se uma relacéo
I6gico-estatica entre eles, fazendo um paralelo das praticas metodoldgicas utilizadas no
Projeto de Ensino e, uma relacao légico-dinamica tentando relacionar os demais autores
utilizados. A partir da compreenséo interpretativa, busca-se uma aproximacao das ideias
e faz-se uma avaliacdo critica dos resultados da investigacao.

A partir da coleta dos dados, os mesmos foram apresentados conforme as questdes
de investigacao e objetivos, organizados dessa forma, para melhor elucidar a relagéo entre
0 problema, a reviséo de literatura, metodologia e resultados.

No sentido de manter o0 anonimato dos estudantes os mesmos foram identificados
por numeros de 1 a 32, sequidos das letras: A ou B para o Anexo | — Modelos de avaliacéo,

relatos e autoavaliacdo; C para anexo Il — Questionarios sobre conhecimentos e
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expectativas de custos e de matematica; D para o0 anexo Il — Relatérios consolidados de
aproveitamento; e E para o anexo IV —Materiais para as entrevistas - 4.2 Guido para
entrevista dos estudantes do Curso Superior em Tecnologia em Agroindustria. A letra E
corresponde ao instrumento em que foi coletada a informacéo, por exemplo Estudante
01A (EO1A) significa que foi respondido pelo estudante 01 e refere-se as avaliacBes
constantes no anexo 1. Do mesmo modo, sera mantido o anonimato das turmas, sempre

que necessario mencionar a turma sera identificada como Turma A (TA) e Turma B (TB).

4.2 Estrutura cognitiva, erros no custo de producao e postura dos estudantes

Apbds a analise e tratamento dos dados vamos apresentar 0s resultados
encontrados, tendo em vista responder as questdes e aos objetivos definidos para esta
investigacdo, portanto primeiramente 0s apresentaremos individualmente e
posteriormente, com as analises interpretativas, contemplando conjuntamente aqueles
pontos que forem convergentes.

Como esse primeiro conjunto de resultados representa trés questdes e objetivos
que sdo fortemente relacionados, pois visam identificar as lacunas, os erros e suas
posturas na estrutura cognitiva e afetiva dos estudantes, ou seja, visa identificar aspetos
nas estruturas cognitivas e de afetividade, vamos apresentar os resultados
individualmente por questao de investigacao e seu respectivo objetivo e faremos a analise
interpretativa de maneira conjunta dos trés, para ampliar as interpretacdes e ndo incorrer

em repeticdo, conforme podemos acompanhar a seguir.

4.2.1 ldentificagdo da estrutura cognitiva dos estudantes

A abordagem deste topico partiu da questdo de investigacdo “Quais sdo as lacunas
encontradas na avaliagdo dos estudantes?” e foi obtida a partir da concretizacdo do
objetivo “Identificar as lacunas de conhecimentos (literacia matematica) dos estudantes”.

Buscava-se a identificagdo inicial do que os estudantes j& sabiam, na tentativa de
entender suas estruturas cognitivas, que segundo Moreira (2011, p. 159) é o complexo
organizado, que resulta do armazenamento organizado de informacgdes na mente do
aprendiz. Assim como, identificar situacGes relativas a aprendizagem afetiva, que para o
mesmo autor é resultante de “sinais internos ao individuo e pode ser identificada com
experiéncias, tais como prazer ou dor, satisfacdo ou descontentamento, alegria ou

ansiedade”.
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Inicialmente os estudantes foram questionados sobre seus conhecimentos e
percepcdes a respeito de Matematica e de Contabilidade de Custos. Os resultados
encontrados para a questdo de conhecimento e expectativas a respeito de custos, foi de
que a maioria dos alunos tinham nog¢des bésicas ou nenhum contato até aquele momento,
com conteudos de custos. No entanto, o EO6C conseguiu associar aos contextos de
aprendizagem ndo formal e informal relacionando as suas contas pessoais, quando disse
“Quanto aos custos sei pouco das minhas contas pessoais, das minhas aplicagdes...”. E, 0
E09C conseguiu identificar aspetos cognitivos quando relata a troca de conceitos. Como
podemos acompanhar “Fiz Auxiliar de Contabilidade no Ensino Médio, a matéria me ¢
familiar, mas acabo trocando os conceitos”.

Os resultados sobre a matematica mostraram-nos aspetos cognitivos e afetivos
citados como para explicar o porqué de gostarem da disciplina, nas duas turmas, 0s
estudantes que responderam gostar de matematica, complementam dizendo que tinham
facilidades com os nimeros. Como podemos acompanhar na fala dos estudantes: “Gosto
muito de Matematica, tenho facilidade com nameros” (E01C); e, “Gosto bastante de
Matematica e por gostar aprendo rapido e nao tenho dificuldades, por isso sei aplicar”
(E27C). Situagdo que podemos encontrar embasamento nas palavras do Moreira (2011,
p. 160) “algumas experiéncias afetivas sempre acompanham as experiéncias cognitivas”.
E, por certo isso acontece para experiéncias positivas ou negativas.

Para aqueles que disseram nédo gostar de matematica, também foram evidenciadas
tais relagcBes, quando falam em “ndo ter simpatia”, logo ap6s frizam “ter mais
dificuldade”, em seus processos de aprendizagem. Portanto os aspetos cognitivo e afetivo
foram evidenciados tanto para agqueles que gostam, quanto para aqueles que nao gostam.
Para elucidar tais percep¢fes vamos acompanhar o relato feito pelo E18C: “Desde o
Ensino Fundamental ndo tenho simpatia pela Matematica, entdo tudo que tem
envolvimento com calculos tenho mais dificuldades”.

Além das situacdes de correlagdes, ainda houve quem condicionasse tais aspetos,
como por exemplo, “sempre temos aquela ideia de que a Matematica é chatinha e ruim”
e “na Educacdo Basica a Matematica ¢ muito dura, muito focada, ndo tem outros jeitos
de ensinar e dai pegamos receio da matéria”. Ficam evidenciados aspetos afetivos
negativos, relacionados com a aprendizagem da Matematica, ou seja, expressam 0S

sentimentos fazendo uma relagdo com a disciplina. Entretanto, o proprio estudante ja
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consegue ressignificar e entender que talvez o método de ensino é que ndo era adequado.

Como podemos ver nas palavras do E27C:

-Sempre temos aquela ideia de que a Matematica é chatinha e ruim. Acho que
basicamente por causa dos métodos de ensino utilizados, pois com a Matematica
bem aplicada ndo sentimos tanto. Na Educacdo Bésica a Matematica € muito dura,
muito focada, ndo tem outros jeitos de ensinar e dai pegamos receio da matéria,

mas ela aplicada fica mais facil o entendimento.

Situacdo que encontramos embasamento nas palavras de Miranda & Morais
(2014, p. 42) “salientamos que a aprendizagem da matematica no ensino bésico exige
permanente procura de estratégias de modo que a matematica se torne desejada pelos
alunos e se sintam motivados para a sua aprendizagem”.

Ainda houve aqueles que condicionaram aspetos de afetividade com o0s
cognitivos, pois disseram gostar e por isso ter facilidade e boas notas. Como por exemplo
0 E24E:

Eu sempre gostei e sempre me identifiquei com a Matematica. Nesses conteidos
0 que eu teria mais dificuldades seria na conversdo, mas para fazer os calculos de
custos foi bem tranquilo. Sempre gostei, por isso tenho facilidade de fazer os

calculos e sempre tive notas boas.

Esses resultados ratificam a importancia da investigacdo sobre a afetividade
relativa a matematica, pois esse entendimento podera subsidiar o0 pensar docente para as
estratégias de ensino, buscando a promocao da aprendizagem e propiciar ao estudante um
ambiente em que ele se sinta pertencente e, assim consiga ressignificar as experiéncias
negativas e tenha vontade de buscar novos conhecimentos. Situacdo que encontramos

embasamento nas palavras de Santos, Santos e Aragdo (2013):

As relacdes entre professor de matematica, aluno e contetdos matematicos devem
ser dindmicas; por isso, a atividade de ensino precisa ser um processo coordenado
de acBes docentes, em que o professor deverd organizar, com o0 maximo de
cuidado possivel, suas aulas, levando em conta sempre as reais necessidades dos

seus alunos nos diversos tipos de ambientes onde estao inseridos (p. 6).

Identificou-se também, que os estudantes associam as questdes de complexidade,

dificuldade no aprendizado, com os aspetos de afetividade. Isso independentemente se
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gostam ou nao, eles a referenciam, frisando tais aspetos. Segundo Morais (2003, p. 15)
“A Matematica ¢ uma ciéncia caracterizada, muitas vezes, pela complexidade quer na sua
aprendizagem quer na aplicagdo dos conceitos que a constituem”. E para os estudantes
essa complexidade vem associada as questdes de afetividade e preocupacdo, como séo

evidenciadas nos termos: “meu raciocinio ndo consegue captar’”’; “nao ser adepta”, “em

pé atras”; e, “ndo perder aulas”. Como podemos ratificar nos relatos abaixo:

- “Nao sou nada adepta a matematica, pois meu raciocinio nao consegue captar

algumas operagdes basicas” (E04C);

- “A matematica ¢ complexa, mas me esfor¢o bastante, hoje ndo tenho mais medo,

mas fico com um p¢ atras” (E08C);

- “Gosto bastante de Matematica, por sinal ¢ a matéria que mais gosto, mas tudo
que ¢ com numeros ndo podemos perder “aulas” porque dificulta o raciocinio para

as proximas etapas...” (E09C).

Os aspetos cognitivos e afetivos contidos nos relatos mostram-se pontos a serem
considerados no momento do pensar docente, pois além das questdes de aprendizagem,
ficam claramente evidenciados aspetos negativos, em relacdo a matematica. E, talvez
antes de pensar estratégias de ensino e de aprendizagem de contetdo, seja necessario
ressignificar o afetivo. Situacdo também, evidenciada nas palavras do estudante 22, sobre
a matematica ao longo da vida académica, quando refere os termos: “aprendi a ter
empatia” e “pouco aterrorizante”. E, na sequencia diz “ndo ter muitas dificuldades” nos

conteldos base que precisou para custos.

- Aprendi a ter empatia pela Matemaética ao longo da vida de estudante. Nos
primeiros anos de contato com a Matematica era um pouco aterrorizante, mas com
0 tempo passei a gostar um pouco mais. Em termos de conhecimento, na parte de

conversao e regra de trés ndo tenho muitas dificuldades (E22C).

Também ficou evidenciada que uma grande parte dos estudantes tem lacunas, que
vao da alfabetizacdo a literacia matematica, na acepgao do conceito apresentado na Matriz
do Pisa (2012, p. 1) como a capacidade individual de formular, empregar, descrever e
interpretar a matematica em contextos distintos, onde sejam capazes de fazer julgamentos
bem fundamentados e tomar as decisdes necessarias. Observaram-se situacdes em que 0s

estudantes até conseguiram fazer os célculos, entretanto ndo conseguiam tomar as
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decis@es para sua aplicabilidade, ou seja, ndo faltava a base matematica para os calculos,
mas sim utilizar aqueles calculos nas tomadas de decisdes. E, também houve situacdes de
erros nos calculos. O relato do E22E “Acredito que tendo dificuldades em Matematica
terda em Custos, porque tu vais entender o contetdo s6 que tu ndo vais conseguir por em
pratica, se ndo conseguir fazer os calculos. Acho que caminham juntos”. Traz uma sintese
da necessidade de ambos conhecimentos, entretanto acrescentaria que ndo somente para
os célculos, mas para éxito nas analises de custos € necessario literacia matematica.

Por fim, cabe ressaltar que foram identificadas lacunas que levaram aos erros, que
vao de codificacdo e descodificagdo, vista na alfabetizacdo matemaética, a aspetos de
literacia matematica. A analise conjunta, ird aclarar as conexdes, justificando essa
estrutura de mostra-los num primeiro momento separadamente e num segundo
conjuntamente. Evitando assim, a repeticdo das abordagens. As questdes de lacunas de
conhecimentos, em contelldos matematicos necessarios aos calculos de custos, foram

analisadas e, estdo elencados a seguir.

4.2.2 ldentificacéo das causas dos erros na apuracao dos custos de producéo

A abordagem deste topico partiu da questdo de investigagdo “Os erros foram
causados por problemas de conhecimentos Matematicos ou de Custos?”, abrindo caminho
a concretizacdo do objetivo “Identificar as causas dos erros, na apuragido dos Custos de
Producao”.

As avaliagOes foram analisadas, buscando identificar as causas dos erros, na
apuracéo dos Custos de Producdo e entender a representatividade daqueles erros, ou seja,
seus impactos naquele contexto. Além da ratificagdo das lacunas de alfabetizagcdo a
literacia matematica, foram evidenciados aspetos como: falta de raciocinio légico e
atencdo, erros nos custos de producdo ocasionado por erros matematicos (que vao desde
conversdo aos arredondamentos), em percentagens muito significativas. Principalmente
se considerarmos que a natureza dos calculos € para tomada de decisdo e gestdo de custos.

Para melhor elucidar, utiliza-se a categorizacdo dos erros encontrados nas
avaliacdes (Anexo 1- Modelos de avaliacdo dos estudantes, relatos e autoavaliacdo),
correlacionando ao tipo de erro e aos conteudos, como esté disponivel no Relatério Final
do Projeto, registro n° PJE2019CV(G0132.
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Tabela 4: Categorizagdo dos erros

Tipo de erros

Causas

Exemplos/consequéncia

Erros de Interpretacdo de

Portugués

Né&o atendimento as solicitagdes

Solicitado o nimero de
unidades e o mesmo respondia

o valor ou vice versa

Erros de Interpretacdo de

Matemaética

Erros gerais, ndo possibilitando

atribuir a um contetido especifico.

Sequéncias de erros ou valores

Erros de Interpretacdo no

preenchimento de tabelas

N&o preenchimento das tabelas do
custo de producdo ou dados

coletados incorretamente

Ocasionou erro no momento
de transferéncia de valores;
Alterou o valor do produto,
pois a conversdo estava
correta, mas o resultado ficou
errado  porque os dados
estavam errados

Erros de Regra de Trés nos

calculos

Erros em calculos ao usar tal
contelido ou por ndo usar, em uma
situacdo que resolveriam

facilmente utilizando-o.

No valor total da compra do
salsichdo (custo real), onde o
pacote custava R$ 8,97, tinha
800 gramas e os estudantes
compraram 5 pacotes. No
momento dos célculos fizeram
a multiplicacdo correta para o
quantitativo de quilos
comprados, entretanto
utilizaram o valor de 800
gramas, logo, os valores totais
que seriam de R$ 44,85, foram
respondidos como R$ 35,88.
Situacao agravada  pela
perspectiva de falta de atencéo,
visto que poderia ter sido feita
uma simples multiplicagéo 5 x
8,97 = 44,85

Erros Relativos ao Sistema de
Medida

Percebeu-se que na maioria dos
erros, os estudantes ndo colocaram
todas as varidaveis na mesma
unidade, o que consequentemente

acarretava erros.

Conversdo de unidade para os

calculos
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Erros em Percentagens

Quando houve erro relativo a
calculos que utilizaram tal
contetdo

Observada na solicitacdo da
Margem de Contribuicdo em

valores e em percentuais.

Erros Relativos ao Sistema

Monetario

Auséncia de registos completo

para os custos de uma empresa.

Alguns resultados de valores,
estavam simplesmente escritos
45, no contexto do exercicio,
viamos que era R$ 45,00,
entretanto para registo de
Custos numa empresa, as
informagdes sdo incompletas e
ineficientes, pois poderé ser R$
45,00/R$ 45.000,00 ou €
45.00/ € 45.000,00 dentre

outras.

Erros de Arredondamento

Nao observancia dos critérios
matematicos para 0

arredondamento.

A relevancia desse item da-se
pela precisdo demandada nos
custos, visto que um centavo,
um miligrama ou um segundo
a mais ou a menos, poderdo
fazer uma grande diferenca,
quando correlacionada com
um grande volume de

producéo.

Erros de Soma

Erros nas somas tanto nas questdes
monetarias quanto de peso para a

producéo.

Célculo apresentado=
45+20+30+65+20 = 170 e ndo
180 como seria o correto.

Erros de Custos diretos,
Materiais diretos ou Custo
indireto, ocasionado por erro

matematico

Algum erro matematico interferiu

na apuragdo do custo.

O total dos custos indiretos de
um produto que era R$ 170,00
e foi respondido R$ 140,00.

Erros de Custos diretos,
Materiais diretos ou Custo
indireto, ocasionado por erro de

conceito

Algum erro conceitual interferiu

na apuracgéo do custo.

Outros erros de conceito da
Disciplina de Analise de Custos:
erros em Custo-Padrdo, Custo

Real, Margem de contribuicéo.

Outros erros conceituais que
inteferiram no planejamento ou
execucao que ndo foram elencados

anteriormente.

Né&o observancia de
classificagdo  conforme os
conceitos  apresentados  no
referencial tedrico em que se

embasa a disciplina.

Fonte: Oliveira et al (2019)
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Essa categorizacdo serviu como base para as analises nas avaliagdes, assim como
para os parametros de comparagdo nos percentuais de erros entre as duas turmas e suas
correlagdes as defasagens de conhecimentos.

Entende-se que a categorizacdo dos erros, correlacionando-os com as lacunas de
conhecimento, possibilita um parametro para as observagdes in loco e as reavaliacdes dos
materiais, possibilitando uma maneira mais equanime de analise e comparacao.

A seguir podemos acompanhar na Figura 2 — um comparativo dos pontos onde
foram identificados erros durante a primeira avaliacdo das turmas A e B. Importante
registar que os instrumentos de coleta dos dados foram as planilhas das aulas préticas,
modelo disponivel no Anexo | e os relatorios finais dos projetos. E, foram utilizados para

ambas as turmas os mesmos modelos, tornando possivel fazer o comparativo.

Comparativo entre Turma A e B para erros na primeira

avaliacdo
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Figura 2: Comparativo entre turmas A e B para erros na primeira avaliagéo
Na representacdo grafica da Figura 2 evidenciam-se altos percentuais de erros
Impactando a apuracdo dos custos. Erros que envolvem, entre outros aspetos,

interpretacdo, leitura e efetivacdo dos calculos. Erros que impactam diretamente, de
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maneira muito negativa, em informagfes imprescindiveis a gestdo financeira de uma
entidade ou de uma producdo individual. Como por exemplo, 0s erros nos custos indiretos
decorrentes de erros matematicos, que representam 100% dos erros encontrados na turma
A e 8,2% na turma B.

Além dos erros nos percentuais ja vistos, na Figura 2, vamos exemplificar duas
situacBGes que possibilitam elucidar o agravo das observacdes, se considerarmos uma
situacdo real:

12 - Durante as analises e observagfes ficaram evidenciadas a falta de légica,
atencdo e consequéncias para os célculos de custos, como por exemplo, no célculo do
valor de mao de obra, de um determinado setor, que custava R$ 20,00 a hora. Numa
situacdo em que se consumiram 2 horas e 15 minutos, um estudante respondeu que o valor
total era R$ 22,50;

2%- Na auto avaliagdo quando apesar de colocados direcionadores como:
participacao, curiosidades e estudos extraclasse, alguns responderam completamente fora
desse contexto, como por exemplo do EO3A “Eu creio que estd de acordo, pois temos
aulas tedricas e praticas o que d4 uma experiéncia na pratica para as analises” e E17A “a
aula de confeccdo do entrevero foi muito boa tendo cumprido o conhecimento e
aproximando os alunos”.

Essas identificaces permitem embasamento para uma discussdo de causas e
consequéncias numa situacdo real e nas implicagdes de tais erros para a saude financeira
de um empreendimento, numa perspectiva teérico e pratica que muitas vezes passa
desapercebido, quando ndo advém de investigacdes, reflexdes e readaptacdo de
metodologias.

Percebe-se uma melhoria acentuada quando analisados os erros encontrados, na
segunda avaliacdo. Muito embora ainda permanegcam muito altos os percentuais de erros
ocasionados pelas lacunas de alfabetizacdo, ou ainda de literacia matematica, na Turma
A.

Como podemos observar na Figura 3 — um comparativo dos pontos onde se

identificaram erros, durante a segunda avaliacao das turmas A e B.
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Comparativo entre turma na segunda avaliacao
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Figura 3: Comparativo entre Turma A e B para erros na segunda avalia¢cdo

Analisando os dados, fica explicita a relacdo entre a matematica e os custos, bem
como as consequéncias das lacunas de alfabetizac&o e literacia matematica para o ensino
e para a aprendizagem na disciplina de Andlise de Custos. Essa relacdo ndo se da so pelas
questdes de calculos, mas também nos quesitos de uso das informacdes para a tomada de
decis@es. Portanto, as duas sdo complementares, pois necessita-se de calculos corretos,
para gerar informac@es confidveis, para as tomadas de decisfes acertadas, bem como
necessita-se da capacidade de saber interpretar e aplicar essas informacdes de maneira
correta na tomada de decisdo. Situacdo que podemos embasar nas palavras de Bornia
(2017):

Com o crescimento das empresas e 0 consequente aumento da complexidade do
sistema produtivo, constatou-se que as informacdes fornecidas pela contabilidade
de custos eram potencialmente Uteis ao auxilio gerencial, extrapolando a mera

determinacéo contabil do resultado do periodo. Os sistemas de custos podem
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ajudar a geréncia da empresa basicamente de duas maneiras: auxilio ao controle e

a tomada de decisdo (p. 12).

Diante de tal necessidade fica evidenciado o quanto as lacunas encontradas podem
Impactar no processo de ensino e de aprendizagem. Seja pela ineficiéncia na codificacao,
descodificacdo e interpretacbes mais simples, que geralmente estdo associadas a
alfabetizacdo matematica ou pelas relativas aos raciocinios l6gicos mais abrangentes ou
pelas caracteristicas associadas ao letramento e a literacia matematica.

Assim, como mostra o tamanho da responsabilidade e da necessidade de buscar
meios que possam ajudar na ressignificacdo desses contelidos, para que 0s estudantes
possam elaborar com eficacia as analises de custos.

Ap0s apresentarmos as lacunas na estrutura cognitiva, os aspetos de afetividade,
no item 4.2.1, os erros descritos nesse item, precisamos entender como 0s estudantes
agiram diantes das dificuldades no item 4.2.3. Para posteriormente buscar nas analises

conjuntas as relacGes e conexdes da problematica.

4.2.3 ldentificacéo da postura e das dificuldades dos estudantes

A abordagem deste topico partiu da questdo de investigagdo “Quais as
dificuldades e como os estudantes agiram diante delas?” e foi obtida a partir da
concretizacdo do seguinte objetivo “Identificar a postura dos estudantes diante das
dificuldades encontradas”

A partir da identificacdo da estrutura cognitiva e das lacunas, era necessario
identificar as suas posturas, diante dos fatores que dificultavam a aprendizagem ou suas
posturas nas participag0es nas atividades do projeto. Buscando inter-relacionar a postura
com os aspetos de aprendizagem afetiva e cognitiva, ou, vice-versa.

O relato abaixo, mostra-nos uma experiéncia cognitiva e afetiva negativa, uma
reprovacdo em matematica, onde o estudante se identifica como “meio atrasado”, frisa
“sempre fui” ¢ “tenho um pouco de dificuldade”, entretanto mostra-nos uma experiéncia
cognitiva e afetiva positiva no momento em que diz “me dediquei e consegui passar”, ou
seja, fica evidente que sua postura, naquela ocasido, tornou a experiéncia matematica nos
custos tranquila. Conseguiu se superar e ndo teve dificuldades nos célculos utilizados,
néo teve problemas como podemos acompanhar:

-“Sempre fui meio atrasado em matematica, tenho um pouco de dificuldade. Na

sexta serie reprovei somente em Matematica. Depois me dediquei e consegui
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passar, ndo sou fa da Matematica, mas preciso dela. Nos conteidos matematicos

utilizados nos custos foi bem tranquilo” (E30E).

N&o encontramos indicios nesse relato que permita inter-relacionar as atividades
do projeto, entretanto analisando outras falas do mesmo estudante, registra a importancia
de sua participagdo nas atividades do projeto para o entendimento matematico.

Também podemos identificar nos relatos das dificuldades que védo da falta de
conhecimento a escassez de tempo para a elaboracdo de algumas atividades e para os
estudos extraclasse. Ha, ainda, situacGes onde eles tém que optar entre a aula e as
atividades de trabalho, pois a maioria dos pesquisados tem o perfil de trabalhador-
estudante. Por necessidade laborativa optam por viajar a trabalho, prejudicando, por
vezes, 0 acompanhamento das aulas. Situacdo evidenciada no relato do E13B e E14B:
“Ndo assisti a Matematica por motivos de trabalho”, essa aula de matematica a qual
referem-se para retomada de contetidos matematicos.

Situacdo que podera servir de base para reflexdo de atendimento e acessibilidade
das aulas de matematica. Para este perfil de estudantes, talvez os materiais digitais,
disponibilizados no sistema Q-académico ou um ambiente virtual de aprendizagem,
ajudariam a resolver o problema de acesso e ainda possibilitariam ajustar o ensino aos
seus perfis de postura e melhorar as suas interaccbes no contexto de aprendizagem.
Segundo Morais (2003):

O tipo de interaccdo desenvolvida pelos alunos, nas aulas que decorreram com a
estratégia de ensino e de aprendizagem baseada na comunicacdo mediada por
computador suportada pela internet, indicia que esta estratégia permite conhecer
0 envolvimento do aluno nas tarefas propostas e proporciona condigdes com as
quais os alunos podem cultivar novas formas de estar, de aprender e de se

relacionarem (p.31).

Temos, ainda, depoimentos de dificuldades na parte tedrica de custos, superados
em funcdo da parte prética e do trabalho em equipe, onde o grupo ajudava para vencer as

dificuldades, no surgimento de ddvidas. Como podemos ver na transcri¢ao a seguir:

Tive um pouco de dificuldade na teoria, mas depois com a pratica eu consegui

entender. N&o vi dificuldade na hora de apurar 0s custos. Sempre nos ajudamos,
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trabalhando em grupo, fica mais facil o que um ndo tem entende o outro ajuda
(E24E).

Os conceitos de custos também foram mencionados como fator que gerou davidas,
no entanto, o proprio estudante complementa fazendo uma referéncia a aula pratica, como

podemos observar no relato a seguir:

- “Dificuldades foi na distribuicdo de Materiais, Custos Diretos e mdo de obra
direta (diferenciacdo). Melhorou na segunda aula pratica, pois na primeira deu

para entender, mas na segunda abriu mais a mente” (E29E).

Observaram-se, ainda, aspetos positivos e negativos de postura diante das
dificuldades, algumas motivadas pelas lacunas e pelas experiéncias afetivas negativas e,
outras, pela falta de participacéo nas atividades.

Diante da explanacdo dos resultados individuais sobre estrutura cognitiva, aspetos
afetivos, erros e posturas diante de tais factos, vamos a andlise conjunta, buscando situa-
los e correlaciona-los, buscando a andlise interpretativa, nas etapas descritas por Severino
(2007) relacionando o pensamento dos sujeitos da pesquisa com 0s autores, com 0 meio
e com outros autores, buscando coeréncia, nos aspetos de originalidade, alcance, validade
e contribuigdo a discussdo do problema.

4.2.4 Andlise conjunta: Estrutura cognitiva, erros no custo de producéo e postura
dos estudantes

Este tdpico busca apresentar a analise interpretativa dos resultados apresentados
anteriormente, nas trés questfes de investigacdo, numa perspectiva de mostrar a relagcdo
e as conexdes com a problematica das lacunas, dos erros e das posturas dos estudantes,
bem como, tecer consideracdes sobre os recursos didaticos utilizados. Portanto se houver
situagdes, em que as andlises interpretativas tenham sido indispensaveis no item, serd

registrado somente que ja fora mencionada anteriormente.

Ap0s apresentar os resultados para estrutura cognitiva e apuracdo das causas dos
erros de custos e de evidenciar os aspetos de afetividade e de postura dos estudantes, €
necessario buscar as relagbes entre as lacunas de conhecimentos dos estudantes, suas
percepgOes e posturas, assim como as conexdes entre os contetdos estudados e a base de
calculo necessaria para os estudos de conceitos de custos. Nessa conjuntura varias

situacBes importantes foram sendo evidenciadas, tais como: a observancia dos contextos
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de aprendizagem, a correlacdo dos aspetos cognitivos e afetivos, a percepcdo sobre a
complexidade em que por vezes é tratada a matematica, questdes relativas a alfabetizacdo
e outras proprias literacia, a relacdo entre as disciplinas, as questdes de

interdisciplinariedade e as conexdes entre conteudos.

SituacOes essas, que podem ser consideradas para ampliar o olhar sobre: o
processo de ensino e de aprendizagem, as estratégias de ensino, bem como promover as
condicges de aprendizagem mais adequadas. Na proposi¢do de uma formacéo pessoal e
social holistica embasada na resolucéo da problematica da pesquisa, como a descrita por
Gongalves e Morais (2011):

O debate de diferentes perspectivas e valores constitui a base do desenvolvimento
moral que esta subjacente a area de Formacao pessoal e social, de igual modo as
diferentes explicacdes da realidade que deverdo ser verificadas pela observagéo e
pela accéo fazem parte do conhecimento do mundo (p. 1577).

Partindo dos contextos de aprendizagem foi notério que os mesmos lincaram as
aprendizagens dentro e fora da escola, ou seja, dos contextos formais, informais e ndo
formais, que segundo Morais e Miranda (2014, p. 33) “de um modo geral, enquanto a
aprendizagem formal ocorre dentro da escola, a aprendizagem ndo formal e a
aprendizagem informal ocorrem fora da escola”. Mostrando-0S eém Seus processos
cognitivos de aprendizagem matematica, como evidenciado no momento em que citam
as lacunas no Ensino Fundamental, 1.° e 2.° graus, a consciéncia da importancia desta em

suas vidas cotidianas e em tudo que os cercam.

E, nas palavras do EO5C: “Eu particularmente gosto muito de matérias mais
ligadas a Historia e Sociologia, tenho medo da matematica, mas acho-a muito importante
para o nosso dia a dia”, onde mesmo dizendo preferir outras areas de conhecimento e ter

medo da matematica, reconhece a sua importancia para o cotidiano.

Quanto a aprendizagem, também fica evidenciado que as dificuldades vém de
base, ou seja, acompanham o aprendiz e acarretam as lacunas que vao da alfabetizacdo a
literacia, conforme podemos elucidar na fala do E19C “Possuimos muitas mazelas e
dificuldades que carregamos do 1.° e do 2.° graus, acarretando mais esforgo, para

teoricamente, exercicios mais simples”.
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Ou ainda, o reconhecimento da matematica para o cotidiano, como podemos
evidenciar na fala do E26C “A Matematica esta em tudo que nos rodeia, em relacdo ao

conhecimento os principais calculos e conversdes ndo seriam problema”.

As situagOes apresentadas apontam para a observancia dos contextos de
aprendizagem como possibilidades de melhoria nas estratégias didaticas. Aproveitando
as aprendizagens formal e informal como meio de reforcar ou melhorar a aprendizagem
formal. Como podemos ratificar nas palavras de Morais e Miranda (2014, p. 31)
“admitindo que a matematica aprendida em cada contexto de aprendizagem pode

contribuir para a melhoria das aprendizagens nos outros contextos”.

Entretanto, é sempre importante frisar que essa observancia devera considerar as
delimitacGes e adequacdes possiveis, entre estrutura cognitiva, afetiva, vivéncias
cotidianas e os contetdos da ementa da disciplina. Buscando identificar e usar os
organizadores prévios, que sirvam de ponte entre o que o aprendiz sabe e 0 que deveria
aprender, como na acepc¢ao de Moreira e Masini (2001, p. 21), “o uso de organizadores
prévios € uma estratégia proposta por Ausubel para, deliberadamente, manipular a
estrutura cognitiva a fim de facilitar a aprendizagem significativa”. Cabe ressaltar, que
tais organizadores foram observados, na situacdo reproduzida na aula pratica, um
processo produtivo, de um alimento, por ser uma atividade habitual a todos os
participantes. Aliar o tedrico ao pratico pode facilitar as significacdes, como podemos
ratificar nas palavras do E22E “Foi bem tranquilo, acho que ao visualizar o conteddo
facilita até para fazer os calculos, pois ndo sdo os céalculos muitos dificeis é regra de trés

e conversdo, praticamente o que se usa no dia a dia”.

Outra atividade onde foi possivel observar os contextos e a busca dos
organizadores prévios foi a elaboracdo do rol de palavras, onde deveriam correlacionar
questBes cotidianas, com termos contabeis, verificou-se que a maioria dos estudantes
correlacionou com controle de gastos pessoais e utilizagdo do cartdo de crédito.
Importante salientar que a observancia dos contextos de aprendizagens ndo se da
exclusivamente na matematica, mas também nos custos, visto que os estudantes precisam
do conhecimento articulado para otimizar as analises em outros contextos. Conforme a

acepcédo de Morais e Miranda (2014):
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Os contextos de aprendizagem referidos ndo sdo exclusivos da aprendizagem da
matematica, mas podem ser explorados e articulados de uma forma dindmica e
inovadora no processo de ensino e aprendizagem da matematica, fazendo com que
a aprendizagem em cada um dos contextos possa contribuir para beneficiar,

enriquecer e completar o processo de aprendizagem nos outros contextos (p. 33).

Importante salientar, ainda, que em todos os instrumentos de coleta de dados,
quando os estudantes se manifestaram, quanto a aspetos cognitivos, como por exemplo:
quando disseram ter, ou ndo, dificuldades; ou apontaram alguma lacuna de conhecimento
na apuracdo dos custos de producdo apontaram aspetos trazidos dos contextos de
aprendizagem: formal, ndo formal ou informal como forma de complementar suas
explanacdes. Contextos esses que podemos definir na acepcdo de Morais e Miranda
(2014, p. 33) “De um modo geral, enquanto a aprendizagem formal ocorre dentro da
escola, a aprendizagem nao formal e a aprendizagem informal ocorrem fora da escola”.

Conforme podemos acompanhar nesse relato:

Nao tive dificuldades em Matematica e quanto aos Custos foi tranquilo e agregou
bastante na minha vida pessoal, pois trabalho muito com isso, sou autbnomo e preciso
aplicar, ver quanto estou ganhando, quanto estou perdendo, as vezes precisa ser feito
ajustes. E, trabalhando com os custos sabemos onde colocar e onde tirar para ajustar o0s
mesmos. A segunda aula pratica, considero-a muito dentro da minha atividade, pois hoje
em dia no trabalho autdnomo no Brasil, trabalhamos no limite, sempre no limite e para

trabalhar no limite tem que ter essa ideia de gestdo dos custos, sendo ndo da. (E27E).

O relato do estudante acima vai ao encontro do que nos diz Bornia (2017, p. 3)
“para conseguir esse aprimoramento no sistema produtivo, a empresa moderna possui
algumas peculiaridades que diferenciam das tradicionais, dentre as quais destacamos 0
continuo processo de melhoria e 0 combate ao desperdicio”. Além de também, evidenciar
a aprendizagem do contexto informal, associado-a ao contexto formal, relacionando as

suas significagdes e ressignificacdes dentro do processo.

A observancia dos resultados acima, nos aspetos cognitivo e afetivo, assim como
nos contextos aumentam as possibilidades para o planejamento e execucao das estratégias
que buscam o ensino e a aprendizagem visando atenuar os impactos das lacunas de

aprendizagem bésica, na matemética. Cenario também apresentado pelo E26E:
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Com certeza tenho lacuna, porque para mim, a Matematica era uma “pedra no
sapato”, no Ensino Fundamental, principalmente. Depois no Ensino Médio, eu
tinha dificuldades, mas sempre corria atrds e conseguia recuperar. Até porque
quando somos adolescentes, ndo temos muita ideia do quanto as coisas séo
importantes e de quando vai fazer falta, s queremos a nota para passar mesmo,
acabamos ndo aproveitando o conhecimento que poderiamos adquirir. Hoje tenho
essa percepcao de que poderia ter aproveitado muito mais, mas as vezes a falta da

maturidade ndo deixa. A Matematica nunca foi a minha matéria preferida.

As estratégias metodoldgicas utilizadas no estudo dos conceitos de Custos,
também sdo identificadas pelos estudantes como um importante auxilio. E, claramente
eles interrelacionam aspetos cognitivos, afetivos, contextos de aprendizagem e
metodologia, como atenuante e facilitador do processo. Importante relembrar aqui, como
javimos anteriormente, a grande maioria dos estudantes ndo tinha qualquer conhecimento
formal ou nocBes basicas de custos. Para melhor elucidar esse entendimento vamos

acompanhar nas palavras do E23E:

Num primeiro momento, as dificuldades foram por desconhecimento dos
conceitos, mas quando comecou a pesquisa de preco, comegamos a calcular custo-
padrdo e a pesquisa total, abriu-se para o conhecimento. As aulas préaticas fizeram
clarear bastante os conceitos, s6 em sala de aula, eu teria dificuldades. Tirei nove
na primeira prova, mas acho que se fosse outro contexto, so com aula teorica, teria
dificuldades, com certeza! Porque a pesquisa inicial remete para a aula préatica
ficando bem tranquilo o entendimento. Fica facil o custo-padrdo, custo total e

margem de contribuigéo.

Frisa-se nesse relato, “mas quando comecou a pesquisa de pre¢o, comegamos a
calcular custo-padréo e a pesquisa total, abriu-se para o conhecimento”, relaciona com os
calculos. E, “as aulas préticas fizeram clarear bastante os conceitos, s6 em sala de aula,
eu teria dificuldades”, correlaciona também aos custos, visto que 0s conceitos estudados
foram os de custos. Fazendo uma leitura das estratégias de ensino e de aprendizagem e

de como foi sua trajetoria.

Por fim, cabe ressaltar que os resultados apresentados deixam evidéncias que ha

lacunas matematicas que vdo da alfabetizacdo a literacia e que essas contribuiram de
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maneira decisiva para os erros encontrados e ja mencionados no item 4.2.2, pois
ocasionaram distor¢Ges e erros nos custos, em percentuais bem altos, assim como

apontaram problemas na leitura e interpretacdo de dados para a tomada de decisoes.

Para as questdes de alfabetizacdo e letramento matematico as faremos nas
acepc0es, jA mencionadas no Capitulo Il — Revisdo de Literatura. No entanto, entende-se

pertinente ressaltar a definicdo e a correlacdo entre ambas feitas por Silva et al. (2016):

Alfabetizacdo e letramento exibem objetos de conhecimento distintos e, por
consequéncia, 0S processos cognitivos de cada um se tornam diferentes.
Alfabetizacdo e letramento sdo processos que devem ser indissociaveis e assim,

os educandos devem interagir com o carater social da escrita matematica (p. 8).

Partindo do pressuposto que alfabetizacdo e o letramento séo indissociaveis, mas
com conhecimentos distintos, considera-se para fins de analisar os resultados, a
alfabetizacdo nos critérios dos erros de codificacdo e descodificacdo, tais como a
compreensdo de circunstancias numéricas que compreendem uma sequéncia de
conhecimentos. E, letramento como a capacidade de inter-relacionar esses conhecimentos
nas atividades de custos. Situacdes evidenciadas nos erros: interpretacdo de matematica,
regra de trés, sistema de medidas, percentagens, sistema monetario, arredondamento,
soma, e, 0s de custos ja& descritas no item 4.2.2 — Identificacdo das causas dos erros, na

apuracdo dos custos, com os respectivos exemplos.

Outra andlise feita, vai ao encontro das questdes de literacia matematica, quando
0 cenario da aula pratica é observado numa perpespectiva de minimizar os custos e
otimizar a qualidade dos produtos, potencializando os resultados, logo, 0s erros
encontrados e seus respectivos percentuais, ganham aspetos de maior criticidade, nos
aspetos de analises de custos. Por exemplo, numa situacéo real de producédo para venda,
0s percentuais de erros encontrados, tanto para os calculos, quanto para a desatencao nos
registos, podem acarretar consequéncias danosas e até mesmo irreversiveis a empresa.

Como podemos acompanhar no relato a seguir:

- “Foi tranquilo o processo, entretanto, quem tiver problemas em matematica,
podera ter problemas de base, na definicdo do que é caro ou barato. Essas
diferencas logo adiante véo tornar a sua percepcao de lucro ou de prejuizo bem
diferenciadas (E31E).
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Os problemas de base a que o estudante se refere, ficam evidenciados também no
quantitativo de erro nos célculos de custos, visto anteriormente. Erros esses que podem
trazer problemas sérios a empresa, Visto a necessidade de controle nas atividades
produtivas, para uma gestdo eficiente, como podemos ratificar nas palavras de Bornia
(2017):

O efetivo controle das atividades produtivas é condicdo indispensavel para que
qualquer empresa possa competir em igualdade de condicbes com seus
concorrentes. Sem esse controle, ou seja, sem a capacidade de avaliar o
desempenho de suas atividades e de intervir rapidamente para a correcéo e a
melhoria dos processos, a empresa estara em desvantagem frente a competicao

mais eficiente (p. 3).

E, no viés dessa necessidade de melhoria nos processos, observaram-se as
metodologias utilizadas, buscando entender se eram apropriadas, ou ndo, na viséo dos
estudantes a utilizacdo de uma metodologia inicial com perspectiva de significar ou
ressegnificar o processo foi necessaria para depois conseguirem utilizar a baseada em

problemas. Como podemos acompanhar no relato do E27E:

Eu j& tinha um pouco de ideia, mas para quem néo estava por dentro do assunto,
foi preciso usar primeiro uma metodologia para depois aplicar a outra, se fossemos
direto para a metodologia baseada em problemas, acho que algumas pessoas nao

iriam captar o que estava sendo pedido. Desse jeito ficou muito bom.

Outro resultado encontrado para a analise das metodoligas utilizadas foi a
possibilidade desta proporcionar um ambiente onde o estudante tenha incentivo na busca

de aprender, como relata o estudante a seguir:

Com certeza, pois o aluno vai buscar e tera incentivo na busca de aprender, ainda
que sejam os calculos basicos, mas se desenvolverad nessa parte da matematica.
Com certeza, vai contribuir, até pelo incentivo da forma e da metodologia, ele tera

que aprender e sera de uma forma mais suave e tranquila (E32E).

Situacdo que encontra embasamento teérico em Santos, Santos e Aragdo (2013,
p.1) “o ensino da matematica exige cada vez mais uma significacdo maior de conteudos

estudados e que para isso se faz necessario uma mudanca de atitude do educador, ou seja,
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uma uniformizagdo entre a teoria e pratica”. As estratégias tedrico-préaticas foram vistas

pelos estudantes como facilitadoras do processo.

Ou ainda, como possibilidade de rever contetdos ou ressignificar a matematica,
para sanar dificuldades, fazer as analises de custos e tomar as decisfes, como podemos

ver nos relatos a seguir:

Sim, a matematica nesse contelido auxilia bastante, pois é exato. E, numa situacao
de analise de custo ao se deparar com um custo diferente daquele pensado,
proporciona rever aquela situacdo. A partir de entdo questionar e ver o porqué
daquela situacdo, até mesmo para efetuar os ajustes. Até mesmo para detectar
erros, pois um erro matematico acontecendo no processo de custos, vai virar um
erro cumulativo, no dia, na semana, no més e no ano. Entdo esse erro ndo pode
acontecer, se tem que estar ciente e seguro de todos aqueles nimeros que se tém
em maos (E31E);

Também, foi possivel observar situacbes relativas a literacia matematica
envolvendo questdes do cotidiano, nos aspetos: implicito e explicito, e mais ou menos
complexos. Conforme a acepcdo de Goulart (2001, p.10) “esta relacionada a vida
cotidiana e as outras esferas da vida social, atravessadas pelas formas como a linguagem
escrita as perpassa, de modo implicito ou explicito, de modo mais complexo ou menos
complexo”. Assim como, do conceito da OCDE (2013, 21), descrito no item 2.2.,
capacidade de identificar, compreender, fazer julgamento, fundamentar e resolver as

necessidades da sua vida, usando a matematica.

Ficou também, evidente que os estudantes conseguiam ver a relacdo e as
implicacdes numa situacdo de lacuna nos conhecimentos basicos de matematica, ou seja,
da importancia dos contetdos matematicos para a aprendizagem na disciplina de Anélise

de Custos. Como se evidencia nas expressdes seguintes:

- “Pela relagao entre elas ¢ importante ter uma base forte na matematica para ndo

ficar t&o perdido em custos” (E08C);

- “Exemplo da relagdo entre as disciplinas ¢ todo o raciocinio dos custos pode

estar certo, mas se os calculos estiverem errados, pode colocar tudo a perder” (E09C).

54



E possivel observar que os estudantes fizeram as conexdes entre campos
conceituais e as disciplinas, quando mencionam tanto os calculos, as operacfes e 0s
gréficos, quanto os conteudos como regra de trés. Em conformidade com o que nos diz
Lopes (2014, p.27) “as conexdes podem acontecer entre campos conceituais da propria
Matematica, para a aprendizagem de conceitos e procedimentos, para a problematizacéo,
entre a Matematica e outras disciplinas”. Como podemos acompanhar nas falas dos

estudantes a sequir:

- “Existe relacdo entre as disciplinas, pois além de saber seus custos, rendas e

investimentos ¢ fundamental saber calcular” (E01C);

-“Acho que as duas matérias estdo relacionadas, visto que lidam com foérmulas e

com logica de numeros positivos e negativos” (E4C);

-“A relagdo entre ambas se da pela semelhancga nos graficos, calculos e operagoes”
(EQ7C);

- “Algumas etapas do aprendizado em Matemadtica que foram insuficientes podem

fazer falta em Analise de Custos. Tipo regra de trés e conversdes” (E28C).

A identificacdo tanto de conteudos quanto a relacdo a situacOes de renda e
investimentos mostra a identificacdo da conexdo entre matematica e custos apontadas
pelos estudantes. E, essas conexdes podem servir como organizador prévio, ou seja, 0 elo

entre o ele sabe e do que precisa de saber.

Num segundo momento, temos aqueles estudantes que relataram como
percorreram 0 processo de aprendizagem na disciplina de Andlise de Custos, onde
novamente foi perceptivel a referéncia entre as duas disciplinas, citando contetdos de
matematica necessarios aos calculos de custos, mas desta vez relatam que ndo tiveram

problemas com tais conteidos, como podemos acomponhar no relato a seguir:

“Nao tive problemas porque regra de trés, aqui na instituicdo, sempre foi cobrada,
desde o primeiro semestre, na quimica. Sai da Educacdo Béasica sem saber muito
sobre regra de trés, aprendi bastante aqui, por este fato foi aceitavel e nao tive
tanta dificuldade” (E27E).
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Ou ainda, aqueles que manifestaram ter tido mais problemas com os contetidos de
custos do que de matematica, na questdo de diferenciacdo de conceitos, entretanto com

auxilio das praticas ou dos colegas conseguiram superar. Como podemos acompanhar:

- Eu tive mais dificuldade de entender a teoria do que fazer. Depois que vimos na
pratica e calculamos os custos, sabemos de onde tirar um fator ou outro, que séo

necessarios para chegar no calculo” (E24E);

- “Tive dificuldades para interpretar, demorei um pouquinho. Depois tive ajuda
dos colegas e consegui resolver. As maiores dificuldades foram nos contetidos de

custos, pois faltei umas quantas aulas, no inicio do semestre (E30E).

Importante registar nas falas acima que apesar das dificuldades, ambos buscaram
meios para supera-las. O processo de ensino e aprendizado é dindmico e complexo, por
isso quanto maior for o conhecimento a respeito dos seus participantes, maiores séo as
chances nas escolhas de estratégias com éxito.

Entender os aspetos de cognitividade, por meio das lacunas de conhecimento e
afetividade é imprescindivel. Além disso, era necessario entender como agiam esses
estudantes e como se motivavam. E, para tal buscou-se entender a postura dos estudantes.
De um modo geral foram observados aspetos que contribuiram para o processo, tais
como: comprometimento e pontualidade nas tarefas assumidas, predisposi¢cdo a
aprendizagem ativa, buscando significados, trabalho coletivo; cooperacdo e

empreendedorismo.

No entanto, outros aspetos observados, prejudicaram o processo, tornando as
atividades, por vezes ineficientes, a alguns estudantes. Dentre eles podemos destacar:
desatencdo no registo de quantitivos ou valores de custos; falta de disposicdo para

participar em algumas atividades e copia de trabalhos.

Importante registar que os resultados para a questao de conhecimento e sentimento
a respeito da matematica foram antagbnicos, pois enquanto na Turma A 85% dos
estudantes disseram ndo gostar de matematica ou ter dificuldades, por questdes
relacionadas a dominio ou medo, mesmo reconhecendo sua importancia no cotidiano, na
Turma B 73% disseram gostar de Matematica, apesar de algumas dificuldades.

Situacdo que pode estar relacionada ao quantitativo de aulas praticas, observadas

nas duas edic¢des do projeto, pois a turma onde a maioria dos estudantes ndo gostava de
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matematica e tinha maior dificuldade, apesar da ajuda com a retomada dos contetdos, por
meio do auxilio da aula de matematica, conseguiu fazer somente uma aula pratica,
utilizando a metodologia ativa como possibilidade de ressignificar o ensino da
Contabilidade de Custos. Ainda assim, regista-se evolugdo da primeira para a segunda
avaliacdo, como podemos ratificar nas figuras 2 e 3.

A0 passo que a turma que tinha menos problemas com a matematica conseguiram
fazer trés aulas praticas. Uma com a metodologia ativa como possibilidade de
ressignificar o ensino da Contabilidade de Custos e duas com a metodologia Baseada em
Problemas. Também se observou para essa turma percentuais de erros menores. Como
podemos ratificar nas figuras 2 e 3.

Entender as estruturas cognitivas e afetivas dos estudantes, numa perspectiva de
custos e de matematica possibilitou identificar nos erros encontrados, suas causas. 1sso
permite ampliar o olhar e também as possibilidades de discussdes sobre as consequéncias
tanto para a aprendizagem na disciplina de analise de custos, quanto para uma situacao
real de apuracao de custos, em uma empresa ou em um produto que possam elaborar.

Tais resultados possibilitam subsidios para elucidar a relacdo entre a matematica
e 0s custos, as conexdes matematicas e 0s impactos para 0 processo, tais como 0s erros
ocasionados nos custos que tiveram como base, erros de matematica, em sua grande
maioria. Logo, um processo de ensino e aprendizagem subsidiado com esses resultados,
vai considerar imprescindivel para a apuracdo e analise dos custos, o conhecimento
matematico embasado num contexto do cotidiano e de sociedade. Visdo essa ratificada

nas palavras de Gongalves e Morais (2011):

Como forma de pensar sobre 0 mundo e de organizar a experiéncia que implica
procurar padrdes, raciocinar sobre dados, resolver problemas e comunicar
resultados, a Matematica esta directamente relacionada com o quotidiano de cada

aluno e com a sociedade onde este se insere (p. 1577)

Por fim, é pertinente observar que tais resultados poderdo subsidiar as estratégias
de ensino e de aprendizagem, visando contribuir em sua potencializacdo e ampliar o olhar
para 0s contextos de aprendizagem, os tipos de aprendizagem, a complexidade, a
alfabetizacdo e a literacia matematica. Assim como no auxilio aos estudantes para a

significacdo e ressignificacdo dos conhecimentos dessa area, de maneira que possam de
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facto compreender, interpretar e interferir de maneira qualificada na resolucdo dos

problemas na sociedade em que se inserem, ou quica na sociedade como um todo.

4.3 Identificacdo de contributos decorrentes das aulas interdisciplinares

A abordagem deste topico partiu da questdo de investigagdo “Quais as inferéncias
decorrentes das aulas interdisciplinares?” e foi obtida a partir da concretizagdo do
seguinte objetivo “Identificar as contribuigdes do projeto de ensino “Saboreando
Contabilidade, Custos e Matematica” no processo de ensino e de aprendizagem”.

Quanto a inferéncias decorrentes das aulas interdisciplinares evidencia-se a
interdisciplinaridade, numa perspectiva de reindagar, investigar e ressignificar as
estratégias de ensino, para oportunizar um ambiente que possibilite a construgcdo de novos

saberes, na acepgdo de Fazenda (2012):

A postura interdisciplinar procura reindagar as certezas paradigmaticas resultantes
das teorias que configuram a atual ciéncia escolar, e mais, procura considerar
como fundamental a construcdo dessa ciéncia, a pesquisa critérios. Essa forma de
pesquisa permitira extrair do cotidiano de praticas bem-sucedidas os fundamentos

de novas teorizag0es (p. 63).

Entdo buscou-se identificar nos resultados ja descritos, assim como nas falas dos
estudantes, evidéncias que possibilitassem identificar essas inferéncias e, em um
momento posterior embasasse as analises sobre contribuicao destas ao processo de ensino
e aprendizagem.

Numa perspectiva de avaliagdo para o contexto apresentado mostrou-se positiva,
tanto para trabalhar os conteddos exigidos na ementa, quanto nas associa¢fes ao
cotidiano, tais como: vivéncias do dia-a-dia e no ambiente de trabalho. Permeando suas
relacBes sociais e profissionais, além dos aspetos cognitivos e afetivos, conforme

podemos verificar nas palavras do E15A:

Avalio de maneira positiva, onde foi de grande valia a atividade, trazendo uma
interacdo na turma e também uma vivéncia préatica similar a producéo. Sugestéo:

fazer mais vezes esse tipo de atividades.

Indo ao encontro da definicdo de Lopes (2014) para valorizagcdo das conexdes
externas, com estimulo a interdisciplinaridade e a situacdes significativas do universo dos

estudantes.
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Também ficou evidenciado a colaboracdo para um ambiente acolhedor e
desafiador onde os estudantes relataram predisposicdo para buscar mais conhecimento,
ou seja, a ocorréncia das condi¢cfes essenciais para que a aprendizagem significativa
ocorra, segundo Moreira (2012, p. 8) “essencialmente, sdo duas as condigOes para a
aprendizagem significativa: 1) o material de aprendizagem deve ser potencialmente
significativo e 2) o aprendiz deve apresentar uma predisposi¢ao para aprender”. Vamos

acompanhar o relato do E20A para elucidar:

A participagdo unanime dos alunos com as atividades da aula prética, despertou
interesse de procurar explorar os assuntos dialogados em aula, da minha parte
despertou o interesse por videos explicativos na internet para obter conhecimento

para a minha vida.

Importante observar a participacdo docente na construcao desse ambiente, pois a
ele cabe 0o dominio da matéria de estudo, assim como o mapeamento conceitual do
contetdo e o planejamento e auxilio nas agdes que desencadeiem as atividades

intelectuais, como podemos ver nas palavras de Santos, Santos e Aragao (2013):

Este procedimento requer do professor: o dominio da matéria de estudo, a
realizacdo do mapeamento conceitual do contetido (reconhecimento dos conceitos
bésicos do assunto em pauta e das relagdes que se estabelecem entre eles). Requer
também a identificacdo das modalidades de recursos cognitivos e dos conceitos
cujo dominio os alunos manifestam em suas atividades. Cabe ao professor planejar
situacdes problemas (com sentido, isto é, que tenham significado para os
estudantes) e escolher materiais que sirvam de apoio para o trabalho que eles
realizar@o nas aulas. Atividades que propiciem a sua manifestacdo sobre dados
disponiveis e possiveis solucdes para os problemas que desencadeiam suas

atividades intelectuais (p. 3).

Percepcdes que podem ser ratificadas, quando o estudante analisa a contribuigédo
das mesmas para a participacéo e engajamento dos estudantes nas atividades. Pontuando
e contextualizando a participacdo massiva, 0s aspetos cognitivos e afetivos, assim como
a qualidade e o entusiasmo para aprender na disciplina. Onde, por vezes, eles encararam

como atividades ludicas e outras como “disputa empresarial”, no entanto observou-se
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sempre a prioridade pelo coletivo e agdes da turma. Como podemos ver no relato do
E23E.

Agrega bastante e acho que mantem, pois foi uma aula que teve poucas faltas, o
pessoal gostou das aulas. A qualidade das apresentacGes dos slides, os dois grupos
(empresas hipotéticas), um superior a outra, muito boa. E, até o entusiasmo do
pessoal com essa “disputa” ficou bem acirrado, pela vontade que estavam pela
disciplina, que todos estavam engajados. Normalmente, em outras disciplinas, a
gente demora entregar as tarefas. Aqui foi tudo bem, agregou muito, foi uma
disciplina saborosa, boa de saborear e estudar. Conversdvamos no nosso grupo
(grupo de WhatsApp da turma) falando amanha tem apresentacdo, tem isso, tem

aquilo. Agregou muito, muito! E, a turma gostou, com certeza.

O contexto acima apresentado traz evidéncias de contribui¢cbes que podem ser
observadas por varios angulos e que estdo claramente evidenciados na fala, tais como:
“foi uma aula que teve poucas faltas”; “a qualidade das apresentac6es dos slides, os dois
grupos (empresas hipotéticas), uma superior a outra”; “até o entusiasmo do pessoal com
essa “disputa” ficou bem acirrada, pela vontade que estavam pela disciplina”; e “agregou
muito, muito”; “Conversdvamos no nosso grupo (grupo de WhatsApp da turma) falando
amanhd tem apresentacdo, tem isso, tem aquilo”. Ao analisarmos tais fragmentos séo
perceptiveis situacdes afetivas que influenciaram a postura e a parte cognitiva, pois essa
inferéncia ajudou na frequéncia, na pontualidade, na qualidade de apresentacdo e na
motivacao e, por consequéncia, na aprendizagem.

Outra inferéncia que se mostra favoravel ao processo estd associada as
metodologias utilizadas. Para além, das relacdes e analises sobre as ordens que foram
utilizadas, ja analisadas anteriormente, evidencia-se que propiciaram a contextualizacdo
destas aos seus cotidianos, auxiliando a significacdo daqueles contelldos matematicos,
para uma aplicacdo de mercado, onde seja necessario ajuste de custo, para conseguir

melhor resultado. Como podemos acompanhar nas transcri¢cdes a seguir:

Acho que a ordem de utilizacdo das metodologias de ensino foi boa, fazer a
primeira aula pratica, aliando a teoria a préatica e depois fazendo a ordem inversa
possibilitou montarmos uma empresa competitiva, com disputa de menor valor e

qualidade, estimulando uma empresa a ser mais forte que a outra, com custos

60



melhores de compra, chegando a um preco final melhor. Acho que foi perfeito!
(E23E).

Situacdo que vem ao encontro do que refere Santos, Santos e Aragédo (2013, p. 1)
“o ensino da matematica exige cada vez mais uma significacdo maior de contetdos
estudados e que para isso se faz necessario uma mudanga de atitude do educador, ou seja,
uma uniformizacdo entre a teoria e pratica”. E, parece-nos que a significacdo ou
ressignificacdo teve auxilio nas estratégias metodoldgicas utilizadas.

Tais estratégias foram observadas numa perspectiva de analise dos custos e de
significacdo ou ressignificacdo, num sentido ndo literal e ndo arbitrario. Visto que num
primeiro momento, haviam elaborado atividades onde utilizaram 0s organizadores
prévios, como meio de alterar o subsuncor, o que para Ausubel (1978) tem,
respetivamente, como principais funcdes: servir de elo de ligagéo entre o que o aprendiz
sabe e 0 que deve saber, e servir como estrutura onde uma nova informagéo se integra no
cérebro humano. E, num segundo momento numa perspectiva de menor custo e maior
qualidade, ou seja, melhor resultado, com o auxilio da metodologia de Aprendizagem
Baseada em Problemas que segundo Leal et al. (2018, p. 107), tem como um dos
fundamentos, “ensinar o aluno aprender por meio da busca do conhecimento, utilizando
diferentes recursos. O objetivo do método é sair da unicidade do conhecimento do

professor para a diversidade”.

Indo ao encontro dos resultados evidenciados, onde a metodologia baseada em
problemas oportunizou aos estudantes perpassar varias areas do conhecimento, na busca
de solucdo para menor preco e maior qualidade, permitindo aos mesmos refletir com
criticidade ndo somente aqueles custos, mas também, sobre outros em outros aspetos da
vida, tais como, custos de compra e confecdo menores, para ampliar o resultado. Em uma

perspectiva como a descrita por Gongalves e Morais (2011):

Constitui um meio de promover situagdes de aprendizagem que deverdo atravessar
todas as areas e dominios, de modo que o aluno no seu processo de aprendizagem
seja confrontado com questdes que ndo sejam de resposta imediata mas que o
levem a reflectir no como e no porqué da aprendizagem que se propde desenvolver
(p. 1577).
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Nessa mesma perspectiva de situagOes de aprendizagem que atravessam todas as
areas e dominios, ao analisar a inferéncia da aula interdisciplinar, o E23E fala sobre as
possibilidades de descobertas, significacdes ou ressignificacdes, do Ensino Médio. E,
sobre a experiéncia “por causa dessa “disputa” ou avaliacdo da qualidade que fez com
que nos comportdssemos como uma inddstria mesmo, desde a utilizacdo dos EPIs,
fazendo todos os setores funcionar e a Contabilidade em si”. Onde tiveram que buscar as
respostas para o problema da qualidade e do custo. Como podemos ratificar na transcricdo

a sequir:

(...) Possibilitando descobrir coisas que de repente no Ensino Médio foram muito
fracas. E, que ndo foram descobertas, naquela época. Eu achei perfeito, como foi
feito. Até intercalando com as aulas de Antropologia, da professora Andreia, pois
agregou bastante. Nesta Gltima pratica, eu achei muito melhor que a primeira, por
causa dessa “disputa” ou avaliagdo da qualidade que fez com que nos
comportassemos como uma industria mesmo, desde a utilizacdo dos EPIs, fazendo
todos os setores funcionar e a Contabilidade em si. Foram bem abordados todos
os temas (E23E).

E, no aspecto de processo de ensino e de aprendizagem, as aulas interdisciplinares
mostraram-se benéficas, na ampliagdo das possibilidades de atividades tedrico-préaticas,
com perspectiva de condigbes para o processo de ensinar e aprender ativamente,
colaborativamente e interdisciplinarmente, num movimento dialético com as préprias
produgdes, buscando a partir deles novos indicadores ou pressupostos ainda néo

revelados. Como nos sugere Fazenda (2012):

Da importancia de se considerar o carater tedrico-pratico ou pratico-tedrico de
uma producdo interdisciplinar, no sentido de que esse movimento dialético podera
ensejar o desdobramento de muitos de seus itens e as proposic¢des de sinteses que

provocardo o surgimento de outras tantas sinteses (p. 82).

Evidenciando, também, que nesse contexto as agdes e relacdes entre os pares
devem ser diferenciadas, pois as a¢des interdisciplinares demandam ambiente de troca,
de parceria e de satisfacdo construido com investigacOes constantes sobre essas praticas,
numa perspectiva de melhoria continua e colaborativa, como nos descreve Fazenda
(2012):
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Numa sala de aula interdisciplinar a autoridade é conquistada, enquanto na outra
é simplesmente outorgada. Numa sala de aula interdisciplinar a obrigacdo é
alternada pela satisfacédo; a arrogancia, pela humildade; a soliddo pela cooperacéo;
a especializagédo, pela generalidade; o grupo homogéneo, pelo heterogéneo; a

reproducdo, pela produgdo do conhecimento (p. 86).

E, também mostram que as ac¢bes contextualizadas, interdisciplinares e com
potencial para trabalhar o ensino e a aprendizagem de maneira ativa e significativa,
contribuiram positivamente para a ressignificacdo e o éxito nas andlises de custos.
Atendendo ao critério central, descrito nos PCNs (2013, p. 43) que é o da contextualizacéo
e da interdisciplinaridade, que tém o potencial de permitir conexdes entre diversos

conceitos ou formas de pensamento matematico. Como podemos ver no relato a seguir:

Foi uma metodologia muito interessante, porque colocou a turma no meio do
assunto, ndo foi um contetdo s6 passado no quadro e impositivo. A turma
interagiu, acolheu o projeto que foi muito bem executado. Acredito que
praticamente todos os alunos levardo uma contribuicdo disso para o resto das suas
vidas. Eu ja tinha um pouco de ideia, mas para quem néo estava por dentro do
assunto foi preciso usar primeiro uma metodologia para depois aplicar a outra, se
fossemos diretos para a metodologia baseada em problemas, acho que algumas
pessoas ndo iriam captar o que estava sendo pedido. Desse jeito ficou muito bom
(E27E).

Quando o estudante diz “porque colocou a turma no meio do assunto, ndo foi um
contetdo s6 passado no quadro e impositivo” observa-se a questdo do pertencer, do fazer
ativo, do estar engajado no processo de ensinar e aprender. Referindo-se a efetividade das
suas participagdes, ou seja, numa perspectiva de aprendizagem ativa, que segundo Bacich
e Moran (2018, p. 2) “aumenta a nossa flexibilidade cognitiva, que é a capacidade de
alternar e realizar diferentes tarefas, operagfes mentais ou objetivos e de adaptar-se a
situagdes inesperadas, superando modelos mentais rigidos e automatismos pouco
eficiente”. Logo podemos identificar novas evidéncias de auxilio ao processo de ensino

e aprendizagem, numa perspectiva de aprendizagem ativa.

E, para além do pertencer, do engajamento e da disponibiladade para aprender

observaram-se aspetos que evidenciam aprendizagem significativa, por meio da relacéo
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entre as novas informagdes e as que j& tinham em suas estruturas, conforme a acepgéo de
Moreira (2011, p. 161): “A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagao
ancora-se em conceitos ou proposicdes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do
aprendiz”, bem como, a assimilagdo das ideias e a ressignificagdo tanto no processo de
aquisicdo quando de organizacao de significados em suas estruturas cognitivas. Podemos
elucidar na fala do estudante 11B “entrevero” facilitou a compreensdo do conteudo,
porém o namero utilizado, fora da realidade, para expressar a quantidade de funcionarios

em uma lanchonete, tornou as questdes menos interessantes”.

O estudante acima refere-se ao quantitativo de pessoas distribuidas nos setores
para a atividade (“entrevero” prato tipico do sul do Brasil), em uma das aulas préaticas.
Uma das prerrogativas desta atividade é a participacdo de todos os estudantes,
distribuidos em setores, simulando uma situacdo de empresa. E, claramente ele relaciona
situacOes usuais, com a implicacdo financeira dos custos de muitas pessoas dentro dos
setores. O que ocasiona uma distor¢do nos custos de producdo. Essa percepcdo mostra-
nos o que Ausubel (1978, p. iv) considera “o fator isolado mais importante para
aprendizagem significativa é aquilo que o aprendiz ja sabe, logo, deve-se determinar isso
e ensinar de acordo.

Podemos verificar esse facto em outros relatos, como por exemplo, no préoximo
que fala sobre as vivéncias financeiras praticas e a mudanca de percepc¢do e de acdo

quanto aos custos, como o do E22E:

Dificilmente no dia a dia a gente pensa: quanto vai sair aquilo; ou em fazer uma
pesquisa de precos. Acho que a gente sabendo fazer uma pesquisa até no dia a dia
isso é bem importante. Mudou minha visdo e acdo, antes eu ndo prestava muito
atencdo, simplesmente eu fazia e achava que acrescentando 20% ou 30% ja estava

no lucro, mas nao era bem assim.

Ou ainda no relato da estudante que conseguiu ressignificar a aprendizagem dos

custos para utilizar no seu empreendimento, como podemos acompanhar a seguir:

Na minha vida acredito que sim, pois tenho uma padaria e consegui entender
melhor o que a gente tem que aplicar Ia, eu nem ligava muito para essa funcao de

custos, de colocar valor em cima, de calcular o custo que tem até o preco de venda
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no mercado, mas agora eu entendo o porqué a gente tem que fazer isso e calcular
(E24E).

O tipo de aprendizagem significativa observado foi a aprendizagem proposicional
que para Moreira (2011, p. 165) é “a tarefa ndo é aprender significativamente o que
palavras isoladas ou combinadas representam, mas, sim aprender o significado de ideias
em forma de proposi¢ao”, onde os estudantes conseguiram ressignificar aprendizagens de
maneira propositiva, ou seja, passando a ver aquele aprendizado como sugestdo ao
controle, tanto de desenvolvimento de produto (empresarial) quanto para controle
pessoal. Como podemos ver no relato do E10B ““deu para ver na pratica como um gestor
faz o controle, no desenvolvimento do produto ...”, ou no do E26E “passei utilizar os

custos nas compras, no supermercado. Sempre ajuda, ne!.

Ou, ainda, ao transpor para uma conjectura empresarial e buscar questdes de custo
e beneficio, como fez o estudante 29E “Identifico aprendizagem significativa porque eu
tenho uma empresa, entdo para mim serviu bem porque eu ndo sabia e ndo colocava todos
valores que eram necessarios para fazer meu custo do produto final. Para mim esta sendo

muito utilizado”.

Soma-se aos resultados ja descritos as situacdes que apontaram as vivéncias
tedrico-praticas interdisciplinares e a importancia destas aos seus processos de
aprendizagem, especificamente nas aulas praticas. Que vai do planejamento a confec¢édo
e a analise de custos de um produto. Atividade que a maioria considerou importante a
aprendizagem, as significac@es ou ressignificacdes matematicas e de custos. E, apontaram
varios motivos pelos quais as consideram benéficas ao processo. Para elucidar tais
percepcOes vamos acompanhar algumas transcricoes.

Para um dos estudantes a importancia se da na percepc¢ao do processo produtivo e
nos elementos de custo a serem considerados para apuracdo correta dos custos, como

podemos observar:

Para mim, foi muito valido. Muito mesmo! Porque tudo que fago, no meu dia a
dia, anoto em planilhas, porque € dinheiro. Ajudou bastante, até mesmo umas
explicacOes que a senhora me deu depois da aula, coisas que eu ndo apontava, que
para mim ndo era importante, mas na verdade é um custo, como por exemplo,

valor da minha mé&o de obra, de depreciagdo, até gasolina de automovel eu ndo
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marcava, ainda que estivesse gastando para buscar um produto. Foi muito valido,
até na maneira de elaborar minhas planilhas de Excel, lembro das suas aulas
(E30E).

Tal percepcdo fez com ele ajustasse seus custos, adequando-os a realidade, tal qual
ocorria, isso fica evidenciado quando fala “na verdade € um custo, como por exemplo,
valor da minha méo de obra, de depreciacdo, até gasolina de automdével eu ndo marcava,
ainda que estivesse gastando para buscar um produto”.

Para outro, possibilitou perceber os elementos de custos para a tomada de deciséo,
profissional ou pessoal, evidenciando uma mudanga de postura, como podemos

acompanhar:

Para mim, foi um aprendizado com percepg¢do, mudou a minha visdo das coisas e
do que ndo executava, posso passar a executar a partir de agora. Vou olhar
diferente, vou saber me posicionar nos pro e nos contras. Me acrescentou demais
esse contelido, dessa maneira assim, seja para aplicar num neg6cio, numa
representacdo comercial, numa consultoria, na vida pessoal ou na propriedade
rural que tenho (E31E).

Houve ainda quem identificasse beneficios como auxilio na retomada de
conteddos, para aqueles que tém dificuldade em matematica, como podemos elucidar na

transcricdo a seguir, onde o estudante observa a possibilidade de apoio:

Essa inferéncia sera apoio para quem tem dificuldade. A Matematica utilizada foi
bem bésica e aplicada na metodologia, entéo foi bem entendido. No nosso curso
também tivemos matematica no inicio, ta certo que alguém poderia ter esquecido
e quer dar uma relembrada, mas eu acho que foi bem positivo. Perante a nossa
turma (E27E)

Como auxilio em suas préticas, onde pontuam os conhecimentos utilizados e como
foi sua trajetéria, enfatizando “foi bem tranquilo, as proprias aulas praticas ajudaram
bastante quanto a isso”, como podemos acompanhar:

A matematica por trabalhar com bastante porcentagem e regra de trés foi bem

tranquila. Algumas vezes me atrapalhava com Materiais diretos e Custos diretos,

mas foi bem tranquilo, as proprias aulas praticas ajudaram bastante quanto a isso.

Foi bem legal! (E32E).
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Todas as situagOes apresentadas apontam para a percepcao das aprendizagens apos
um processo de vivéncia tedrico e pratico numa perspectiva interdisciplinar, ou seja,
existem indicios de que o processo produtivo desenvolvido proporcionou um olhar
diferenciado aos seus processos de cunho pessoal ou profissional, fazendo com que eles
reavaliassem suas praticas e ajustassem o que era necessario, em termos de matematica e
de custos.

Observou-se tambem que a acdo interdisciplinar possibilitou ambiente para a
reflexdo docente, sobre as lacunas e suas consequéncias. Em um constructo de buscar
ambiente que pudesse significar e ressignificar a matematica e os custos, trazendo-as para
acdes da vida social, econdmica e financeira dos estudantes.

Portanto acredita-se que as interferéncias das aulas interdisciplinares com as
estratégias metodoldgicas implementadas propiciaram um ambiente de desenvolvimento
da criticidade e da reflex&o, onde docentes e discentes ressignificam suas praticas, como

na acepcao de Guimardes et al. (2016):

Para o estudante, as metodologias ativas proporcionam a interacdo com o assunto,
objeto de estudo e oportunizam o estimulo a construcéo do conhecimento de forma
ativa ao invés de recebé-lo passivamente do professor”. Ao passo que “para o
docente, por meio da reflexdo sobre sua experiéncia e acdo (préxis), acaba por

melhorar a qualidade do seu trabalho no espaco da sala de aula (p. 8).

Onde colaborativamente se ajudam e também se exercita o prazer de saborear 0s
produtos que sdo cooperativamente produzidos. Considerando todos os resultados
expostos, também podemos afirmar que fortaleceu o processo de ensino e de
aprendizagem nos aspetos cognitivos e afetivos, onde todos os participantes no processo,
contribuiram ativamente na construcao e reconstrucdo das estratégias e das atividades de
modo a melhor adequar-se contexto.

4.4 ldentificacdo de inter-relacdo entre impactos das lacunas e contribuicdo do
projeto

A abordagem deste topico partiu da questdo de investigagdo “Existem evidéncias
de inter-relagdo entre impactos e contribuicdes do projeto” e foi obtida a partir da
concretizagdo do seguinte objetivo “Inter-relacionar os impactos das lacunas e

contribuicdo do projeto nessa problematica”.
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Os estudantes quando questionados se conseguiam identificar contribuicGes do
projeto de ensino “Saboreando Contabilidade, Custos ¢ Matematica” no processo de
ensino e aprendizagem, identificaram varios aspetos importantes aos Seus processos
formativos, tais como: cognitivos, afetivos, de vivencia de producéo, de contextualizacio
dos custos na vida cotidiana, de conhecimento, da observancia do tedrico e do pratico,
assim como o despertar de uma visdo gestora.

Partindo dos resultados, ja apresentados anteriormente, relativos a estrutura
cognitiva, afetiva, erros nos custos de producdo, postura dos estudantes e contributos
decorrentes das aulas interdisciplinares onde ficaram evidenciadas lacunas e contributos
das aulas interdisciplinares, buscou-se inter-relacionar com as experiéncias relatadas
pelos estudantes sobre os contributos do projeto.

Numa perspectiva de utilizagdo da matematica foram apresentados critérios
relacionados com a afetividade inter-relacionados com aspetos cognitivos, sobre suas
participacdes nas atividades do projeto. Para exemplificar esse contexto podemos citar o
relato do E30E:

O projeto foi muito bom e bem vélido, apesar da dificuldade em Matematica, pois
fica mais claro para mim, até a Matematica. Pela maneira de explicar, as aulas

praticas contribuiram muito.

Evidencia-se a inter-relacdo entre as lacunas e a contribui¢cdo do projeto, como
diferencial para potencializar as estratégias de ensino e de aprendizagem. Situagédo
observada quando o estudante relata aspetos negativos sobre sua aprendizagem
matematica e na sequéncia frisa aspetos positivos, até mesmo no entendimento dos
conteudos Matematicos, a partir da sua participacdo nas a¢des tedrico-praticas. Portanto,
aponta-se 0 projeto como instrumento facilitador para o enfrentamento de tais
dificuldades.

Nessa mesma perspectiva podemos nos reportar aos resultados j& analisados e
disponiveis nos itens anteriores para olhar a sala de aula, onde acontecem as
implementacdes do projeto, como um ambiente acolhedor que proporciona condi¢Ges ao
estudante para se motivar e, mais do que isso, predispor-se a aprender significativamente,
pois cabe somente a ele essa escolha. As estratégias do projeto com materiais
potencialmente significativos, com atividades tedrico-praticas que buscam ensino e

aprendizagem ativa e significativa, s6 aconteceram porque 0s estudantes estavam
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predispostos a isso. E, sabe-se que essa predisposicdo passa por vérias situagdes, tais
como: afetividade, cognitividade, tempo extraclasse para estudar e elaborar as atividades,
timidez, bem como outras situa¢des que podem interferir no processo. Para elucidar essa

situacdo, vamos acompanhar a seguir:

Eu acho que contribui, porque o aluno que estiver “meio perdido” na parte de
Matematica vai aparecer para 0 grupo e 0 grupo vai encaminha-lo para a
professora de matematica ou a de custos. Ndo tem como o aluno ficar escondido,
como poderia ficar numa sala onde ficassem todos sentadinhos, sé ouvindo. Nesse
tipo de situacdo, todo mundo tera que fazer os célculos, o grupo se retine para
fazer os calculos, mas cada um tera que calcular individualmente. Nesse momento,
as dificuldades serdo encaradas de maneira natural, ndo com a pressdo e

exposi¢cdo, mas de maneira mais despojada e tranquila (E23E).

Na transcricdo acima evidencia-se a contribui¢do na acolhida e acéo coletiva dos
estudantes, possibilitando uma participacdo igualitaria, para aqueles que sdo timidos e,
ndo queiram se expor, ou ainda, aqueles que tenham dificuldades, mas ndo as expressem.

Em uma perspectiva cognitiva e afetiva os estudantes, para além das ja
mencionados anteriormente, pedem adesdo de mais disciplinas ao projeto, por
entenderem que amplia as expectativas teéricos-praticas inclusive para futuras praticas

profissionais, como podemos observar na voz deste estudante:

Eu gostei do projeto, achei bem interessante, acho que mais disciplinas podiam
aderir isso de ter aula pratica. Fica mais facil de conseguir entender e observar
tudo. Achei bem legal essa ideia e acho que facilita em tudo, tanto pra entender a
teoria que é passada, quanto para conseguir entender como se calcula o custo. Por
exemplo, podemos montar uma empresa nossa, uma agroindustria pra nés, tendo
conhecimento basico de Contabilidade, ainda que precise de um profissional com
formacéo e licenga para fazer os registos, teremos uma nog¢do de como chegar

naqgueles valores, podendo gerir os custos (E24E).

O estudante projetou um cenario de gestdo de negocio, onde fez a conexao entre
0s registos contéabeis que deverao ser feitos por um profissional devidamente autorizado

para tal. E, se como gestor dos custos, conhecer e ajustar os custos é imprescindivel para
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a melhoria dos processos dentro das empresas, segundo Bornia (2017, p.3) “no processo
de melhoria continua, a eliminagéo dos desperdicios ¢ pe¢a de fundamental importancia”.

Seguindo na linha de empreender e gerir suas atividades, o estudante 31E
consegue tracar um pararelo entre contribuicdo do projeto e suas percepcdes de andlise
de contexto para montar um empreendimento e geri-lo. Perpassando todas as etapas do
planejamento a gestdo. E, complementou dizendo que passou a ter uma Visdo
empreendedora que antes ndo tinham. Entende-se que o relato é grande e que talvez, nem
coubesse coloca-lo na integra, entretanto devido a riqueza e completude do mesmo,

vamos disponibilizar na integra:

Consigo identificar como contribuicédo do projeto a percepcdo de que se fossemos
empreender, a primeira parte seria: planejamento, pesquisa, gestdo e conclusao.
Entdo eu usei esses quatro parametros nessa disciplina para que fosse
adequadamente aprendida no meu contexto e do jeito que gosto de aprender.
Sempre divido nessas partes assim, ndo tive dificuldade nenhuma. O que
aconteceu é que abriu uma visdo que a gente até entdo ndo tinha, que é a
empreendedora. A gente tem como consumidor, agora como empreendedor, n0s
ndo temos essa cultura de empreendedorismo. Entdo, essa matéria ajuda aqueles
que tém. E, para mim se for fazer algum dia isso, com certeza eu vou me embasar
em tudo que aprendemos. Acho que didaticamente a pratica me ajudou muito para
resolver o problema depois. Minha percep¢do de execucdo ajudou muito na
concluséo (solucdo do problema). Eu vejo nesse sentido, ndo tive dificuldade
nenhuma. Com a teoria junto da pratica a gente define melhor e se adequa melhor
as execucdes e aos problemas que vao surgindo. Foi um grande ganho de
aprendizado (E31E).

O contexto acima, mostra-nos evidéncias de aprendizagem ativa e significativa,
na concepcdo de Bacich ¢ Moran (2018, p. 2) definem como: “quando avangamos em
espiral, de niveis mais simples para mais complexos de conhecimento e de competéncia
em todas as /dimensdes da vida”. Importante destacar que tais aspetos de conhecimento
transcenderam a aprendizagem dos conteudos de custos, indo ao encontro do
desenvolvimento de competéncias para outras dimensdes da vida.

Importante relembrar que vimos anteriormente no item 4.2.2 que as lacunas

matematicas impactaram na apuragdo dos custos, bem como no aprendizado da disciplina
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de analise de custos. Os inumeros erros de calculos encontrados contribuiram para os
erros no valor de custos diretos e indiretos, assim como no custo do produto. E,
consequentemente, nas margens de contribuicdo e ponto de equilibrio. Entende-se essa
como uma das maiores problematicas a ser superadas onde o conhecimento
interdisciplinar é imprescindivel. E, na voz dos estudantes é perceptivel, que veem nas
acOes do projeto meios para superar esse desafio. Em uma perspectiva de resgate de

conteddos, como podemos acompanhar:

Com certeza, pois o aluno que ndo tem muita ideia de Matemaética, ele vai ter
aquela aula ali e até vai querer aprender, vai buscar o conhecimento. E,
consequentemente terd ajuda da professora de Matematica que esta disponivel,

quando voltar para Analise de Custos ele vai conseguir aplicar (E27E).

O estudante fala do auxilio para retomada dos contedos matematicos, uma das
acOes tedrico-prética do projeto, onde a professora de matemaética faz a retomada dos
conteddos utilizando os dados de custo, registados pelos proprios estudantes.

Outra percepcdo de aprendizagem e contributo sobre as acdes tedrico-pratica do
projeto é a oportunidade de vivenciar 0s custos em um processo produtivo, identificando-
0S, OU seja, a experimentagédo da confecgcdo do produto, passando por todas as etapas, do
planejamento a execugao, separando os custos. Situacao apontado pelo E22E “considero
que o projeto contribuiu na parte da vivéncia da producdo, no caso, toda a parte de custos
da producdo (custos indiretos e diretos) e em saber a diferenca entre eles. Acho que € o
que pode mais confundir no momento da diferenciacdo”.

Outro estudante, apontou para as questdes de significacdo e ressignificagdo, ou
seja, passou a aplicar nas vivéncias cotidianas, aquela aprendizagem da sala de aula. Aqui

também é possivel identificar aspetos dos contextos formal e informal de aprendizagem:

Considero que o projeto contribuiu claramente, perfeitamente e bem réapido até.
Todas as disciplinas que tive nesse semestre agregou muito, mas para mim,
Analise de Custos foi a que mais agregou. Eu até comento as vezes com a minha
esposa, brinco com ela, sobre os custos. Digo olha o que esta gastando, olha o gas,
uma das coisas que ndo fazia era controlar o tempo de duracdo de um botijéo de
gas, passei a fazer o controle, para fazer um célculo de gastos. Ndo fazia esse tipo
de coisas (E23E).
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Tal situagdo remete-nos a Moreira (2001, p. 13) “esses significados ndo sdo
entidades estaticas, mas pontos de partida para a atribuicdo de outros significados. Tem
origem, entdo, a estrutura cognitiva (os primeiros significados), constituindo-se nos
“pontos de ancoragem” dos quais derivam outros significados”.

O processo de ensino e aprendizagem é muito dindmico, aprende-se e ensina-se
constantemente, portanto, existe a necessidade de avaliacao das praticas e das pesquisas
para subsidiar o processo, numa acepc¢ao como salienta Fazenda (2012, p. 40) “Ensinar
volta a ter, com Montessori, a mesma conotacdo encontrada no léxico comum, de que
ensinar é aprender, porque ensinar € sobretudo pesquisar, e por isso, também, construir é
aprender”. Nesse sentido, 0 projeto também se mostra importante para evidenciar as
relacdes tedrico-praticas para o ensino e a aprendizagem. Situacao que podemos observar
na fala de que se o ensino tivesse sido sé tedrico, quando fossem colocar em pratica, ndo

saberiam, do estudante E25E como podemos acompanhar:

Acho que o projeto contribui bastante, conseguimos além de ver na teoria, ver na
pratica, bastantes coisas. Se fosse sO na teoria acho que seria complicado, pois
quando tivessemos oportunidade de colocar em pratica, ndo saberiamos como.

Fazendo é bem diferente, o aprendizado é maior.

Entende-se que ficaram evidenciadas as prerrogativas para um ambiente onde
fosse possivel aprender significativamente, com materiais e atividades potencialmente
significativas. Entretanto, cabe frisar que a aprendizagem significativa evidenciada, so foi
possivel aqueles estudantes que tiveram predisposicdo para aprender, uma das premissas
bésicas enfatizada por Moreira (2012, p. 8), pois, “o material s6 pode ser potencialmente
significativo, ndo significativo: ndo existe livro significativo, nem aula significativa, nem
problema significativo (...), pois o significado esta nas pessoas, ndo nos materiais”. Nesse
sentido acredita-se que a significacdo para além da sala de aula ajudou na predisposicao,
na motivagéo para participar, como podemos ratificar em “acaba pegando gosto” no relato

a sequir:

Ah, sim! Claro! Pois o aluno esta ali e esta entendendo tudo que esta acontecendo
e acaba pegando gosto. Como eu disse acaba aplicando para ele mesmo. Nessas

aulas préticas pode alguém estar pensando em algum negadcio, tipo um restaurante,
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pois N0sso curso é da area alimenticia, pode até contribuir para ele pensar maior,

porque ele ja tem aquela nocdo e sabe o que pode fazer por ele mesmo (E27E).

No relato acima, novamente é perceptivel a questdo de aprendizagem e do
empreendedorismo. O que sugere que as significacdes feitas pelos estudantes, sobre a
questdo dos custos, transcenderam 0s objetivos iniciais do projeto e de retomada dos
contedos de matematicos.

Registam-se também, evidéncias do contributo nas a¢fes de permanéncia e éxito,
oportunizada pelas atividades do projeto. Para tal, partimos do depoimento da estudante
E19A “Infelizmente ndo pude ter um bom aproveitamento da disciplina, até estava
pensando em desistir da disciplina, pois para mim ficou complexa em decorréncia de ter
faltado nas aulas”. Entretanto, regista-se que a mesma ndo desistiu, precisou fazer
reavaliacdo, mas terminou com éxito na disciplina. E, na avaliacdo final sobre as

influéncias ou ajudas das aulas préticas e do projeto ela escreveu:

Tenho certeza que foram positivas, além disso foi a primeira atividade do tipo que
tivemos durante todo o curso, o que mostrou ndo s a necessidade de mais
atividades assim, como as nossas dificuldades e progressdo em trabalhos
posteriores” (E19A).

Situacdo ratificada também, na segunda implantagdo, conforme podemos
acompanhar no relato abaixo quando regista “ajuda bastante a ndo desistir” como

podemos observar a seguir:

Com certeza, ajuda bastante a ndo desistir, pois a pratica ajuda a teoria. As duas
juntas s&o bem melhores para o aluno entender e facilita entrar na disciplina. As

vezes na teoria ndo enxergamos como acontece (E26E).

Ou ainda, em uma situacdo de dificuldade, em que a estudante fala “se o projeto
fosse usado em Matematica & no primeiro semestre eu ndo teria ido para exame”, refere-
se ao uso de uma metodologia tedrico-prética, e atribuiu o insucesso naquela disciplina a
metodologia utilizada. Obviamente que numa situacdo de anélise esse argumento € muito

suscinto. Vamos acompanhar a fala desse estudante:

Com certeza sim, e se 0 projeto fosse usado em Matematica la no primeiro
semestre eu ndo teria ido para exame. Se a gente conseguisse visualizar o que o

professor de Matemaética pede, nos facilitaria muito, pois no decorrer da minha
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vida, sempre tive dificuldade. Agora nos ultimos semestres eu simplesmente perdi
essa dificuldade (E28E).

Entretanto se analisar o contexto geral dos resultados com aspetos afetivos e
cognitivos relativos a Matematica vamos ao encontro da acepcdo de Santos, Santos e
Aragéo (2013):

Nesse contexto, € fundamental que o professor incentive e crie espacos em sala de
aula para o desenvolvimento da curiosidade intelectual, os porqués séo
fundamentais, mas também as deducdes e hipoteses para alcancar as respostas
esperadas. Essas peculiaridades, olhadas de fora, isto é, na perspectiva de quem
vai ensinar ou aprender, ajudam a aquilatar dificuldades do ensino, ou pelo menos,
a perceber alguns pontos que merecem a atencdo dos interessados no assunto (p.
5).

Onde acdes e espacos propicios podem contribuir de maneira decisiva no processo
de ensino e de aprendizado, em aspetos que perpassam o desenvolvimento da curiosidade
intelectual até a percepc¢do dos pontos que merecem atencdo. Ou ainda, as decisdes de
permanéncia, ou nao, em uma disciplina, como respondeu o E30E quando questionado
sobre correlagdo entre o projeto e 0s aspetos de permanéncia e¢ €xito.“Sim, estava
matriculado em duas disciplinas e optei por essa até porque utilizo essa disciplina em
casa, no meu dia a dia e no trabalho” (E30E).

Também houve observacdo da contribuicdo para os aspetos de motivacao,
situacdo importante pelas caracteristicas de trabalhador—estudante, das turmas
pesquisadas. Depois de uma jornada de trabalho, o cansaco e o sono séo fatores
complicados, embasa-se nisso, a importancia de nao estar em um ambiente com “aulas

macantes e repetitivas”, como podemos perceber na fala a seguir:

Com certezal Com certeza! N&o fica uma aula magante, batendo sempre na mesma
tecla, tu diversificas a forma de ensino e da um incentivo para o aluno para
diversas maneiras de aprender. Com certeza indico seguir nessa metodologia.
Muito bom! (E32E).

Apresentados os resultados qualitativos podemos destacar que os estudantes veem

nas atividades do projeto uma contribuicdo expressiva para os fatores cognitivos e
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afetivos. Destacam as questdes de ambiente contextualizado e engajamento entre 0s

pares, como podemos acompanhar no relato a seguir:

Eu acho que sim, pra mim sim, porque se torna mais interessante a aula. Nao é so
aquela coisa do tedrico so sentado, olhando, fazendo, escrevendo. Tu consegues
tirar davidas tanto com o professor, quanto com os colegas. E consegue ver melhor
tudo que tem que aplicar, isso tem que fazer, isso ndo precisa, isso tem que anotar,

iSso aqui ndo precisa é mais facil eu acho, eu gostei bastante (E24E).

Para buscar outros aspetos para as analises vamos apresentar os resultados
quantitativos relativos aos resultados finais, nos dois semestres de implementagdo do

projeto. Foram os seguintes:

Tabela 5: Resultado final dos estudantes pos implementacao do projeto

Estudant c eristi Turma A Turma B
studantes aracteristicas N Alunos % N° Alunos %
21 100 11 100
Aprovados (as) Total Aprovados(as) 20 95,2 11 100
Feminino 8 38,1 5 455
Masculino 12 57,1 6 54,6
Sem Reavaliagéo 18 85,7 11 100
Com Reavaliacéo 2 9,5 0 0
Reprovados (as) Total Reprovados(as) 1 4,8 0 0
Por aproveitamento 0 0,0 0 0
Por Faltas (Evaséo) 1 4,8 0 0
Feminino 1 4,8 0 0
Masculino 0 0,0 0 0

Fonte: Relatério consolidado da disciplina de Analise de Custos do Sistema Q-Académico, 2018/2 e 2019/1

Importante salientar que na primeira implantagdo, as duas estudantes que
aparecem reprovadas, ao final do semestre, desistiram do curso, ainda no inicio do
semestre, uma estudante por motivos pessoais nao frequentou qualquer aula, e outra
porque trocou de modalidade de ensino optou pela Educagédo a Distancia. Participou na
primeira atividade pratica. Portanto, as reprovacgdes foram por frequéncia na disciplina.
Teve, ainda dois estudantes que precisaram reavaliacdo, entretanto conseguiram éxito. Na
segunda implementacdo, todos os estudantes conseguiram éxito, sem reavaliacao.

As acOes de ensino e de aprendizagem do projeto tiveram contribuic6es tanto dos

discentes, quanto dos docentes, pois colaboraram na construcdo de um olhar docente
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interdisciplinar, numa amplitude maior. Passando ao entendimento das questdes técnicas,
de perfil necessario aos desafios enfrentados, encontrados e superados pelos professores

bem-sucedidos nas questdes de interdisciplinariedade, como define Fazenda (2012):

O professor interdisciplinar traz em si o0 gosto especial por conhecer e pesquisar,
possui um grau de comprometimento diferenciado para com seus alunos, usa
novas técnicas e procedimentos de ensino, porém, antes, analisa-os e doseia-0s
convenientemente. Esse professor é alguém que esta sempre envolvido com o seu
trabalho, em cada um de seus atos. Competéncia, envolvimento, compromisso
marcam o itinerario desse profissional que luta por uma educacdo melhor.
Entretanto, defronta-se com sérios obstaculos de ordem institucional no seu

contidiano (p. 31).

Durante a implementacdo do projeto foram observados varios momentos de troca
de experiéncias, de estudo, de avaliacdo, analise e reflexdo entre os pares, ou seja, entre
os docentes, os discentes, entre discentes e docentes. O que reforca as questdes
interdisciplinares e amplia as condicdes e estratégias de ensino e de aprendizagem. Como

por exemplo, essa percebida e relatada pelo estudante a seguir:

Uma coisa que surgiu até durante uma das nossas aulas préaticas foi a manifestacédo
de interesse do Professor Marcelo em participar do projeto saboreando levando os
calculos para dentro da sua disciplina, numa aula pratica dentro da industria, o que
acredito ser muito mais vantajoso para 0 nosso curso, ficando mais claro a nossa

visdo dentro da industria (E28E).

No contexto apresentado, entende-se que os resultados confirmam a inter-relagéo
entre os impactos das lacunas de conhecimento e as contribuicbes do projeto na
problematica, uma vez que as atividades interdisciplinares, com retomada de contetdos
de Matemaética da Educacao Basica, possibilitaram aos estudantes éxito em seus estudos
na disciplina de Anélise de Custos, com evidéncias de aprendizagem ativa e significativa.
Numa perspectiva de significacdo e ressignificagdo que permite projetar uma
aprendizagem que transcende contetdos e ementas especificas para tornar-se ensino e
aprendizagem que faca diferenca na vida das pessoas.

Nesse sentido podemos observar na transcricdo a seguir, o quanto um fazer

diferente em sala de aula, cooperativo e colaborativo torna-se uma acdo que transcende
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aquele espaco, indo para contributos diretos na vida social e financeira, num aspecto

regional. Vamos acompanhar:

Vou te dar uns exemplos basicos: minha sogra, trabalha em Santa Vitoria e faz
pdo para vender. Vai vir para Pelotas e fara além de pao, bolinhos de batata e ndo
tem ideia de como cobrar. O meu cunhado mesmo disse a ela, vé como esta
cobrando, pois, as vezes acha que esta ganhando dinheiro e € ilusério. Entdo estou
ajudando-a nisso, quantificar o que ela comprou e gastou, colocar o valor da mao
de obra dela que nem pensava em colocar no Custo de producgéo, pois ela
simplesmente pensava um pao deve custar tanto, entdo vou cobrar tanto. Para mim
foi bem legal!; tenho uma tia em Camaqua que faz risséis para vender e ndo tem
nem ideia de quanto vai cobrar, ela cobra um valor que ela acha justo, mas sera
que é justo?!. Até marquei de ir para 14, falar com ela, para colocarmos no papel,
0 quanto gasta, a mdo de obra, o gas. Achei bem interessante, quando comecei a
fazer essa disciplina ja comecei a pensar nelas, porque elas ndo tém ideia do que

estavam cobrando (E32E).

Quando percebemos a dimensdo geografica e social atingida a partir das acdes de
um projeto de ensino, com perspectiva interdisciplinar, de aprendizagem significativa e
ativa, parece-nos importante refletir sobre as didaticas utilizadas e como elas podem
ampliar as condi¢des de mudanca de vida, por meio da educacao.

E, essa percep¢cdo nos traz muitos outros questionamentos, alimentando e
realimentando a necessidade de manter-se em investigacéo e avaliacdo constante sobre as
praticas em sala de aula. E, sobre o quanto essas a¢fes impactam na vida dos estudantes

e na sociedade de maneira geral. Em conformidade com a ace¢éo de Fazenda (2012):

A metodologia interdisciplinar parte de uma liberdade cientifica, alicerca-se no
didlogo e na colaboracdo, funda-se no desejo de inovar, de criar, de ir além e
exercita-se na arte de pesquisar — ndo objetivando apenas a valorizagao técnico-
produtiva ou material, mas sobretudo, possibilitando uma acese humana, na qual
se desenvolva a capacidade criativa de transformar a concreta realidade mundana
e historica numa aquisi¢do maior de educacdo em seu sentido lato, humanizante e

libertador do proprio sentido de ser-no-mundo (p. 69).
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Todas as situacdes apresentadas e analisadas evidenciam claramente que o projeto
contribuiu para o processo de ensino e aprendizagem. Em aspetos tais como,
proporcionar: um ambiente acolhedor e contextualizado, ac¢des interdisciplinares que
possibilitaram significar e ressignificar matematica e custos, avaliacdo do processo de
ensino e aprendizagem e dos participantes, ajuda no resgate de conteldos, nas conexdes

dos conteddos de matematica e de custos, €, nas vivéncias tedricas e praticas.
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Capitulo V: Consideracg0es Finais

A atividade docente € muito desafiadora, pois exige atualiza¢do e investigacao
constante. Situacdes cotidianas que podem ser utilizadas numa determinada turma, néo
sdo, necessariamente, eficazes em outra. Portanto, a atengdo ao fazer docente é
permanente. As investigacOes devem ser continuas, para que o processo de ensino e de
aprendizagem tenha exceléncia, contribuindo assim, tanto para os discentes quanto para
os docentes.

Numa perspectiva de educacdo ativa, significativa e interdisciplinar, onde a
significacéo e ressignificacdo possam transpor as barreiras usualmente encontradas, tais
como tempo para estudo, lacunas de aprendizagem, num aspecto de boa experiéncia
afetiva e cognitiva, possibilitando ao docente a satisfacdo do dever cumprido e ao discente
a oportunidade de trazer para sua vida cotidiana as li¢ces aprendidas. Onde os conteidos
e 0 contexto de sala de aula possam ser enriquecidos pelo ensinar e aprender docente e
discente.

O ensino e a aprendizagem nas disciplinas de Contabilidade de Custo ou Analise
de Custos, desde o inicio da minha carreira docente, foi motivo de avaliacdo, preocupacdo
e cuidados especiais. Motivo pelo qual iniciei a proposta empirica das aulas praticas em
2012 que posteriormente (2016 — 2018) foram pesquisadas, avaliadas e validadas.

O meu primeiro mestrado no Brasil constituiu um produto educacional, com ac¢des
metodoldgicas e estratégias educacionais, buscando a melhoria do processo de ensinar e
aprender. Entretanto, sempre a partir dos resultados, novas propostas foram surgindo,
demandando novas pesquisas, ou seja, a cada descoberta, uma série de possibilidades se
apresentam, tornando-se necessario a averiguacdo da melhor alternativa, ao grupo
daquele momento. Como a investigacdo que oportunizou a elaboracdo desta dissertacéo.

Nessa perspectiva novas abordagens e investigacBes tornam-se continuas e
permanentes, pois a partir da aplicacéo e dos resultados das pesquisas, novas construcdes
de cenarios vao sendo possibilitadas, tornando o processo dinamico, em construcdo e
reconstrucdo permanente, onde é possivel ampliar o entendimento sobre a problematica
encontrada na disciplina de Anélise de Custos, bem como, ampliar o entendimento e as
possibilidades técnicas e de recursos, para que 0 projeto de ensino “Saboreando
Contabilidade, Custos e Matematica” possa contribuir, ainda mais, no processo de ensino

e aprendizagem. Numa perspectiva de custos para as decisfes do cotidiano, conseguindo
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identificar as conexdes da alfabetizacdo matematica com as decisfes gerenciais de custos,
seja para rotinas pessoais, seja para a gestao de um empreendimento.

Importante salientar que os resultados mostram que as lacunas de conhecimentos
matematicos, identificados em duas turmas diferentes, impactaram nos erros encontrados
na disciplina de Analise de Custos, numa perspectiva de conhecimento desta ciéncia que
perpassa a alfabetizacdo, o letramento, a literacia e a contextualiza¢do. E, que isso
impactou na apuracdo dos resultados e no entendimento dos conceitos de custo. Portanto,
frisam-se aqui as contribui¢fes evidenciadas pelas atividades propostas no projeto, nos
aspetos: cognitivos e afetivos, postura, promocdo de ambiente acolhedor e propicio ao
desafiar-se de maneira contextualizada, numa perspectiva de metodologia ativa e
significativa que contribuiu tanto para discentes quanto para o0s docentes.

Entretanto, trabalhar nesta perspectiva nem sempre é facil, exige muito
comprometimento com o processo, com os estudantes e, por vezes, o exercicio demasiado
de resiliéncia para adaptar-se as mudancas e aos entraves do processo. Além disso, € claro
de uma jornada bem mais extensa compensada pelo prazer de desvendar uma
problematica e contribuir para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem.

Como sintese dos resultados destacamos:

- As principais lacunas de conhecimentos (literacia matematica) dos estudantes
estdo relacionadas com as habilidades matematicas de efectuar calculos e de utilizacdo da
matematica em situagdes praticas do cotidiano, constatando-se que a falta dessas
habilidades trouxe consequéncias de ordem cognitiva e afetiva num nimero consideravel
de estudantes, nomeadamente nos erros cometidos e na qualidade das analises de custos
efetuadas;

- Os erros na apuracdo dos custos de producdo foram predominantemente
encontrados na determinacdo de custos diretos, materiais diretos ou custos indiretos,
provocados por erros matematicos associados, principalmente, a conversdes, regra de trés
e arredondamento;

- A postura dos estudantes diante das dificuldades encontradas caracterizou-se por
acOes positivas e negativas diretamente associados a aspetos cognitivos e afetivos,
salietando-se que os estudantes tiveram predisposi¢cdo para aprender e conseguiram

superar-se diante das dificuldades;
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- As contribui¢des do projeto de ensino “Saboreando Contabilidade, Custos e
Matematica” no processo de ensino e aprendizagem foram caracterizadas pela
oportunidade dos estudantes vivenciarem situa¢cdes que permitiram associar a teoria a
pratica, possibilitando a ampliacdo do olhar discente e docente no processo de ensinar e
de aprender, de maneira ativa, interdisciplinar, colaborativa e cooperativa. O projeto
constituiu um conjunto estratégias didaticas planejadas, efetivadas e avaliadas
continuamente, na perspectiva de atenuar os efeitos das lacunas, atendendo as
necessidades e objetivos, principalmente associados ao saber fazer daqueles estudantes;

- Os impactos das lacunas dos estudantes em matematica foram diminuidos, ou
ultrapassados, com a contribuicdo do projeto “Saboreando Contabilidade, Custos e
Matematica”, nomeadamente, nos aspectos cognitivos, afetivos, de vivéncias de
producéo, de contextualizacdo dos custos na atividades da vida cotidiana, de experiéncias
tedrico-praticas, assim como no despertar do empreendedorismo e de uma visdo gestora.

Os resultados dessa dissertacdo evidenciaram a necessidade da construgcdo e
utilizacdo de recursos educacionais que possibilitem auxiliar os estudantes, no momento
dos calculos de custos, na tentativa da significacdo e ressignificacdo da matematica e da
apuracgéo correta dos custos. Uma das possibilidades estudadas visa um ambiente onde
seja possivel o agrupamento dos dados de maneira integral e segura, onde as atualizagdes,
feitas pelos estudantes migrem para um espaco correspondente e de facil visualizagdo, de
modo que auxiliem os estudantes nos calculos ou na conferéncia dos mesmos, em um
ambiente de facil acesso.

Portanto, recomenda-se a ampliacao de parcerias com especialistas, buscando para
a equipe do projeto um profissional da area das tecnologias da informacao e comunicacao,
para que conjuntamente possam construir um simulador de custos, que tenha as
caracteristicas necessarias, numa perspectiva de recurso educativo digital,
preferencialmente aberto.

O processo de aprender e ensinar é complexo, demanda comprometimento,
pesquisas e um fazer continuo, justamente por isso é tdo desafiador e prazeroso, pois
permite-nos um construir € um reconstruir téorico e pratico que permite conectar 0s
conhecimentos, possibilitando significar e ressignificar nossas vivéncias em todos os
contextos, seja, formal, informal ou ndo formal, tormando essa aprendizagem o

diferencial nas relacdes sociais, econdmicas e financeiras da vida pessoal ou profissional.
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Anexo 1: Modelos de avaliacédo dos estudantes, relatos e autoavaliagéo

1.1 Planilhas para aula prética

No planejamento e na execucao da aula pratica (confec¢do do produto) devemos
segregar e registar os materiais e a mao de obra de acordo com as Terminologias de
Custos. Observando as ocorréncias no processo produtivo, custo direto e ou nos demais
setores, materiais ou atividades que representem custos indiretos. Todos os dados deverao
ser anotados com precisdo pois deles resultardo os célculos do custo de producéo (Custo
Padrdo X Real e suas respectivas variacdes) e o estudo do conteudo.

Os conteudos que serdo estudados durante todas as etapas do processo de
confeccdo estdo nas unidades | e Il: UNIDADE | — Conceituagdo 1.1 Origem da
contabilidade de custos 1.2 A ligacdo da contabilidade de custos a contabilidade gerencial
1.3 Terminologia basica de custos 1.4 Algumas classificacdes e nomenclaturas de custos
e UNIDADE Il — Célculo de Custos 2.1 Custo das mercadorias vendidas 2.2 Custos dos
produtos vendidos 2.3 Custo dos servicos prestados. Material disponibilizado no Q-
académico.

Durante os calculos irdo utilizar conhecimentos matematicos basicos como as
quatro operagOes, conversdao de unidade e regra de trés. Onde acontecerdo aulas
interdisciplinares com Matematica, atividades do Projeto de Ensino “Saboreando Custos
e Matematica”

OBS: Os materiais deverdo ser adquiridos pelo menor valor, considerando 0s

produtos e marcas definidas no momento do planejamento.

Planejamento da atividade

Estudante: Data do planejamento / /

Data Prevista para Confeccdo: _ / / Data da confec¢éo / /

Qual o produto?

Previsdo de demanda? Quantidade confeccionada?
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Maéo de obra/ setores

Orgcamentos/compras
Valor da hora:
Custo Previsto/Padréo Custo Real OBS
Nome Tempo | Valor | Valor | tempo | Valor | Valor
unitario | total unitario | total
Total do Setor
Mao de obra/ setores
Contabilidade e Administracdo
Valor da hora:
Custo Previsto/Padréo Custo Real OBS
Nome Tempo | Valor | Valor | tempo | Valor | Valor
unitario | total unitario | total
Total do Setor
Mao de obra/ setores
Producédo
Valor da hora:
Custo Previsto/Padréo Custo Real OBS
Nome Tempo | Valor | Valor | tempo | Valor | Valor
unitario | total unitario | total

Total do Setor
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Mao de obra/ setores

Supervisdo de producéo

Valor da hora:

Custo Previsto/Padrao Custo Real OBS
Nome Tempo | Valor | Valor | Tempo | Valor | Valor
unitario | total unitario | total
Total do Setor
Mao de obra/ setores
Supervisdo geral
Valor da hora:
Custo Previsto/Padrdo Custo Real OBS
Nome Tempo | Valor | Valor | tempo | Valor | Valor
unitario | total unitario | total
Total do Setor
Mao de obra/ setores
Midias
Valor da hora:
Custo Previsto/Padrado Custo Real OBS
Nome Tempo | Valor | Valor | tempo | Valor | Valor
unitario | total unitario | total

Total do Setor
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Maéo de obra/ setores
Apoio/Limpeza
Valor da hora:
Custo Previsto/Padréo Custo Real OBS
Nome Tempo | Valor | Valor | tempo | Valor | Valor
unitario | total unitario | total

Total do Setor

Observacdes (para registro do percurso)

1.2 Folha de calculos

Os célculos para a aula préatica deverdo ser entregues juntamente com as planilhas.

1.3 Planilha para apuracéo de resultados da Aula Pratica

Produto: Dia / /

Apure o Custo-padrdo, o Custo Real e as varia¢des do produto confeccionado.

Custo-padréo Custo Real VariacGes
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Materiais Direto

Mao-de-obra Direta

Custos Indiretos

Total
a) Qual a variacdo dos materiais diretos?
b) Qual a variagdo da Mao-de-obra Direta?
C) Qual a variagéo dos Custos Indiretos?

d) A previsdo no Custo-padréo ira possibilitar a ratificacdo ou ndo dos dados no
Custo Real, caso o Custo-padrdo seja menor que o Real quais sdo as possiveis
consequéncias?

e) Qual foi a Margem de Contribuigéo pelo Custo Real e qual percentual representa
se mantivermos o preco da por¢do R$ 18,007

f) Considerando que os Custos Fixos sdo de 12.000,00 qual é o ponto de
equilibrio?

1.4 Guido parao relato (Turma A)

Faca um relatorio de sua trajetoria durante cada etapa da aula pratica (o que sabia?
0 que aprendeu? Principais informacdes a ser compartilhadas? Avaliacdo da atividade e
auto avaliaco).

Falemos sobre o seu sentimento em relacdo a Matematica?

Vocé percebeu alguma relacdo entre a Matematica e a nossa disciplina? Achas
que uma defasagem de conhecimento em contetdo de matematica poderia influenciar na
aprendizagem dessa disciplina (justifique para sim ou néo)

Na sua opinido a aula de matematica do projeto de Ensino Saboreando
Contabilidade, Custos e Matematica” influenciou ou ajudou na realizacdo dos céalculos
do Custo do Produto? (justifique sua resposta para sim ou para nao)

As aulas praticas de Contabilidade de Custos do Projeto de Ensino “Saboreando
Contabilidade, Custos e Matematica” influenciaram ou ajudaram no entendimento dos
conteddos da disciplina de Analise de Custos? (justifique sua resposta para sim ou para

nao)
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Anexo 2: Questionario para diagnostico aplicado no primeiro encontro

Pesquisar e avaliar o processo educacional € imprescindivel para a adequacédo das

metodologias de ensino e aprendizagem. Portanto sua participacdo com a auto avaliacio

é de suma importancia. Colabore respondendo os questionamentos a seguir:

1)
2)
3)

4)

5)

6)

O que conhece ou imagina sobre Custos?

Qual o seu sentimento e conhecimento em relagdo a Matematica?

Vocé percebe alguma relacdo entre a Matematica e Analise de Custos? Acha que
uma defasagem em conteudos matematicos poderia influenciar na aprendizagem
dessa disciplina (justifique para sim ou ndo)

Na sua opinido aulas praticas de Contabilidade de Custos poderdo ajudar no
entendimento dos contetdos dessa disciplina? (Justifique sua resposta para sim
Ou para nao)

Vocé utiliza a Contabilidade de Custos no seu cotidiano? (Explique onde e
como)

Quais sdo as suas expectativas para a disciplina no encerramento do semestre?
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Anexo 3: Relatorios consolidados de aproveitamento

CAMPUS PELOTAS - VISCONDE DA GRACA
REGISTROS ACADEMICOS
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Anexo 4: Projeto de pesquisa: Lacunas no letramento matematico e projeto de
ensino “saboreando contabilidade, custos e matematica: impactos e
perspectivas no ensino e na aprendizagem da disciplina de analise de custos

Instituicdo para a qual sera realizada a Pesquisa: Instituto Politécnico de Braganca
Pesquisador responsavel: Rosélia Souza de Oliveira
Procedimentos a serem utilizados:

Parte da pesquisa serd produzida a partir de dados coletados junto aos

estudantes do sétimo semestre do Curso Superior de Tecnologia em Agroindustria.

Para isso, serd solicitado que o sujeito responda a entrevista, que sera gravada,
para futura transcricdo. Os dados coletados serdo utilizados para tabulacéo e posterior
analise. H4 o comprometimento do pesquisador em ndo divulgar os nomes dos sujeitos
dessa pesquisa e nem mesmo informacdes que possam vir a exp0-los, garantindo o sigilo

e privacidade absoluto de seu anonimato.

Além disso, 0 sujeito da pesquisa tera os esclarecimentos desejados e a

assisténcia adequada, se necessaria, antes e durante a realizacao da pesquisa.

Desde ja agradeco sua colaboracdo e atencdo frente a pesquisa aqui

apresentada.
() Autorizo a utilizar fotos (imagens) das aulas praticas, em que eu aparega.
() N&o autorizo a utilizar fotos (imagens) das aulas praticas, em que eu apareca.

Pelotas, 11 de fevereiro de 2019.

Nome do sujeito da pesquisa Assinatura do sujeito da pesquisa

Assinatura do Pesquisador
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Anexo 5: Guido para a entrevista dos estudantes do Curso Superior em
Tecnologia em Agroindustria

Para compreender sua caminhada, no processo de ensino e aprendizagem na

disciplina de Analise de Custos, gostaria de ouvi-lo (a) sobre as questdes a seguir:

1) Onde estudou a tua Educacédo Bésica?

2) Vocé identifica alguma lacuna de conhecimentos (letramento matematico)?

3) Como foi 0 processo para apurar os Custos de Producdo? Se houve erro, vocé
identifica se foram causados por problemas de conhecimentos Matematicos ou de
Custos?

4) Qual foi a sua postura diante das dificuldades encontradas?

5) Consegue identificar as contribuigdes do projeto de ensino “Saboreando
Contabilidade, Custos e Matematica’ no processo de ensino e aprendizagem? Uso
da metodologia de aulas préticas e na Baseada em Problema

6) Como Vé as inferéncias decorrentes das aulas interdisciplinares?

7) Achas que elas podem contribuir para permanéncia e éxito?

8) O que evidencia como significativo nas aprendizagens durante o semestre?

9) Consegue interrelacionar os impactos (efeitos) das lacunas e das contribui¢6es do
projeto nessa problematica?
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Anexo 6: Requerimentos de permissdo das coordenac@es para uso do nome dos
Curso nos trabalhos e pesquisas

6.1 Curso Gestdo de Cooperativas

6.2 Curso Superior de Tecnologia em Agroindustria
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