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Consideracg0es finais e novos desafios

“A aventura humana do conhecimento nasceu no jardim do Eden, e toda
cultura sonha talvez em reconquistar o paraiso perdido. O espaco do dialogo e do
encontro [...]” (GUSDORF, 2003, p.187). Durante toda a caminhada em busca de
resposta para a questdo que dirigiu essa “aventura de conhecimento”, um
sentimento foi marcante.

Um sentimento que traduzo com a seguinte analogia: € como se eu estivesse
acompanhando o “passeio” de um atomo que, por capricho da natureza, ora se
comporta como “particula” e ora como “onda”.

E justamente esse “comportamento atdmico e enigmatico” da aprendizagem
humana que continua desafiando as pesquisas que procuram compreender a
diversidade das formas como aprendemos e as motivagdes que nos levam a
mobilizar essas aprendizagens na construcdo de novos conhecimentos.

O mergulho na literatura em busca de fundamentacdo me levou a perceber
tantos outros problemas relacionados ao meu objeto de pesquisa, qual seja: o
desenvolvimento da formagdo profissional de futuros professores de Matematica.

Dentre essas questfes, destaco a problematica dos saberes docentes, na qual
adotei a perspectiva de Tardif (2007). Esse autor tanto diferencia esses saberes
produzidos pelos professores em sala de aula dos saberes académicos,
tradicionalmente aceitos como saberes cientificos, quanto reivindica em favor
deles um status de racionalidade.

Um saber refocalizado na capacidade de argumentacdo cujos critérios de
validade ndo se reduzem somente as assercdes de fatos, passando, sobretudo, pela
ideia de acordos comunicacionais dentro de um grupo ou comunidade.

Um saber dotado de intengBes conscientes, discursos, motivos e
competéncias praticas, cuja logica de construcédo esta intrinsecamente voltada para
0 ambiente de trabalho.

Além disso, pude também reconhecer as indicacGes tedricas que mostraram
a problemética da formacdo profissional de professores em seus varios
desdobramentos.

Essa problematica € ampla e elucidou varios aspectos importantes para a

compreensdo do meu problema de pesquisa. Sdo aspectos que envolveram a


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0621153/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0621153/CA

236

discussdo sobre a docéncia como profissdo, a construcdo de conhecimentos
profissionais, as possibilidades/limitacdes da formacdo inicial com vistas a
formacdo profissional (problematica das licenciaturas) e as contribui¢cBes dos
documentos oficiais (PCNs e as Diretrizes Curriculares).

Todas essas discussdes acabaram sinalizando a centralidade de duas
questdes abertas na literatura. Por um lado, as pesquisas procuram revelar “o que”
um professor de Matematica precisa saber e, por outro lado, “como” essa
aprendizagem pode ser efetuada em termos de programas de formagéo.

No didlogo que mantive com meus interlocutores, dois resultados foram
determinantes tanto no sentido de consolidar a pertinéncia da investigacdo que
desenvolvi, quanto para refinar os elementos que me possibilitaram responder
minha questao norteadora.

O primeiro resultado colocou o conhecimento pedag6gico-disciplinar,
cunhado por Shulman, como categoria central na perspectiva daquilo que o0s
professores de Matematica devem saber para ensinar bem.

O segundo resultado colocou o trabalho colaborativo como uma das
principais recomendagdes para o desenvolvimento da formacdo profissional de
professores.

Essa duas constatacbes na literatura foram determinantes para que eu
pudesse ratificar minhas impressdes empiricas a partir do Lema/Unama, tanto
aproximando essas praticas formativas com outras experiéncias no Brasil, quanto,
ao mesmo tempo, identificando um diferencial da pesquisa que realizei.

Diante de todas as discussfes que promovi, ha notorio consenso entre meus
interlocutores quanto a urgéncia de mudancas profundas na formacdo de
professores. As pesquisas que procuram compreender como o0s professores
constroem seus saberes praticos ainda carecem de muitas respostas.

Nesse sentido, a busca por modelos alternativos de formacédo profissional
ganha espaco, a exemplo das atividades desenvolvidas em laboratérios de ensino,
sobretudo quando voltados para a formacdo inicial de professores de Matematica.

Nessa perspectiva, a presente investigacdo tanto se aproximou das pesquisas
na area por buscar alternativas de formacao inicial, quanto contribuiu no sentido
de proporcionar um resultado ainda pouco explorado no campo.

Esse resultado diz respeito ao fato de que investiguei a construcdo de

saberes praticos de um futuro professor recém chegado a universidade. Lucas
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comecgou sua participacdo nas atividades do Lema/Unama ainda como aluno do
primeiro semestre do curso em Licenciatura em Matematica da Unama.

Com efeito, os médicos, quando se “formam”, vao trabalhar nos hospitais,
nas clinicas, os advogados nos escritérios ou em reparticbes publicas. De um
modo geral, o0 ambiente e a natureza do trabalho dos profissionais das diversas
areas lhes sdo sempre inéditos no inicio de carreira.

O professor, no entanto, volta, muito embora numa perspectiva diferente,
para a escola e para a sala de aula. E 0 mesmo lugar onde passou praticamente
toda sua infancia e juventude. Existiu, ali, uma aprendizagem “implicita” sobre “o
jogo de ensinar aprender” que precisa ser “reconstruida”. Acredito que esse
processo de reconstrucdo deve iniciar durante a formacdo inicial, durante todo o
seu periodo.

Estou convencido que esse processo de “reconstrucdo” nunca sera pleno,
mas nem precisa esperar o0 final do curso para ser iniciado e com o agravante de
estar sob a responsabilidade do futuro professor a associacédo eficiente, durante os
estagios supervisionados, dos dois elementos chave para o sucesso do seu trabalho
(teoria e préatica) que, em geral, durante a sua permanéncia na academia, se
habituou vé-los diametralmente separados.

As pesquisas mostram que o processo de formacdo se estende por toda vida
profissional e que as aprendizagens anteriores a experiéncia académica
influenciam significativamente o comportamento dos professores.

Eles tendem a reproduzir, quando assumem a carreira profissional, as
formas com que foram ensinados. A questdo € que a formacdo académica, de um
modo geral, acaba ratificando a aprendizagem focada na reproducéo, vivenciada
pelos futuros professores durante a vida escolar.

Respondi em dois momentos a questdo central dessa investigacao, qual seja:
quais saberes préaticos sdo aprendidos, a partir das situaces antecipadas de ensino
(SAE) desenvolvidas no contexto do Lema/Unama que podem contribuir para o
desenvolvimento da formacdo profissional dos futuros professores de
Matematica?

O primeiro momento, a partir do que Lucas disse ter aprendido, e, o
segundo, a partir da analise conjunta de todos os dados (verbalizagdo-
mobilizagao-sistematizacao).
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As contribuicdes do Lema/Unama nos dois momentos mostraram que 0
futuro professor desenvolveu saberes praticos em prol do desenvolvimento de sua
formagéo profissional, mesmo sem ter “nenhuma experiéncia docente formal”.
Enquanto Lucas apontou aleatoriamente suas aprendizagens eu as sintetizei por
intermédio de quatro UDFP.

Por um lado, Lucas reconheceu as seguintes contribuicGes: a quebra da
visdo ingénua de que ensinar € uma tarefa facil; admissdo dos “porqués” como
propulsores de justificativas para o0s procedimentos adotados; maior
responsabilidade na elaboracdo do planejamento que deve orientar suas agdes em
funcdo do maior tempo necessario para apresentar os conteudos tendo em vista a
complexidade da argumentacdo conceitual; respeito ao tempo de aprendizagem
dos alunos que se revela na necessidade de ter paciéncia; diversificacdo das
abordagens de ensino; a percepcao da relagdo de desigualdade entre aquilo que se
ensina e aquilo que os alunos aprendem; a visdo de que o bom ensino deve
associar com equidade o dominio do contetdo da disciplina que se ensina e 0s
modos de comunicagéo entre os atores do processo; capacidade de lidar com os
alunos mais arredios numa dindmica de convencimento para a aprendizagem;
desenvolvimento académico no desempenho de tarefas; a complexidade do
processo do ensino-aprendizagem; desenvolvimento de sua rede argumentativa;
compromisso com a aprendizagem dos alunos e, finalmente; a concepcéo de que o
processo de “ensinar” e *“aprender” sdo “jogos inacabados” pela natureza
imperfeita dos seus atores. Lucas concluiu: “[...] ndo existe professor perfeito”.

Por outro lado, apontei o desenho das suas aprendizagens a partir do
rompimento com o discurso egocéntrico (1* UDFP), da adogdo do discurso
descentrado-conceitual (2% UDFP), da valorizacdo do conhecimento pedagdgico-
disciplinar (3* UDFP) e, por fim dos tracos de autonomia (moral e intelectual)
mediada pela colaboracéo (4% UDFP).

Todos esses resultados também ratificam a importancia do conhecimento
matematico propriamente dito. E evidente que ndo é o Unico necessario para
ensinar bem a matematica, mas nédo existe, por exemplo, um bom conhecimento
pedagdgico-disciplinar sem um bom conhecimento disciplinar.

Lucas percebeu em parte que precisava estudar mais matematica porque em
alguns momentos demonstrou n&o estar entendendo bem o que estava discutindo

com os alunos.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0621153/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0621153/CA

239

Nesse mesmo sentido, o trabalho colaborativo sem o conhecimento
disciplinar também ndo tem o mesmo efeito e/ou sentido para desenvolvimento da
formacao profissional de futuros professores de matematica.

Respondida a questdo central desta investigacdo nesses dois momentos,
ainda acredito ser imperiosa a necessidade de discorrer sobre as repercussdes
dessas aprendizagens em termos da literatura, sobretudo por intermédio da sintese
que propus na identificacdo das quatro UDFP.

Ora, essas aprendizagens (UDFP) me possibilitaram afirmar que € possivel
antecipar a aprendizagem desses saberes praticos muito antes dos chamados
estagios supervisionados que acontecem normalmente no final da graduacéo.
Acredito que esse seja de fato um resultado importante para o campo das
pesquisas sobre a formagéo de professores.

Desse modo, 0 Lema/Unama, por meio das suas atividades colaborativas,
acabou operando como uma espécie agente que precipitou a aprendizagem de
alguns saberes praticos em prol do desenvolvimento profissional de Lucas. Dentre
esses saberes, em relevo, estdo as quatro UDFP.

Muito embora, nesse caso especifico, tenha sido possivel identificar
algumas aprendizagens do futuro professor e, ainda que eu tenha as referéncias
das outras pesquisas envolvendo experiéncias similares a que desenvolvo frente
ao Lema/Unama, n&o tenho davida dos limites desses resultados.

Oliveira (2007, p.197) nesse sentido adverte:

[...] ndo é possivel abrangermos na formacédo inicial o conjunto das necessidades do
professor. E nem sermos ingénuos em crer que s6 uma melhoria significativa dos
professores, isoladamente, garantiria uma melhoria significativa do aprendizado
escolar em matematica [...].

No entanto, ndo posso ignorar 0 peso das palavras de Lucas forjadas a
partir de ambiente de trabalho modulado pelas SAE. Quando solicitei a ele que
confrontasse as suas aprendizagens a partir do Lema/Unama e a sua heranca da
cultura escolar, o futuro professor se manifestou convicto: “Agora € esquecer e
fazer diferente [...] ficam as coisas boas, o contedo [...] o que é ruim sdo 0s
modos como explicar [...] isso tem que mudar!

Essas palavras de Lucas, levadas num ambito mais amplo, tanto ratificam

as limitacGes da formacdo inicial indicadas pelas pesquisas, quanto potencializam
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as possibilidades de se oferecer aos futuros professores aprendizagens de saberes
praticos desde o principio dessa formacéo inicial.

Com efeito, quando pensei no peso dessas aprendizagens sintetizadas pelas
UDFP em termos da literatura, algumas questdes me ocorreram, dentre as quais
estdo: qual é o significado de um futuro professor de Matematica no primeiro ano
de sua formacdo inicial reconhecer e adotar, sistematicamente, um discurso
descentrado-conceitual na conducdo de situacdes antecipadas de ensino? Qual a
repercussao desse discurso no desenvolvimento do seu saber pedagdgico-
disciplinar?Quais seriam estratégias mais adequadas para manutencdo desse
discurso durante toda sua formacéo inicial?

N&o assumi o compromisso de respondé-las, por ter entendido que a
questdo central que moveu a presente pesquisa ja foi respondida. No entanto,
suscitei essas novas questdes com cinco intengfes distintas que ratificam as
contribui¢cdes dos meus resultados com o campo.

Em primeiro lugar, no sentido de ratificar as indicacdes das pesquisas
sobre as potencialidades da formacé&o inicial. Em segundo lugar, para ratificar os
limites dessas potencialidades, conforme pontuou Oliveira (2007), essa formacao
ndo pode dar conta de tudo. Em terceiro lugar, para sugerir que o amago dessas
potencialidades da formacao inicial esta na perspectiva de um ensino focado sobre
principios de aprendizagens que possam gerar outras aprendizagens e ndo apenas
em reproduzir informagdes.

A formacdo inicial ndo pode esgotar todo o processo de formacao
profissional que, na verdade, ocorrerd durante toda a vida do futuro professor. A
questdo é preencher toda a essa experiéncia formativa na passagem pela
universidade com atividades focadas sobre esses principios fundamentais.

Em quarto lugar, e, fundamentalmente, minhas contribuicdes vém sugerir
que esses principios estejam circunscritos sobre a capacidade discursiva dos
futuros professores por meio, da condu¢do monitorada em “situagOes antecipadas
de ensino (SAE), “anteriores e paralelas” aos estagios supervisionados, no sentido
de desenvolver um discurso descentrado-conceitual. Quero dizer com isso que 0s
estagios nas escolas ndo deveriam substituir em nenhum momento da formacéo
inicial as SAE.

Considero que essa capacidade discursiva represente um dos grandes

desafios da formacéo inicial. A construcdo dessa capacidade pode gerar no futuro
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professor, progressivamente, mesmo naqueles sem nenhuma experiéncia de sala
de aula, a exemplo de Lucas, a valorizacdo do conhecimento pedagdgico-
disciplinar como todo o peso que a literatura Ihe atribui.

Com efeito, ao adotar a descentragdo discursiva materializada no
rompimento com o0 egocentrismo, Lucas passou a dialogar com o *“outro”, e,
revestindo-se da “intransigente intencdo de se fazer entender”, valorizou,
inevitavelmente, as formas de ensinar — saber pedagdgicos.

De igual modo, representa também o rompimento com o ensino focado
sobre a reproducdo de algoritmos que, sendo desprovido de justificativas, ndo
valoriza a criatividade nem a compreensdo sobre o funcionamento dos objetos
matematicos, esvaziando o ensino e reduzindo a Matematica a um jogo de
simbolos. Em compensacao o ensino focado sobre os conceitos, inevitavelmente,
levou o futuro professor a aprofundar seus conhecimentos especificos dos
conteddos matematicos — saber disciplinar.

Finalmente, em quinto lugar, a presente pesquisa contribui para o campo no
sentido de ratificar a potencialidade do trabalho colaborativo, a exemplo das
atividades que envolvem os laboratérios de ensino como alternativas formativas
viaveis, que podem contribuir de forma positiva para que os futuros professores
aprendam, durante toda a formacdo inicial, a dirigir suas acdes de ensino a partir
de um discurso descentrado-conceitual. Inevitavelmente, diante disso, o trabalho
dos professores formadores se constitui um Idcus privilegiado para a exploracdo
de novas pesquisas, como de fato ja tem acontecido.

Além disso, é possivel, nesse ponto, apontar algumas sugestbes para o
desenvolvimento de futuros estudos como desdobramentos da presente pesquisa.
Diversas questdbes me chamaram a atencdo durante a realizacdo desta
investigacdo. Durante a definicdo dos trés objetivos especificos, varias
possibilidades de investigacdo foram surgindo dentro dos eixos de transmissao e
gestdo de classe, segundo orientacdo de Tardif (2007).

Uma dessas possibilidades, por exemplo, foi a questdo da producdo de
textos didaticos construidos em colaboracdo. Os primeiros textos produzidos pelos
futuros professores eram copias de livros didaticos, posteriormente comecei a
perceber certas mudancas na medida em que as SAE aconteciam.

Nesse sentido, algumas questdes poderiam suscitar novos interesses, como

por exemplo: quais sdo as fontes utilizadas? Quais sao os critérios utilizados para
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as escolhas dessas fontes? Qual a logica estrutural desses primeiros textos e como
se modificam com o tempo? Quais sdo os critérios de reformulacdo? O que 0s
futuros professores consideram inicialmente como um bom texto didatico e como
essa compreensdo se modifica no decorrer das atividades? Como a producao
desses textos interfere na construcdo do saber pedagdgico-disciplinar dos futuros
professores?

Outra investigacdo que poderia dar continuidade aos resultados que eu
encontrei é o estudo do impacto das aprendizagens dos futuros professores que
participam de modelos alternativos de formagdo inicial, a exemplo das
experiéncias com os laboratdrios de ensino, sobre a adaptacdo desses professores
no inicio da carreira profissional.

Nesse sentido, suscitariam questdes como, por exemplo, quais sdo as suas
principais dificuldades de adaptacdo e como se modificam com o tempo? Quais as
aprendizagens mobilizadas da formacédo inicial que mais contribuem para a
adaptacdo a nova realidade? Quais sdo as diferencas e similaridades das situacfes
simuladas de ensino e as contingéncias reais de sala de aula?

Por fim, me interessei por uma atividade desenvolvida por Lucas, sobre a
qual coletei varios dados, mas, por uma questdo de delimitacdo dos objetivos
especificos, ndo aprofundei as observacdes. Quero me referir especificamente
sobre aprendizagem do uso do quadro de escrever.

Algumas questdes nesse sentido podem ser: como os futuros professores
utilizam o quadro de escrever enquanto aporte de sustentacdo discursiva? Como
organizam inicialmente e como evoluem os trés movimentos complementares de
discursar, registrar e disponibilizar esses registros aos alunos?

Embora eu tenha interrompido a sistematizacdo desses dados relativos as
acOes de discursar, registrar e disponibilizar quanto ao uso do quadro na
aprendizagem dos futuros professores, deixei aqui parte dessa sistematizacao
como sugestdo para futuros estudos que procurem identificar uma possivel relacdo
da triade discurso-registro-disponibilidade e o desempenho dos alunos.

Denominei 0os movimentos adotados pelo futuro professor para efetuar essa
organizacdo no quadro de escrever de “coreografia de registro e disponibilidade”
— constituindo a agéo de escrever e permitir o acesso visual aos alunos. Com essa

categoria descrevo 0s movimentos combinados e/ou alternados focados
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especificamente sobre trés aspectos, quais sejam: o registro escrito, o discurso que
orienta os registros e a disponibilidade desses registros aos alunos.

De um modo geral, a analise dos registros de imagens de um conjunto das
nove SAE revelou uma coreografia de registro e disponibilidade constituida por
oito movimentos distintos. Trés deles tém énfase no registro, quatro deles tém
énfase na disponibilidade e apenas um com énfase na argumentacdo e/ou
avaliacdo das ideias apresentadas pelos registros.

Denominei os trés movimentos de énfase no registro respectivamente de
registro frontal, registro lateral a direita e registro lateral a esquerda. Ja os quatro
movimentos com énfase na disponibilidade eu os denominei respectivamente de
disponibilidade parcial lateral a esquerda; disponibilidade parcial lateral a direita;
disponibilidade total lateral a esquerda; e, finalmente, disponibilidade total lateral
a direita.

O oitavo movimento dessa coreografia € caracterizado por duas acOes
simultaneas. Por um lado, o futuro professor se afastava fisicamente dos registros
ocupando uma posicdo lateral ou penetrava por entre as filas das carteiras dos
alunos.

Por outro lado, o futuro professor mantinha seu discurso continuo dirigido
aos alunos. Nesse discurso continuo o futuro professor revia alguns passos
adotados em seus registros, fazia perguntas gerais sobre as construcgdes ali
estabelecidas, fazia perguntas diretas a alguns alunos especificamente, avaliava
procedimentos adotados, etc. E um movimento paradoxal: ele se afastava
fisicamente dos registros a0 mesmo tempo em que 0s aproximava de si mesmo e
dos alunos mediante um discurso continuo nutrido por perguntas dirigidas a
turma.

Um exemplo da possivel interferéncia dessa coreografia na aprendizagem
dos alunos pode ser dado pelo uso continuo do registro frontal cuja
disponibilidade € precéaria. Nesse movimento o futuro professor permanecia de
costas para a turma enquanto registrou. O grafico abaixo ilustra o “eixo de
registro”, “a angulacdo de obstrucdo” provocada por essa posi¢do frontal e a

“posicao do futuro professor” em relacdo ao “ponto movel de registro”.
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Ponto Mével de Registro

/ ‘ Eixo de Registro

Futuro Professor -

Angulo de obstrugio

Em suma, meu posicionamento diante dos resultados da presente pesquisa é
que os programas de formacao de professores (ndo apenas em Matematica) devem
valorizar o “subespago” dentro do “espaco da formagéo inicial” ao promover
investigacbes e acbes formativas num momento anterior aos estagios
supervisionados, criando uma espécie de “residéncia precoce”.

Acredito que esse “subespaco” de aprendizagem colaborativa tenha
contribuido de forma embrionéria para o surgimento das quatro UDFP, abrindo,
com isso, zonas de desenvolvimento proximais de acordo com 0 pressuposto
historico-cultural de Vygotsky. Essas UDFP devem realimentar o processo de
novas aquisicOes de saberes praticos.

Volto a analogia atdbmica de aprendizagem conforme a concebi. Os
professores formadores precisam “nutrir” os “a4tomos” — futuros professores — na
dimensao palpavel de suas aprendizagens, isto é, enquanto estdo “passeando” com
comportamento de particula. Nesses momentos, se submetem ao jogo curricular
de previsibilidade que se adéqua aos modelos de ensino linear: sdo 0s exercicios
de classe, as provas, 0s seminarios, etc.

Ai reside 0 n6 de toda formagéo. Os futuros professores — atomos — ndo séo
apenas particulas previsiveis de aprendizagens. Precisam também ser “nutridos”
por um ensino que os perceba também enquanto “ondas” de comportamento
diferenciado, enigmatico, controverso... humano! Nesse sentido, as atividades de
ensino em colaboracdo devem favorecer a criatividade, o pensamento ativo, a
coparticipacdo, as reconstrucdes conceituais, as abstrac@es inerentes a disciplina
de Matematica, sem esquecer, no entanto, que 0 ensino promotor de autonomia do
futuro professor precisa considera-lo como ator (particula) e autor (onda) de suas

proprias aprendizagens. Em alguma dimens&o isso aconteceu com Lucas, 0 que
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me levou a pensar que pode também acontecer com tantos outros futuros
professores “particularizados” — percebidos apenas como particulas - por um tipo
de ensino que se limita a prestar informacoes.

Por fim, ficam muitas duvidas e algumas certezas. As davidas séo
necessarias e as certezas sdo provisorias. Dentre as minhas poucas certezas, por
um lado, continuei, na perspectiva de Lima (2002, p.70), buscando vencer as

resisténcias dos futuros professores, convidando-os:

a pensar nas razbes pelas quais resistem a novas propostas e instiga-los a
defender essa posi¢do [...] € um modo de abrir caminho para que eles nao sé
percebam fragilidade das raz6es que os fazem resistir, mas também para que
possam refletir sobre os argumentos que nds professores estamos
apresentando. (grifos meus)

Por outro lado, permaneci convencido de que essa busca tdo necesséria as
transformacdes indicadas pelas pesquisas na area para formacao de professores,
sobretudo, na formacdo inicial, ndo serd possivel se a dindmica discursiva
predominante na academia ratificar o discurso reprodutivo que, em geral, domina
0 ambiente escolar.

Além disso, é preciso oportunizar o didlogo entre os diversos atores da
aprendizagem académica/escolar mediante a criacdo e manutencdo de ambientes
colaborativos e, sobretudo, de se investir em acdes de ensino que promovam a
capacidade de argumentacdo, substituindo a apresentacdo descritiva de verdades
finais e inquestionaveis.

Finalmente, fico imaginando que o valor essencial das pesquisas, além da
producdo de conhecimento, ndo pode ser outro, sendo a possibilidade de
influenciar mudancas de posturas.

Com essa ultima certeza, acredito que teremos uma oportunidade de
possibilitar aos futuros professores a chance de desconstruirem os “rangos” da
cultura escolar que inibe a reconstrucdo de conceitos e enfatiza a reproducéo
mecéanica de algoritmos e vislumbrarem novas possibilidades.

Em outros termos, convencé-los que € preciso, sobretudo que é possivel,

ensinar a Matematica numa o6tica diferente daquela que aprenderam.
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