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RESUMO

Um problema é uma situacéo na qual os estudantes nao tém métodos estabelecidos para chegar a uma
resposta correta. Baseado nisso, surge a estratégia de ensino através da Resolucao de Problemas, a qual
entende a possibilidade de se ensinar e aprender matematica por meio de tais atividades. No caso do
presente relato, faremos uma analise baseada na aplicagéo de uma atividade adaptada do Programme for
International Student Assessment (PISA) 2000, intitulada “Macés”. Como objetivo principal para o presente
relato de experiéncia, temos o de identificar as principais contribuicdes formativas (do futuro professor) e
de aprendizagem de Matematica quando utilizamos a estratégia de Resolucao de Problemas. Dentre os
referenciais tedricos adotados, destacamos os de Onuchic e Allevatto, cujas etapas propostas pelas
autoras foram adotadas durante a aplicagdo em uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental de um
colégio publico do interior do Estado do Parana. Esta atividade faz parte de um projeto maior, desenvolvido
junto ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID) em um curso de Licenciatura
em Matematica. Dos cinco grupos formados para a resolugao das atividades, totalizando 26 alunos, todos
participaram das discussdes e da plenaria, contribuindo para a resolugéo, de forma que houve diversidade
na escolha de estratégias matematicas.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. PIBID. PISA. Resolucao de Problemas.

ABSTRACT

A problem is a situation in which students do not have established methods to arrive at a correct solution.
Based on that, teaching strategy emerges through problem solving, which understands the possibility of
teaching and learning mathematics through such activities. In the case of this report, we will make an
analysis based on the application of an adapted activity of the Program for International Student
Assessment (PISA) 2000, entitled “Apples”. The main objective of this current experience report was to
identify the main formative and mathematical learning (future teachers’) contributions when we use the
problem solving methodology. Among the theoretical frameworks adopted, we highlight Onuchic and
Allevatto’s, whose steps proposed by the authors were adopted during the application in a 9th grade
elementary school class of a public school in the interior of the State of Parana. This activity is part of a
larger project developed with the Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) in a
Mathematics Degree course. Out of the five groups formed for the resolution of activities, totalizing 26
students, all of them participated in discussions and plenary sitting, contributing to the resolution so that
there was diversity in the choice of mathematical strategies.
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1 INTRODUCAO

A Resolucao de Problemas tem se apresentado como uma estratégia' de ensino destacavel pela
literatura de pesquisa em Educacao Matematica, proporcionando situagcdes em que o aluno lida
com informacdes, analisa encaminhamentos, interpreta textos matematicos, trabalha em equipe,
promove a interdisciplinaridade, desenvolve a criticidade, dentre outras caracteristicas em
potencial. Baseando-nos nessa estratégia, aplicamos um problema em uma turma de 9° ano do
Ensino Fundamental de um colégio estadual do municipio de Campo Mourao, desenvolvido com
duracdo de 2 horas-aula. Dentre nossos objetivos iniciais, destacamos a abordagem de
conteudos matematicos por meio da Resolugdo de Problemas, situagcbes que envolvam os
alunos em processos de investigacao, a elaboracao de questbes, a formulacéo de conjecturas,
o dialogo, a valorizagéo do erro como oportunidade de aprendizado, a autonomia do estudante
etc. Os académicos que aplicaram o problema foram amparados pelo projeto Pibid. Esse
programa oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de cursos de licenciatura, com
objetivo de antecipar o vinculo entre os futuros professores e as salas de aula da rede publica.
Com essa iniciativa, o Pibid faz uma articulagdo entre a Educacao Superior (por meio das
licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais. Dessa maneira, sustentados por
esse programa, foi possibilitada a participacdo ativa na sala de aula a qual o problema foi
aplicado.

A busca por metodologias que visem melhorar a qualidade do ensino precisa ser uma
das preocupagbes dos professores de matematica. E importante utilizar estratégias que
envolvam os alunos efetivamente nos processos de ensino e aprendizagem, o que favorece
diretamente a construgcdo de um ambiente em que a matematica deixe de ser algo distante e
desvinculado da realidade do aluno. A Resolugcdo de Problemas pode contribuir para esse
processo, visto que essa estratégia de ensino incentiva a criatividade e a participacao direta do
aluno em seu aprendizado quando aplicada de maneira adequada e com propésito de ensinar
matematica por meio dessas atividades.

A Resolucao de Problemas, dentre outras caracteristicas, pode favorecer a valorizagao
de um ensino de Matematica mais conceitual e menos procedimental. Nesse sentido, Romero
destaca que:

[...] os conteudos de matematica sdo apresentados aos alunos como um
interminavel discurso simbdlico, abstrato e incompreensivel. O ensino da
matematica tem se ocupado em garantir que os alunos dominem apenas
técnicas e férmulas, ao invés de desenvolverem também a compreensao acerca
dos contetdos. Ha, portanto, necessidade de refletirmos em que aspectos a
resolucdo de problemas ajuda os alunos na construcdo dos saberes
matematicos e como os professores podem planejar boas situagdes de
aprendizagem e fazer intervengdes adequadas as necessidades dos alunos em
cada etapa do processo (ROMERO, s.d, p.2).

E importante entéo buscar formas de trazé-las para a sala de aula. Com a intencéo de
colaborar com o debate e mostrar que a aplicagéo dessa metodologia citada pode ser viavel no
ensino, bem como contribuir com a formacgao dos futuros professores, desenvolvemos o presente
relato de experiéncia aplicando um problema em uma escola publica, descrevendo o referencial
tedrico utilizado bem como as analises das resolucbes propostas pelos alunos para que possa

' Utilizaremos no presente relato o termo estratégia, ao invés de outros, como metodologia, por considera-
lo mais adequado ao que entendemos ser proporcionado pela Resolu¢do de Problemas quando utilizada
para se ensinar matematica. Metodologia, por exemplo, reflete algo mais estatico. Ja estratégia,
entendemos como algo mais dindmico, flexivel, subjetivo.
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servir de parametro para os profissionais da Educacao Basica que desejem aplicar atividades
com essas caracteristicas. Nosso objetivo principal no presente texto, de caracteristicas de um
relato de experiéncia, é de identificar as principais contribuicdes formativas (do futuro professor)
e de aprendizagem de Matematica quando utilizamos a metodologia de Resolugdo de
Problemas.

2 RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO ESTRATEGIA DE ENSINO

Os estudos que culminaram na aplicacédo da presente atividade foram desenvolvidos por meio
de um levantamento bibliogréafico referente a Resolu¢ao de Problemas como uma estratégia de
ensino e suas aplicacdes no ambiente escolar. A Resolucdo de Problemas tornou-se parte do
ensino de matematica a partir dos anos 90 (D’AMBROSIO, 2009), por meio de propostas
curriculares que vinculavam a Resolugéao de Problemas com o ensino de matematica, visando a
interdisciplinaridade e atribuindo aplicagcdes para os conceitos ensinados. Os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p.37) indicam como objetivos do ensino da Matematica:

[...] resolver situacbes-problema, sabendo validar estratégias e resultados,

desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como deducgédo, inducgéo,

intuicdo, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e procedimentos

matematicos, bem como instrumentos tecnolégicos disponiveis (BRASIL, 1997,
p.37).

A importancia dada a Resolucéo de Problemas como meio para se ensinar Matematica

€ relativamente recente e os educadores matematicos estdo aceitando a ideia de que o

desenvolvimento da capacidade de resolver problemas merece atencdo (ALLEVATO;
ONUCHIC, 2009). Sobre a Resolucéo de Problemas, Onuchic (1999, p.207) salienta que:

O problema é olhado como um elemento que pode disparar um processo de

construcao do conhecimento. Sob esse enfoque, problemas séo propostos ou

formulados de modo a contribuir para a formacao de conceitos, antes mesmo de

sua apresentacao em linguagem Matematica formal. O foco esta na acao por
parte do aluno (ONUCHIC, 1999, p.207).

A caracteristica principal da Resolucdo de Problemas na perspectiva de estratégia de
ensino é considerar como problema todo contexto que pode ser problematizado e associado a
um conceito matematico ou que podem desenvolver o raciocinio légico-matematico. Essas
situacbes podem ser jogos, atividades planejadas com brincadeiras, problemas que ndo séo
corriqueiros e até mesmo os problemas tradicionais, desde que sejam de cunho investigativo e
permitam o processo de descoberta (SCHASTAI; PEDROSO, 2010). E relevante ressaltar que a
perspectiva da Resolugcdo de Problemas é uma proposta abrangente que permite ao aluno
buscar uma gama de situacoes, reflexdes e solugbes e concerne ao professor mediar essas
reflexdes, buscando que o aluno comunique claramente suas ideias e consiga investigar a
situac&do em todos os seus aspectos.

Dewey (1933), ja na década de 1930, propunha ao professor ndo carregar o curriculo
com tantas regras e procedimentos, escolhendo os melhores problemas sem estabelecer
caminhos de resolucédo, e que os projetos tivessem subsidios das experiéncias dos alunos. Na
proposta desse autor, a crianca deveria dispor-se de problemas reais e resolvé-los sem uma
preocupacado em seguir regras, procedimentos ou algoritmos. Como salienta Van de Walle
(2009), “o sistema tradicional recompensa a aprendizagem de regras, mas oferece poucas
oportunidades para realmente fazer matematica”. Esse mesmo autor define um problema como
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“qualquer tarefa ou atividade para a qual os estudantes néo tém métodos ou regras prescritas ou
memorizadas, nem a percep¢ao de que hajaum método especifico para chegar a solugcao
correta” (VAN DE WALLE, 2001), evidenciando a importancia do ndo estabelecimento de regras
e sim a oferta de oportunidades de investigacdo, constru¢cdao da autonomia e identificacao de
solucdes. Ainda para este autor, a Resolugcéo de Problemas deve ser tratada como um método
de ensino e salienta que a introducéo do conteudo deve partir da realidade dos alunos por meio
de uma contextualizagéo problematica.

A Resolucdo de Problemas é fundamentada em recomendacdes dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1996; 1997; 1998; 1999), das Diretrizes Curriculares
Estaduais (DCE) (PARANA, 2006) e do Conselho Nacional dos Professores de Matematica —
NCTM, em inglés — (NCTM, 2000), pois conceitos e situagdes sao introduzidos e aprendidos por
meio da Resolu¢ao de Problemas, bem como o desenvolvimento de habilidades mateméticas.
Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular, aprovada em 2017, fortaleceu
novamente a importancia da Resolucdao de Problemas como promotora de “competéncias e
habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulagcao e a resolucao de problemas em uma
variedade de contextos” (BRASIL, 2017, p.266).

Durante o processo de ensino e de aprendizagem por meio da Resolucédo de Problemas,
é importante que o professor busque oportunidades de entender a compreensao do conteudo
por parte dos alunos e saber se os conceitos foram entendidos. Os questionamentos levantados
séo de extrema importancia, visto que o professor pode analisar e interpretar o desenvolvimento
das habilidades matematicas dos alunos. Cabe destacar que, muito mais do que apenas mudar
as atividades, repensar a conduta docente durante a aplicacao da atividade € indispensavel, visto
que uma mesma atividade pode ser aplicada seguindo ou ndo os preceitos da Resolucédo de
Problemas como um meio para se ensinar e aprender mateméatica.

Ainda com relagcao ao papel do professor frente a essa estratégia, Polya (2006) salienta
que “o professor deve auxiliar, nem de mais nem de menos, de tal modo que ao estudante caiba
uma parcela razoavel do trabalho” (p.1), uma vez que tais problemas séao para incentivar que o
aluno identifique qual caminho é mais viavel para a resolugao e para que ele desenvolva os seus
saberes matematicos. O professor seria, portanto, um mediador entre o problema proposto e o
aluno, deixando que esse entenda de maneira independente 0 que o problema propde.

As resolucdes de problemas podem englobar muitos conceitos matematicos em um unico
problema, e quanto mais o aluno se interessar em resolvé-lo, mais conceitos ele conseguira
compreender e ter uma discussdo com o professor sobre tais assuntos. Nesse sentido, cabe
destacar o fato de que tais tematicas surgem da necessidade de seu uso durante a atividade de
resolucdo, promovendo um estudo de diferentes conceitos de maneira interligada e nao
isoladamente. E importante que o professor ndo entregue solugdes prontas, mas incentive o
aluno para compreender e resolver o problema por diferentes caminhos. Para ensinar por meio
da Resolucdo de Problemas, é fundamental que o professor seja consciente de que todos os
alunos sao capazes de criar ideias significativas sobre matematica (VAN DE WALLE, 2001).
Conforme esse autor, professores de matematica devem envolver em seu trabalho quatro
componentes basicos: a valorizagcdo da disciplina Matematica em si mesma — gostar de
matematica, a compreensao de como os estudantes aprendem e constroem suas ideias, possuir
a habilidade de planejar e selecionar atividades que oferecam aos estudantes um aprendizado
de matematica em um ambiente de Resolu¢do de Problemas e ter a habilidade em incorporar a




128 v.6, n.1, p. 124-142, jun. 2021

avaliacdo ao processo de ensino para aumentar a aprendizagem e aprimorar desenvolvimento
dos estudantes.

Cada estudante é singular e isso torna o ambiente de sala de aula multifacetado, e
compete ao docente reconhecer essa pluralidade no momento de selecionar um problema para
aplicar. E importante que o problema compreenda diversas realidades. Dessa forma, ndo ha
métodos prescritos para a aplicacao desta estratégia em sala de aula (SHIMIZU, 2003; KRULIK;
RUDNICK, 2005; ONUCHIC; ALLEVATO, 2005; VAN DE WALLE; LOVIN, 2006), mas o
professor é responsavel por buscar o método que melhor se aplica ao seu contexto.

Onuchic et al. (2014) propuseram um itinerario a fim de subsidiar os professores para a
aplicacao de um problema. Este roteiro consiste em dez passos, 0os quais sao: (1) Proposicao
do problema, (2) leitura individual, (3) leitura em conjunto, (4) resolugcéo do problema, (5) observar
e incentivar, (6) registro das resolu¢des na lousa, (7) plenaria, (8) busca do consenso, (9)
formalizacédo do conteudo, (10) proposi¢ao e resolugéo de novos problemas.

A proposicao do problema é o momento em que o professor seleciona a atividade que mais
se adequa, do seu ponto de vista, ao contetdo a ser introduzido, posto que nessa estratégia de
ensino os problemas sao propostos aos alunos antes de lhes ter sido apresentado formalmente o
conteudo matematico, e € importante que o problema faca com que os estudantes sintam-se
desafiados a resolvé-lo. A leitura individual é solicitada aos alunos a fim de que esses se sintam
familiarizados com o problema e iniciem a interpretacédo individualmente. Em seguida, a leitura em
conjunto possibilita uma melhor compreenséo da atividade e, contando com o auxilio do docente,
os alunos nesse momento esclarecem as possiveis davidas que surgirem — seja por palavras
desconhecidas, interpretacéo do texto, contextos etc. E importante solicitar aos alunos que formem
grupos para a resolucao do problema de maneira que esses construam mutuamente estratégias.

Durante a resolucao do problema, o professor assume o papel de observador e deve
incentivar os alunos a resolverem a atividade, sem interferir nas estratégias de resolugcao
adotadas pelos alunos. O professor pode estimular os discentes a utilizarem conhecimentos
prévios e tentar métodos diferentes para a resolucdo, mas nédo deve indicar, no entanto,
sucessos ou insucessos no decorrer da resolugdo, ou até mesmo responder questbes
elaboradas pelos alunos de modo que desmotive a busca pelo desafio da resolugdo. Em seguida,
€ necessario realizar o registro das resolu¢des dos grupos na lousa para que todas as estratégias
sejam visualizadas, possibilitando a plenaria.

Na plenéria, cada caminho utilizado é discutido e os alunos s@o convidados a defenderem
seu ponto de vista. O professor coloca-se como mediador e guia das discussées, esclarecendo
diavidas e incentivando a participacéo de todos os alunos. A busca do consenso é dada de
maneira que toda a sala discuta sobre 0s resultados e analisem 0s processos para chegar a uma
solucdo, para que haja unanimidade quanto ao resultado correto, sem, necessariamente,
adotarem os mesmos caminhos da resolucdo. O professor assume o papel de organizador das
ideias, formalizando o conteudo na lousa, em linguagem matematica, padronizando os conceitos
vistos por meio do problema e utilizando esse para exemplificar a situagao. Ap6s a formalizacéo
do conceito, novos problemas podem ser propostos.

Para que essa metodologia seja devidamente trabalhada, é necessario que os docentes
envolvidos ndo se apeguem a planejamentos de contetdos e curriculos sequencialmente
instituidos para um determinado periodo letivo. E de extrema importancia que os professores
deem sentido a aprendizagem dos estudantes, evitando a simples representacao de conceitos e
o ato de decorar formulas e contetudos. Afinal de contas, seguir a prescricdo dos conteudos
inviabiliza a Resolugdo de Problemas da maneira como estamos aqui defendendo, ja que a




SANTI; BORGES; JUVANELLI; SILVA, 2021 129

defesa das regras ndo contempla o espirito investigador e criativo necessario as atividades de
Resolucéo de Problemas.

A metodologia de Resolug¢ao de Problemas pode ser aplicada de modo que o professor
a utilize para introducédo de um conteudo, ou até mesmo para discutir conceitos previamente
apresentados, a fim de desenvolver o potencial dos alunos. Schroeder e Lester (1989)
apresentam trés caminhos diferentes para abordar Resolu¢do de Problemas: “[...] (1) ensinar
sobre resolucéo de problemas; (2) ensinar matematica para resolver problemas; e (3) ensinar
matematica através da resolucdo de problemas” (SCHROEDER; LESTER, 1989 apud
ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p.79).

Quando o professor estabelece seus critérios de avaliagdo de aprendizagem, ele
expressa indiretamente uma conduta politica que se fundamenta num conjunto de principios e
valores que identificam suas concepcbes de sociedade, educacao, escola, ensino etc. Essas
concepgcdes muitas vezes exprimem preconceitos em relagdo aos alunos que ferem a sua
formacao e classificam o erro como a falta de conhecimento e a insuficiéncia de habilidades
matematicas. Ao trabalhar com a Resolucao de Problemas e tomando-a como uma estratégia
de ensino, no entanto, essas concepcbes pré-estabelecidas e preconceitos precisam ser
ressignificadas e € imprescindivel que o professor tome uma conduta que nao se atenha somente
para os caminhos que o aluno esta tomando para obter sucesso, como também para os erros
ocasionados durante a resoluc&o. Luckesi destaca que:

No caso da solugdo bem ou malsucedida de uma busca, seja ela de investigacéo
cientifica ou de solugdo pratica de alguma necessidade, 0 ndo-sucesso é, em
primeiro lugar, um indicador de que ainda nao se chegou a solu¢do necessaria,
e, em segundo lugar, a indicagdo de um modo de como néo se resolver essa
determinada necessidade. O fato de ndo se chegar a solugcdo bem-sucedida
indica, no caso, o trampolim para um novo salto (LUCKESI, 2002, p.56).

Os erros impulsionam a investigacdao e a busca por solugdes, visto que é a partir do
insucesso que o aluno inicia 0 processo de aprendizagem e descoberta, e comeca uma busca
por novas estratégias de resolugdo do problema, observando a situagdo com maior clareza e
com novos caminhos de solugéo.

3 DESCRICAO DO CONTEXTO DA APLICACAO DO PROBLEMA

O problema foi aplicado em uma turma de 9° ano de um colégio estadual localizado no municipio
de Campo Mouréo — Parana, onde fomos oportunizados a acompanhar e tomar conhecimento
da turma por oito aulas? que precederam a proposi¢cao do problema. Anteriormente a aplicacao
do problema, por meio do projeto Pibid, desenvolviamos encontros semanais na UNESPAR
juntamente com os demais participantes do projeto e coordenadores, para discutir e analisar
problemas do PISA que poderiam ser futuramente aplicados em sala de aula. Contdvamos ainda
com instrugdes do professor orientador para desenvolver uma melhor aplicagéo do problema.

2 Nesse periodo de observacédo, nés, académicos pibidianos, esclareciamos duvidas dos alunos,
desenvolviamos discussdes de metodologias de ensino-aprendizagem da matematica e aplicavamos
atividades. Contamos com o auxilio da professora regente e tinhamos o seu apoio quanto as praticas
pedagogicas. Fomos norteados pelo principio base do PIBID, ressaltado no artigo 4° da Lei do Pibid, que
confere como um de seus objetivos a inser¢do de “licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica
de educacdo, de maneira a proporcionar oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a
superagao de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem” (CAPES, Portaria n°
096/2013).
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Contamos com a participa¢do de 26 alunos na turma com faixa etaria de 13-14 anos e o
tempo destinado para a resolugcdo do problema foi de duas horas-aula. Para a aplicacao,
seguimos o roteiro constituido por dez passos descritos por ONUCHIC et al (2014). Cabe
destacar que a participacao da professora regente da turma foi secundaria, ficando a aplicacao
sob a responsabilidade dos académicos pibidianos. A professora regente acompanhou e auxiliou
na atividade quando necessario.

Ja na escola, entregamos a atividade e solicitamos para que formassem grupos,
compondo-se assim quatro grupos de cinco alunos e um grupo de seis alunos. Para um melhor
entendimento do que estava sendo pedido no problema, fizemos a leitura juntamente com a
turma com uma breve explicagcao e solicitamos que os calculos deveriam ser registrados em uma
folha. Durante a aplicagéo e a plenaria, utilizamos gravadores para registrar a fala dos alunos
para, posteriormente, obtermos uma melhor analise das discussdes. Nomeamos 0s grupos
formados de Grupo |, Grupo II, Grupo lll, Grupo IV e Grupo V. O problema do PISA aplicado,
denominado “Macgas”, € composto por quatro questdes e foi adaptado pelos licenciandos com
algumas modificagbes no enunciado. As adaptacbes foram necessérias para readequarmos a
atividade para a série em questao, visto que o problema original trazia consigo informacgdes que
nés, pibidianos, julgamos desnecessarias para uma boa resolucéo. Esse problema foi retirado
dos ltens Liberados de Matematica, do Exame PISA de 2000 (BRASIL, s.d). Essa atividade
envolve, em sua maioria, o conteudo de Numeros Naturais, Numero Quadrado Perfeito, Valor
Numérico, Expressdes Algébricas, Sequéncias, Progressbes Aritméticas, Equacgdes e Funcoes.
Esse ultimo conteudo seria introduzido pela professora regente na aula seguinte e, conforme
solicitado por ela, utilizamos a aplicagdo do problema como uma forma de introduzi-lo.
Revisamos também conceitos que ja haviam sido apresentados anteriormente.

A turma era participativa nas aulas conforme observamos durante o periodo em que
acompanhamos o0 andamento em sala, eram curiosos e muitos deles demonstravam interesse
na disciplina e nos conteudos, apesar dos alunos apresentarem conversas excessivas e
dificuldades de aprendizagem. A turma contava ainda com diversos alunos que estavam em
“recuperacao” — avaliacéo que permite aos alunos que nao atingiram a média realizar uma nova
prova avaliativa para alcancar a nota —, alunos que possuiam total desinteresse na disciplina por
apresentar dificuldades e também havia aqueles que se destacavam no sentido de possuir
facilidade de aprendizagem. No geral, a turma era plurifacetada e tais caracteristicas puderam
ser observadas com cautela, como ja mencionado, no periodo de observagcédo concedido aos
licenciandos, precedendo a aplicacdo do problema. Tal observagcdo nos proporcionou maior
contato com a turma, melhor relacionamento e pudemos reconhecer as dificuldades de cada
aluno para uma melhor conducgao da aplicacao do problema e da plenaria.

4 EXPERIENCIAS DA APLICACAO E ANALISE DOS DADOS

A aplicacao do problema teve inicio quando dialogamos com os alunos sobre a estrutura da aula
e de como haviamos intencionado o trabalho em equipe e a importancia do envolvimento de
todos nas etapas da aplicacdo do problema. Dispomos entdo uma folha com o problema a cada
integrante dos grupos e percebemos que esses ficaram receosos quanto a aplicagao, pois nao
haviam tido experiéncias com atividades diferenciadas desse tipo em sala de aula. Podemos
justificar o receio dos alunos pela ruptura no Contrato Didatico estabelecido, como cita
Brousseau (1986; 1988). Para esse autor, o Contrato Didatico diz respeito a “[...] um conjunto de
comportamentos do professor esperados pelo aluno e, também, a um conjunto de
comportamentos do aluno esperados pelo professor” (apud MEDEIROS, 2001, p.32).
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Os estudantes, a principio ndo compreenderam a nossa proposta, alegando ser um
trabalho diferente e que ndo haviam sido apresentados ao contetdo utilizado na resolugéao do
problema. Realizamos a leitura com o0s grupos e, durante a leitura, diversos questionamentos ja
haviam sido formalizados e apresentados. Solicitamos aos grupos que utilizassem os
conhecimentos prévios que haviam aprendido até entdo, tentassem escrever os seus trajetos
para o resultado de maneira que ficasse claro o processo que utilizaram, que explicassem em
todo o0 momento o seu raciocinio escrito e oralmente e questionassem os colegas sobre as
solucdes possiveis. No decorrer da aplicacdo, notamos uma mudang¢a no comportamento dos
alunos. Esses, que se mostraram inquietos e hesitaram no inicio, apresentaram maior interesse
e curiosidade, mostrando dominio na resolugcéao e elaborando respostas com clareza, mesmo
com inseguranca e esperando a confirmacéo do processo de suas resolugdes em cada passo
que desenvolviam.

A seguir, apresentamos o problema do PISA (2000), com adaptac¢des, denominado
“Macéas”, e os resultados dos grupos.

Quadro 1: Problema: Macas?®

Um fazendeiro planta macieiras em uma area quadrada. Para protegé-las contra o vento,
ele planta pinheiros ao redor do pomar. O diagrama abaixo mostra essa situagéo, na qual
se pode ver as macieiras e 0s pinheiros, para um namero (n) de filas de macieiras: (Temos

n € N).

n=1 n=2 n=23 n=4
X XX XXXXX XXXXXXX X XXXXXXXX
XX Xe X Xe [ X xXe [ ] [ ] o X
XXX X X X X X X
Xe X Xe [ X xXe [ ] [ ] o X
XXXXX X X X X
xXe [ ] ® X xXe [ ] [ ] o X
X = pinheiro XXXXXXX X X
® = macieira xe L ® o X
XXXXXXXXX

1 - Complete a tabela abaixo:

n Numero de macieiras Numero de pinheiros

1 8
4

oW~

2 — Encontre uma relagdo entre o numero de fileiras de macieiras e a quantidade de
pinheiros. Depois, encontre uma relagdo entre o numero de fileiras de macieiras e a
quantidade de macieiras.

3 — Sendo n o numero de fileiras de macieiras, existe um valor n para o qual o nimero de
macieiras é igual ao numero de pinheiros. Encontre o valor de n, mostrando o método
usado para fazer os calculos.

4 — Suponha que o fazendeiro queira fazer um pomar muito maior com muitas fileiras de
arvores. A medida que o fazendeiro aumenta o pomar, 0 que crescera mais rapido: o
namero de macieiras ou 0 numero de pinheiros? Explique como vocé encontrou a sua
resposta.

Fonte: autores

3 Adaptado do problema Magés pelos pibidianos, extraido do PISA/2000.
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4.1 Questao 1

Para completar a tabela da questdao 1, conforme a figura 1, os alunos contaram no diagrama
apresentado no enunciado quantas e (macieiras) e quantos x (pinheiros) havia em cada situacéo.
Porém, quando tiveram que completar a linha na qual n = 5, apresentaram certa dificuldade.
Nessa etapa, alguns grupos perceberam antecipadamente regularidades na tabela, o que
contribuiu para a construgcdo da resolucdo na questdo 2. Um dos alunos desse grupo, ao
encontrar a quantidade de pinheiros quando n = 5, esclareceu: A sequéncia esta “subindo” de 8
em 8, no caso tem que multiplicar por 8. Entdo o proximo numero [de pinheiros] sera 40, porque
8 vezes 5 ¢ 40.

Outros grupos, no entanto, ndo perceberem relagdes e construiram outro diagrama com
5 linhas e 5 colunas para poderem contar e completa-la. Nesse momento, salientamos a
importancia da contagem no ensino da matematica, pois essa “desenvolve a habilidade de
raciocinio combinatério e a capacidade de elaborar estratégias para a sua resolugcao” (ZANIN,
2005, p.5). Alguns alunos questionaram se n&o ha outra maneira de se resolver a questéo. Nesse
momento, sugerimos que eles analisassem a tabela que ja haviam completado em busca de
outras possibilidades.

Figura 1: Solugédo apresentada pelo Grupo |
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Fonte: Registros do Grupo |

4.2 Questao 2

O Grupo Il apresentou duas resolucdes diferentes para a relacdo do numero de macieiras com
o numero de fileiras n. A primeira solu¢ao foi multiplicar n - n, como sugeriu um dos integrantes
do grupo: Para encontrar o numero de macieiras tem que multiplicar a fileira por ela mesma,
porque o numero de macieiras é o quadrado do numero de fileiras.

A segunda solucao proposta foi somar a sequéncia de nUmeros impares ao numero de
macieiras conforme o numero de fileiras. Um dos alunos comentou: Quando n é igual a 1, a gente
tem uma macieira. Quando n é igual a 2, tem que somar o 3 ao numero de macieiras, porque é
0 préximo numero impar. Assim, sdo 4 macieiras, e a sequéncia vai aumentando gradativamente.
Esse aluno observou que o nUmero de macieiras € o resultado da soma de uma sequéncia de
nuameros impares no conjunto dos numeros naturais e que o numero n indica a quantidade de
nameros da sequéncia a serem utilizados. Ao questionarmos o grupo se este método funcionaria
sempre, eles ficaram pensativos. Minutos depois, os alunos disseram que testaram para varios
nameros de fileiras e todos funcionaram. Eles enfatizaram, no entanto, que o método mais facil
e rapido € o primeiro método: multiplicar o numero de fileiras por ela mesma.
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Em relacdo a quantidade de pinheiros, o Grupo |l discutiu: O namero de pinheiros esta
indo de 8 em 8, no entanto, ndo souberam escrever a solugdao no papel. O grupo | apresentou
as mesmas solugdes, inclusive também identificaram a sequéncia de nUmeros impares somados
ao numero de macieiras. Os grupos lll, IV e V identificaram as relagdes para o numero de
macieiras elevando o numero de fileiras de macieiras ao quadrado. Um integrante do grupo V
expos oralmente: O numero de fileiras de macieiras ao quadrado é igual ao niumero de macieiras,
porque as macieiras estao plantadas em forma de quadrados. Consideramos interessante esse
aluno ter pensado dessa maneira, por ter identificado essa relagéo percebendo que as macieiras
estavam plantadas em uma area quadrada, como exposto no enunciado do problema. Os demais
grupos notaram a relacao pela propria sequéncia de numeros.

Os grupos IV e V conseguiram estabelecer uma relagdo entre 0 numero de fileiras de
macieiras e a quantidade de pinheiros. Na figura 5, observamos que esse grupo multiplicou o
namero de pinheiros quando ha somente uma fila pelo numero total de fileiras. Esse grupo ainda
comentou: Como est4 indo de oito em oito, temos que multiplicar o n por oito, ficando 8n. E uma
sequéncia. O grupo lll apresentou uma solugcao semelhante, e um dos integrantes do grupo
disse: Encontramos uma relagcdo. Se multiplicar oito por n, encontramos o numero de pinheiros,
porque ‘ta” sempre somando oito. O grupo V concluiu: Na primeira fileira tem 8 pinheiros. Na
segunda 16. Entdo temos que 8 vezes o numero de fileiras é igual ao numero de pinheiros.

Alguns grupos apresentaram maior dificuldade para chegarem a conclusdo de que o
nimero de macieiras € igual ao nimero de fileiras n multiplicado por ele mesmo, ou seja, n?.

Figura 2: Solucdo apresentada pelo Grupo I

Fonte: Registros do Grupo |l

Figura 3: Solucéo apresentada pelo Grupo V
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Fonte: Registros do Grupo V

4.3 Questao 3

O Grupo | utilizou-se das sequéncias numeéricas para obter o numero de fileiras n de macieiras
que é igual ao numero de pinheiros, e esse raciocinio foi correto. Apesar de nomear o método
como Minimo Multiplo Comum (MMC), nesse caso néo ocorreu a minimiza¢ao, mas a descoberta
de para qual valor numérico, com os dados do problema, as duas expressoes seriam iguais. Na
primeira sequéncia, conforme a figura 6, temos que esses niumeros nao sao multiplos de algum
numero, mas sim quadrados perfeitos. Nao obliteramos, no entanto, que a solucdo esté correta
e essa € uma estratégia valida. As correcdes quanto as notagcbes foram esclarecidas na plenaria.
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Os grupos Il e lll apresentaram uma solucédo semelhante, indicando que, quando houvesse 8
fileiras, o numero de pinheiros e macieiras seria igual.

O Grupo V encontrou uma igualdade por meio das sequéncias. O Grupo IV comentou
oralmente que O numero deve ser 64, pois 0 8 quando multiplicado por ele mesmo da 64, e no
numero de pinheiros tem que multiplicar o 8 pela oitava [fileira]. Esse raciocinio derivou-se do
fato de que, para encontrar o numero de pinheiros, € necessario multiplicar por 8 o numero de
fileiras de macieiras, enquanto para encontrar o nUmero de macieiras, deve-se elevar o numero
de fileiras de macieiras n ao quadrado. Portanto, os valores seriam iguais quando n = 8. Os
grupos Il e lll apresentaram uma solu¢ao semelhante, indicando que, quando houvesse 8 fileiras,
0 numero de pinheiros e macieiras seria igual.

Os grupos, em sua maioria, completaram as linhas da tabela para obter essa igualdade,
isto €, encontrar um numero n de filas em que 0 numero de macieiras e de pinheiros sera igual.
Porém, esperavamos que os alunos nao utilizassem esse principio e, sim, as expressoes ja
descobertas. Nenhum grupo estabeleceu uma equacéo igualando as duas expressdes obtidas,
ficando assim com n* = 8 - n. Eles n&do cogitaram a possibilidade de resolver algebricamente o
problema procurando o valor da incégnita, apesar de terem visto o contetdo de equacdes e
também nao mobilizaram esse conceito mesmo oralmente. Os métodos utilizados pelos grupos,
nao obstante, foram validos e apresentaram resultados coerentes. Notamos que, ao nao relacionar
a situacdo problema com uma solucéo via equacgdes, possivelmente esse seja mais um sinal de
que esses alunos ndo estdo acostumados com tal tipo de atividade e que, por ndo resolverem
problemas dessa forma, ndo relacionam conceitos com a realidade, principalmente durante o
momento em que aprenderam em sala de aula tal tematica. Entre outras palavras, eles sabiam o
algoritmo, sabiam resolver o problema, mas néo fizeram a relagcdo entre as duas situages.

Figura 4: Solucdo apresentada pelo Grupo |
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Fonte: Registros do Grupo |

Figura 5: Solucéo apresentada pelo Grupo V

Fonte: Registros do Grupo V
4.4 Questao 4

Quanto a resolucdo da questdo 4, os grupos articularam formas de resolucdo semelhantes.
Esses observaram que, a partir da nona fileira, 0 numero de macieiras ultrapassa a quantidade
de pinheiros. Os grupos encontraram a solu¢do construindo uma tabela e escrevendo as
sequéncias conforme a quantidade de fileiras aumentava. Os alunos construiram um quadro
(Quadro 2).
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A primeira forma de resolucéo esperada era, de fato, o preenchimento das linhas na
tabela. Com isso, observaram o crescimento do numero de macieiras e de pinheiros. De inicio,
0s alunos pensaram que 0 numero de pinheiros cresceria mais rapido por ser um produto, ou
seja, 0 numero de fileiras &€ sempre multiplicado por 8. Mas perceberam que, a partir do nimero
n =9, 0 nUmero de macieiras crescera mais rapido, pois € uma poténcia de expoente 2, ou seja,
a representacdo de um quadrado perfeito. Um dos integrantes do Grupo V comentou que o
namero de macieiras estava aumentando cada vez mais a sequéncia de crescimento, enquanto
0 numero de pinheiros sempre estava crescendo de oito em oito. Outra maneira possivel & por
meio da construcdo de graficos. No entanto, essa representacédo grafica ndo havia sido
introduzida formalmente e, portanto, pensamos em construir juntamente com os alunos durante
a plenaria como uma forma introdutéria ao conceito.

A seguir, apresentamos as discussbes da plenaria e as conclusdes que os alunos
chegaram quanto ao consenso das solugdes.

Quadro 1: Quantidade de macieiras e de pinheiros

N | Macieiras | Pinheiros
1 1 8
2 4 16
3 9 24
4 16 32
5 25 40
6 36 48
7 49 56
8 64 64
9 81 72
10 100 80
11 121 88
12 144 96
13 169 104
14 196 112

Fonte: Os autores

5 DISCUSSAO DA RESOLUGAO DO PROBLEMA

Para a concluséo das etapas da aplicacao do problema, convidamos os alunos para 0 momento
de reflexao de suas resolugdes. Todos 0s grupos se prontificaram a ir até a lousa descrever as
suas estratégias e, entre eles, organizaram-se para decidir qual questao cada grupo resolveria.
N&o houve qualquer receio nesse momento quanto a participacao da plenaria e todos os grupos
se envolveram atentamente. O Grupo Il iniciou a discussao apresentando na lousa a solugéo da
questao |, a qual propunha completar a tabela com os dados do diagrama. Essa equipe utilizou
a contagem e, para encontrar os valores quando n = 5, buscaram regularidades na tabela. Essas
discussbes nos encaminharam para a questéo 2, a qual os alunos deveriam encontrar relacbes
entre o numero de fileiras ncom a quantidade de macieiras e pinheiros. O Grupo Il imediatamente
se prop0s a resolvé-la e um integrante do grupo foi até a lousa para explicar como se deram as
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suas estratégias. Esse grupo iniciou as discussdes mostrando uma forma diferente de encontrar
a quantidade de macieiras, que € a partir das sequéncias de numeros impares. O integrante do
grupo fez o seguinte esquema na lousa:

n =1 — macieiras =1
n =2 — macieiras =4 = (1+3)
n =3 — macieiras = 9 = (1+3+5)
n =4 — macieiras = 16 = (1+3+5+7)
n =5 — macieiras = 25 = (1+3+5+7+9)

Com essa resolucéo, o restante da turma — com excec¢ao do Grupo |, pois esses também
pensaram dessa forma — ficou intrigado, o que nos possibilitou uma discussao importante nesse
momento tanto para nés, pibidianos, quanto para os estudantes. Essa oportunidade foi adequada
para se falar sobre sequéncias. Expusemos aos alunos que existem diversas sequéncias, como
a sequéncia de Fibonacci, uma Progressao Aritmética (PA), uma Progressdo Geométrica (PG),
e mostramos ainda que o numero de pinheiros do problema em questdo nada mais € do que
uma PA de razéo 8. Questionamos para o Grupo Il se esses haviam encontrado uma maneira
diferente, ou se outro grupo também havia encontrado. Esses, por sua vez, responderam que
haviam encontrado a relagéo n?, escrevendo-a na lousa. Os demais grupos também encontraram
essa solucéo, e o Grupo V acrescentou que isso ocorria pelo fato das macieiras estarem
plantadas em uma area quadrada. Em relacdo a quantidade de pinheiros, o Grupo Il ndo havia
escrito no papel a relacao 8 - n, mas perceberam, no entanto, que a sequéncia estava crescendo
“de oito em oito”. O Grupo V acrescentou que bastava multiplicar o 8 pelo numero de fileiras n
para obter a sequéncia.

Para a resolucao da questao 3, o Grupo V se propds a resolver. Esse grupo desenhou
uma tabela e mostrou que, quando n = 8, teremos a mesma quantidade de pinheiros e macieiras,
sendo esse 64, e se substituirmos nas expressdes 8-n e n* 0 n por 8, obteremos 0 mesmo
resultado. Questionamos a todos se conheciam uma forma diferente de resolver e apontamos
que estadvamos procurando por um numero de fileiras n desconhecido. Relembramos entdo o
conceito de incognita, que é a grandeza a ser determinada na solugcédo de uma equacao. Um dos
alunos questionou se poderiamos obter uma equacao a partir das duas relagdes. Escrevemos
entdo a equagdo no quadro da seguinte maneira: n* = 8-n. Solicitamos que o0s grupos
resolvessem a equacao. Completamos dizendo que essa é uma equacgao quadratica incompleta,
pois ndo apresenta o valor do coeficiente “c”.

Os alunos relembraram nesse momento, pois haviam estudado o contetdo e
encontraram o valor de n pela Férmula de Baskara, encontrando o valor de n = 8, 0 mesmo valor
obtido anteriormente por meio das sequéncias. Eles obtiveram também o valor de n =0 e
questionamos se esse valor para n é plausivel, visto que a proposta do problema pressupde que
nao exista um numero “zero” de filas de macieiras. Assim, concluimos que n = 0, para 0 numero
de filas de arvores, é uma situagao irreal, enquanto outras questbes, conforme comentamos com
os alunos, que envolvem generalizacao de sequéncias numéricas, por exemplo, admitem n =
0 como primeiro termo.

Em relacéo a questao 4, o Grupo IV se dispOs a resolvé-la. A questéo solicitava que os
alunos buscassem formas de afirmar qual niumero de arvore crescera mais rapido conforme o
pomar aumente: o de magas ou o de pinheiros. Esse grupo apontou por meio de céalculos que o
namero de macieiras cresceria mais rapido. O grupo substituiu o valor numérico n = 9 em ambas
as expressdes encontradas, obtendo assim: 92 = 81 e 8 -9 = 72, concluindo assim que, a partir
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da nona fileira, 0 numero de macieiras cresceria mais rapido. Como nenhum aluno havia pensado
diferente, decidimos utilizar a tabela construida por eles para construir na lousa o grafico
correspondente que mostra que o numero de arvores de macieiras crescera mais rapido que o
numero de arvores de pinheiros, aproveitando esse momento para introduzir alguns conceitos
de Funcéo.

Inicialmente, construimos o Plano Cartesiano, conteudo que havia sido apresentado pela
professora regente em aulas anteriores, e localizamos os pontos fornecidos pela tabela no
grafico, como na Figura 7.

Figura 7: Grafico correspondente ao Quadro 2
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Fonte: os autores

Partindo da interpretacdo da tabela e do grafico que construimos, concluimos
conjuntamente que o crescimento do numero de macieiras € mais rapido porque tem um
crescimento semelhante ao de uma fungao exponencial, enquanto o crescimento do numero de
pinheiros € semelhante a um crescimento aritmético. Nesse momento, um aluno perguntou se
poderiamos tracgar a linha “ligando” os pontos do grafico, sendo essa uma boa oportunidade para
questionar o que estariamos representando se tracadssemos essa linha. Explicamos que tracando
a linha estariamos considerando todos os Numeros Reais em cada intervalo, o que nesse caso
néo se aplica, uma vez que estamos trabalhando com o conjunto dos Numeros Naturais,
conforme explicitado no préprio enunciado do problema. Nao podemos considerar, por exemplo,
4,5 arvores, ou seja, quatro arvores e meia, ou, ainda, um quarto de fileira.

Nesse momento, introduzimos o conceito de dependéncia e independéncia, explicando
que a quantidade de macieiras e de pinheiros depende do numero n de fileiras de macieiras.
Dessa forma, quanto mais filas, mais macieiras e pinheiros haveria. Logo apés, introduzimos o
termo “variavel” e explicamos aos alunos que uma variavel € um simbolo — que geralmente é
uma letra —, utilizado para representar valores diversos em um mesmo problema, ou seja, um
valor néo fixo, que podera variar nesse problema em funcéao de outro. Tomamos como exemplo
a variavel n do problema: ela assume diversos valores, 0s quais sempre estéao variando conforme
a sequéncia aumenta. Tomamos o cuidado para que a variavel ndo seja confundida com
incognita, que é um valor a ser descoberto numa equacgéao e que torna uma sentencga verdadeira.
Finalizamos assim a plenaria.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Com o presente texto, objetivamos identificar as principais contribuicdes formativas (do futuro
professor) e de aprendizagem de Matematica quando utilizamos a Resolucéo de Problemas. Tal
intento veio por meio do relato da experiéncia que tivemos enquanto alunos do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), propiciadas pelo
Pibid, experiéncias essas aqui exemplificadas por uma das atividades. Utilizamos um problema
como ponto de partida para o trabalho com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica do interior do Parand. Um dos nossos objetivos secundéarios durante essa
aplicacao foi o de proporcionar aos alunos uma forma diferente de estudar mateméatica em
relacdo a perspectiva tradicional* de ensino, bem como obter novas experiéncias e nos
aproximarmos do ambito escolar enquanto pibidianos. Obtivemos sucesso na escolha do
problema a ser aplicado, visto que foi pertinente aos assuntos a serem trabalhados em sala de
aula pela professora regente e contribuiu significativamente para introducdo do conceito de
Funcdes, bem como com a revisdao do conteudo de equacgdes, entre outros conteudos ja
trabalhados. Durante a aplicagé@o, percebemos que alguns alunos tiveram dificuldade em aceitar
esse tipo de dinamica, no entanto, desenvolveram as atividades propostas e participaram das
resolucdes no decorrer da aula.

Uma das dificuldades que existe na aplicacdo da Resolugcéao de problemas na sala de
aula é o tempo, considerando que a estrutura escolar (curriculo, bimestralizacao/semestralizacao
etc.) foi pensada numa perspectiva diferente daquela defendida pelos preceitos atuais da
Educacao Matematica, quer seja, considerar cada vez mais o estudante como sujeito/ator
principal do seu préprio aprendizado. No entanto, apesar de dificuldades como essas, o trabalho
com essa metodologia contribuiu tanto para o aprendizado dos alunos quanto para nés,
académicos em formacéo inicial de futuros professores de Matematica. Além disso, pudemos
perceber que houve engajamento e participacdo dos alunos no desenvolvimento das tarefas,
valorizaram o préprio trabalho como também o trabalho e discussdes em grupo. Ressalta-se a
importancia de que os futuros professores vivenciem experiéncias como essa ja na formacéo
inicial, no sentido de experimentarem as estratégias metodolédgicas de ensino e aprendizagem
ja em ambientes nos quais irdo atuar, ambientes complexos e para os quais deve ser pensada
a profissionalizacao docente.

Foi interessante para nés analisar a maneira com que os alunos resolveram a questao
apresentada nesse relato, que € um problema sobre macieiras e pinheiros, visto que, além de
determinar as férmulas para o célculo das quantidades de cada arvore, o aluno também precisa
igualar ambas as expressoes e resolver uma equacéao polinomial incompleta de 2° grau em busca
de uma incognita. Apesar desse conceito ndo ter sido mobilizado pelos alunos, nés, Pibidianos,
0 apresentamos e discutimos com eles. Além disso, introduzimos o conceito de Fungdes,
comentando sobre graficos, variaveis dependentes e independentes. Esse problema proposto,
portanto, nos permitiu observar essa complementaridade entre as abordagens da generalizagcdo
de padrdes, de equacdes e da Resolucdo de Problemas.

Concluimos dizendo que, apesar dos problemas que podem ocorrer quando ha uma
mudanca para uma estratégia de ensino que privilegia a participacdo ativa do aluno, essa

4 Nosso entendimento no presente texto para o termo “tradicional” seriam as aulas que n&o valorizam o
dialogo, a criticidade e a criatividade, mas se centram no pensar do professor. Dentre essas aulas, as mais
comuns seriam aquelas que se iniciam pela definigdo/féormula matematica, seguindo por um exemplo e
exercicios para que o aluno repita o processo. Tal caracteristica difere quando adotamos a Resolugéo de
Problemas como uma estratégia metodoldgica para o ensino.
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experiéncia foi bem sucedida e construtiva para nés académicos e também para os alunos
envolvidos. Deixamos, por fim, uma reflexdo para todos os responséaveis pela organizacao de
avaliacbes como o PISA, para além dos questionamentos politicos ja existentes quanto a
legitimidade dessas acdes: é preciso promover o didlogo entre as formagdes iniciais, continuadas
e tais avaliacGes, no sentido de que nao haja tanta discrepancia entre o que se faz
cotidianamente nas aulas de Matematica com as exigéncias impostas nesses testes aos
estudantes, para que esses nao sejam “pegos de surpresa” com estratégias, conteudos,
linguagens para as quais ndo se sente preparado.
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