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Resumo

Este artigo apresenta o Ciclo de Estudo e Desenho de Tarefas (CEDT) como um método de
pesquisa dirigido ao estudo e desenho de tarefas matemaéticas para orientar, sobretudo, o
trabalho do professor em sala de aula. Fundamentado na juncdo de ferramentas tedricas da
perspectiva do Desenho de Tarefas e dos Critérios de Idoneidade Didatica, o CEDT resulta em
uma ferramenta potente e interessante para orientar o trabalho com tarefas matematicas e tem
se configurado como um espaco privilegiado para estudos e discussdes em torno do
conhecimento didatico e matematico; aquisicao de experiéncias e conhecimentos e reflexdes
para mudancas na pratica pedagogica. Subjaz a esse artigo a intencéo de divulgar os resultados

das pesquisas desenvolvidas com o CEDT, a fim de fomentar discussdes sobre a tematica.
Palavras-chave: tarefas, desenho de tarefas, critério de idoneidade didatica, ensino de
matematica, aprendizagem de matematica.
Abstract

This article presents the of Study and Task Design Cycle (STDC) as a research method aimed

at the study and design of mathematical tasks to guide, above all, the work of the teacher in the
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classroom. Based on the combination of theoretical tools from the perspective of Task Design
and Didactic Suitability Criteria, the STDC results in a powerful and interesting tool to guide
working with mathematical tasks and has been configured as a privileged space for studies and
discussions around didactic and mathematical knowledge; acquisition of experiences and
knowledges and reflections for changes in pedagogical practice. This article is based on the
intention of disseminating the results of the research developed with the STDC, in order to

foster discussions on the issue in question.

Keywords: tasks, task design, didactic suitability criterion, mathematics teaching,

mathematics learning.

Resumen

Este articulo presenta el Ciclo de Estudio y Disefio de Tareas (CEDT) como un método de
investigacion orientado al estudio y disefio de tareas matematicas para guiar, sobre todo, el
trabajo del profesor en el aula. Basado en la combinacién de herramientas tedricas desde la
perspectiva del Disefio de Tareas y Criterios de Adecuacion Didéactica, el CEDT da como
resultado una poderosa e interesante herramienta para guiar el trabajo con tareas matematicas
y ha sido un espacio privilegiado para estudios y discusiones en torno al conocimiento didéctico
y matematico; adquisicion de experiencias; conocimientos y reflexiones para los cambios en la
practica pedagdgica. También tiene la intencion de este articulo difundir los resultados de la

investigacion trabajando con el CEDT con el fin de fomentar los debates sobre la temética.

Palabras clave: tareas, disefo de tareas, criterio de adecuacion didactica, ensefianza de

matematicas, aprendizaje matematico.
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Ciclo de estudo e desenho de tarefas

Além do conhecimento comum, especializado e ampliado do professor para o ensino
de Matematica (Ball et al., 2008; Pino-Fan et al., 2013), conhecimento pedagdgico do
contedo (Shulman, 1987) e conhecimento didatico-matematico do contetudo (Godino et al.,
2013), o professor necessita de conhecimentos para desenhar tarefas. Uma tarefa bem
planejada, selecionada ou concebida com critérios pode contribuir sobremaneira para o
trabalho do professor e, consequentemente, para a aprendizagem matematica de alunos.

Fruto de pesquisas realizadas nos ultimos cinco anos (Moreira, et al., 2016; Sousa, et
al., 2020; Rodrigues; Gusméo, 2020; entre outros), este artigo objetiva apresentar o Ciclo de
Estudos e Desenho de Tarefas (CEDT) como um método de pesquisa dirigido ao estudo e
desenho de tarefas préprias, originais ou modificadas para lograr melhorias de processos de
ensino e de aprendizagem de Matematica. Para isso, 0 texto se organiza de modo a trazer,
inicialmente, uma revisdo da literatura sobre o Desenho de Tarefas (doravante DT) e uma
discussao tedrico-metodoldgica sobre os Critérios de Idoneidade Didética (CID), que serviram
de base para fundamentar e orientar a construcdo do método CEDT. Em seguida, entramos na
discusséo e apresentacdo do CEDT, que acontece em ciclos formativos, nos quais se coloca
em pratica um conjunto de processos organizados por fases, construidos a partir de uma série
de critérios e indicadores. Concluimos o artigo apresentando resultados de pesquisas que
validam a proposta do Ciclo de Estudos e Desenho de Tarefas, bem como as nossas

consideracdes finais sobre o trabalho realizado.

Sobre o desenho de tarefas

Os estudos com foco nas tarefas matematicas e, em especial, no desenho de tarefas tém
direcionado a atencdo tanto para as respostas, estratégias e modos de resolucdo dos alunos

quanto para o trabalho do professor, que implementa, analisa, concebe e avalia tarefas, seja no
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ambito da formacdo inicial, seja no ambito da formacdo continuada de professores. Nos
estudos, ha uma concordancia unanime de que as tarefas matematicas tém um papel central na
aprendizagem dos alunos. Elas proporcionam o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e a
avaliacdo de seus conhecimentos (Christiansen; Walther, 1986), contribuem para aproxima-los
da matematica (Zabala, 2008; Moreira, et al., 2018a), contribuem de forma significativa para
0s pensamentos convergente e divergente (Valle, et al., 2012; Rodrigues; Gusméo, 2020),
potencializam a aprendizagem de conceitos (Ochoviet, 2013; Bulla; Rosa, 2017) e de
representacbes da matematicas (Gafanhoto; Canavarro, 2012), ampliam o conhecimento
matematico de estudantes (Zabala, 2008; Ferreira; Buriasco, 2015; Moreira, et al., 2018b),
fomentam processos criativos (Gontijo, 2007; Rodrigues; Gusméo, 2020) e potencializam e
favorecem o conhecimento e as competéncias didatico-matematicas de professores e futuros
professores (Gusmao, 2016, 2019; Sousa, et al., 2020; Godino, 2013). Ademais, como bem
observam Hiebert e Wearne (1997), a aprendizagem dos estudantes é amplamente definida
pelas tarefas que os professores oferecem a eles.

Falar do valor das tarefas para gerar aprendizagens € adentrar, ainda que rapidamente,
no dmbito da concepcdo que muitos alunos carregam da Matematica. Ndo é a toa que a
aprendizagem restrita a um sé tipo de tarefa, a exemplo de memorizagéo, seja associada a uma
disciplina dificil, frustrante, pavorosa e distante de sua realidade. De fato, “as tarefas
condicionam ndo somente as aprendizagens como também a forma como os estudantes
percebem a matematica” (Gusméo, 2019, p.2) e podem explicar as aversdes que estudantes
sentem e suas atitudes negativas em relacdo a essa disciplina (Zabala, 2008).

Nesse contexto, se o professor levar em conta 0 que 0s seus estudantes necessitam
aprender e quais competéncias matematicas e saberes eles precisam desenvolver, sera

necessario, entdo, conhecer mais sobre as tarefas.
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Sobre os termos tarefa e atividade, comumente utilizados como sinénimos, assumimos
que “o que para o estudante € trabalho que ele deve realizar e fonte de aprendizagem, para o
docente ¢é trabalho que ele deve propor e projeto de ensino” (Zabala, 2008, p.128). Assim, a
tarefa pode ser entendida como “a proposta de trabalho que um docente faz para 0 estudante, e
a atividade € o que o estudante faz para responder o que lhe pedem para fazer” (Gusmao, 2019,
p.1). As tarefas se referem a “um conjunto amplo de propostas, que englobam problemas,
atividades, exercicios, projetos, jogos, experiéncias, investigagdes etc., que o professor leva
para a sala de aula visando a aprendizagem matematica de seus alunos” (Gusmao, 2019, p.1).

Dentre as recomendagdes para um trabalho efetivo com tarefas, estudiosos observam:
as tarefas devem refletir ideias importantes, valorizar o que os estudantes sabem e corresponder
aos objetivos de aprendizagem do curriculo escolar (Penalva; Llinares, 2011); proporcionar
Otimas condicBes para o desenvolvimento cognitivo (Christianse; Walther, 1986); ser
desafiantes, com nivel de desafios ao alcance dos alunos (Schoenfeld, 1985; Guberman; Leikin,
2013); ser variadas (Ferreira; Buriasco, 2015; Gusméo, 2016, 2019); ser divertidas, auténticas,
interessantes e fomentar a colaboracao (Fredericks; Blumenfeld; Paris, 2004; Gusméo, 2019).

Para uma melhor compreensdo do tratamento que damos as tarefas, apresentamos e
discutimos, na tabela 1, a seguir, uma classificagdo para orientar o trabalho com elas. Nessa
classificacdo, consideraremos as seguintes caracteristicas: niveis de competéncias exigidos,
natureza e tipos, levando em conta, por exemplo, fatores como o tipo de raciocinio, as formas
de representagéo, 0s processos de comunicagao, autonomia e exigéncias cognitivas, que podem
ser colocados em evidéncia no trabalho com tarefas (Sullivan; Clarke, 1992; Zaslavsky, 2008,
2013; Swan, 2008; Gusmado, 2019). Na tabela 1, ha exemplos prototipicos de tarefas e outras

classificagOes de ordem geral.
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Tabela 1.

Classificacao das tarefas (elaborado pelos autores,2020)

Niveis de Natureza Tipos EX. prototipico de tarefas Outras
competéncia caracteristicas
Reproducdo  Fechada Exercicios Um retdngulo 7u X 5u tem Apresentar
quanto de area? diferentes graus de
(GUSMAO, 2019) desafios;
Conexéo Fechada/  Problemasde Dado um objeto circular, Ser auténticas;
Aberta contexto encontre a relagdo entre a Ser interessantes;
circunferéncia e seu didmetro.  Ser divertidas.
Reflexédo Aberta Projetos, Um retangulo tem de perimetro

investigacdo, 30 unidades. Qual poderia ser a
problemas, sua  &area?  (SULLIVAN;
de contexto  CLARKE, 1992)

O Programa Internacional para Avaliacdo do Estudante (PISA) - considerado um estudo
comparativo em nivel internacional, realizado a cada trés anos pela Organizacdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), e cujo objetivo é oferecer informacdes
sobre o desempenho de estudantes na faixa etaria dos 15 anos nas areas de leitura, matematica
e ciéncias - apresenta uma classificacdo das tarefas em trés niveis de competéncias, segundo
0s objetivos ou atividade cognitiva a desenvolver: reproducdo, conexdo e reflex&o.
Pesquisadores como Penalva e Llinares (2011) também consideram em seus estudos esta
classificacdo, enriquecendo a nossa compreensdo sobre o assunto. Enquadram-se numa
atividade cognitiva e no nivel de competéncias de reprodugdo o0s seguintes objetivos:
desenvolver habilidades para recordar fatos, regras, propriedades, reproduzir procedimentos,
desenvolver habilidades técnicas e de calculo. Esses objetivos sdo mais pontuais, sem muita
exigéncia de justificativas e de estabelecimento de conexdes. As justificativas e os raciocinios
apresentam-se com uma construcdo mais fechada e, em sua maioria, conduzem a um so
caminho de resolucdo. No nivel de competéncia de conexdo, as tarefas remetem a objetivos
como: estabelecer relacdes e conexdes entre conceitos matematicos, usar de representacdes
variadas e distintas para resolver um problema, distinguir e relacionar informagdes,

decodificar, interpretar e relacionar diferentes linguagens matematicas. As tarefas
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normalmente envolvem os estudantes em um contexto de argumentacdes e tomada de decisdes.
No nivel de competéncia de reflexdo, supde-se que o sujeito ja tenha conhecimento da
Matematica envolvida para a resolucdo de problemas. Sendo assim, os objetivos das tarefas
dizem respeito a: compreender ideias e conceitos matematicos, realizar processos de provas,
argumentagdes e generalizagdes, desenvolver raciocinios mais complexos e argumentagdes
ricas, fazer uso da reflexibilidade, criatividade, autonomia e reflexdo de todo o processo
(OCDE/PISA, 2003; Penalva; Llinares, 2011; De Lange, 1999 apud Ferreira; Buriasco, 2015;
Gusmaéo, 2019).

A natureza das tarefas tem relacdo com o numero de respostas que estas podem
oferecer. Classificamos como tarefas fechadas aquelas que admitem um ndmero finito de
respostas e uma construcdo fechada. S&o rotineiras e normalmente admitem uma resposta
apenas. “Sem medo de errar, sdo as mais trabalhadas em sala de aula” (Gusmao, 2019, p.6). O
exemplo “um retangulo 7u X 5u tem quanto de area?”, apresentado na tabela 1, requer um
baixo nivel de exigéncia, pouco mais que recordar formulas para o calculo de “perimetro” e
“area”, ndo sendo exigidas conexdes entre os conceitos envolvidos. S&o tarefas que dao pouca
ou quase nenhuma liberdade para o aluno fazer uso de processos de argumentacdo e se
enquadram no nivel de reproducdo. As tarefas de natureza aberta admitem um ndmero ilimitado
de resposta, ndo sdo rotineiras, incentivam processos de comunicagdo, exigem maior
desempenho cognitivo, desafiam a busca de estratégias inovadoras e dao espaco para a
subjetividade (Gusmao, 2019). A tarefa “um retangulo tem de perimetro 30 unidades. Qual
poderia ser a sua area? (Sullivan; Clarke, 1992)”, apresentada na tabela 1, envolve os estudantes
em uma atividade cognitiva mais exigente e implica raciocinios mais elaborados (Gusmaéo,
2019). As tarefas abertas séo tipicas do nivel de reflexao.

Existem muitas classificacdes para os tipos de tarefas segundo suas funcdes (Ferreira;

Buriasco, 2015), como tarefas de avaliagéo, de contexto, de feedback etc. Aqui, mencionamos
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uma tipologia de tarefas mais conhecidas, sem adentrar em suas fungfes. Uma das tarefas mais
comuns e usadas € a de tipo exercicio, que requer treino, uso excessivo de calculos e algoritmos
rotineiros, enquadrando-se, portanto, no nivel de reproducdo. Por suas caracteristicas, niveis
de exigéncias e praticidades, acaba ocupando o maior tempo dedicado ao estudo e a
aprendizagem da Matematica. Os problemas, projetos e investigagdes sdo exemplos de uma
classe de tarefas bastante conhecidas, mas ndo tdo usadas como as de tipo exercicio.
Normalmente, para a resolucdo dessas tarefas, ndo basta o uso de regras rotineiras, elas
requerem busca de elementos desconhecidos, interpretacéo de informacdes e estabelecimento
de conexdes entre conceitos e ideias matematicas. Em razdo de suas caracteristicas e exigéncia,
sdo pouco usadas pelos professores. Essas tarefas se enquadram no nivel de conexao e, também,
no nivel de reflexdo, desde que atendam aos objetivos propostos para esse nivel. O tempo
dedicado as tarefas do nivel de conexao é pouco e é ainda menor para as do nivel de reflex&o.
Levando em conta a importancia de as tarefas serem variadas, e os seus tipos, diversificados,
o professor deve equilibrar o tempo e 0s seus usos com vistas a atender ao curriculo escolar
(Gusméo, 2019).

Nao podemos deixar de mencionar aqui o papel do professor. Cabe a ele “a
responsabilidade de selecionar e propor boas tarefas” (Ferreira; Buriasco, 2015). Sullivan e
Clarke (1992) consideram como bons problemas (para nés, boas tarefas) aqueles que permitem
multiplas e infinitas respostas, os de natureza aberta. Ademais, “as boas propostas de atividades
sdo aquelas que ndo separam o0 pensamento matematico dos conceitos matematicos ou aptiddes,
que despertam a curiosidade dos alunos e que os convidam a espetacular e a prosseguir com as
suas intuigdes” (NCTM, 1998, p.27). As boas tarefas sdo aquelas que permitem aos estudantes
experimentar diferentes aberturas de pensamento, romper com o0 pensamento unilateral em
Matematica centrado em um Unico ponto e passar a pensar de diferentes modos para encontrar

diferentes solucGes e exercitar um pensamento flexivel (Sousa, et al., 2020). Entretanto, ndo
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basta uma boa tarefa se nao se efetiva uma boa gestéo, pois a maneira de conduzir fara toda a
diferenga. “A gestdo pode enriquecer como empobrecer uma tarefa. Por meio dela, o professor
pode transformar uma tarefa aparentemente pobre em uma tarefa rica ou vice-versa” (Gusmaéo,
2019, p.9). Assim, o nivel da aprendizagem matematica dos estudantes, se alto, médio ou baixo,
dependera, em grande parte, das tarefas que lhes ofereceremos e de como as conduzimos em
sala de aula.

A classificacdo das tarefas segundo suas competéncias e seus tipos é relativa e
subjetiva, e tudo vai depender de quem as observa e dos conhecimentos que se tem delas.

Por ultimo, queremos apresentar o que compreendemos por desenho de tarefas. O
desenho, também entendido aqui como concepgdo, € um processo que envolve agdes de criar,
idear e produzir situacOes e recursos de aprendizagem auténticos e originais. O redesenho
apresenta caracteristicas de criatividade, mas ndo de originalidade. Envolve a¢des de ajustes e
modificacBes de dados em situacBes e recursos ja existentes, a fim de adapta-los, melhora-los
e adequé-los aos processos de aprendizagem.

Em sintese, tendo como base a literatura de tarefas aqui explicitada e a experiéncia com
a temética, organizamos, na tabela 2, alguns critérios para nortear a proposta de trabalho do
professor. O seu grau de alcance pode ser valorado como alto, médio ou baixo, mas isso é
relativo e vai depender de muitas varidveis, como o tempo, por exemplo.

Tabela 2.

Critério de desenho das tarefas (elaborado pelos autores, 2020)

Critério de Desenho Indicadores
de Tarefas
Natureza Aberta (infinitas respostas, multiplas respostas, nenhuma resposta, admite

subjetividade etc.).
Fechada (normalmente resposta Gnica e com objetividade).

Exigéncia cognitiva  As tarefas devem atender a diferentes objetivos de aprendizagem, levando
o0 resolvedor a desenvolver diferentes competéncias cognitivas e
metacognitivas (dominio do conhecimento do contetdo, reflexdo mais
ampla sobre a solucdo do problema etc.).
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Interatividade, As tarefas devem envolver os resolvedores em um trabalho que Ihes cause

atracdo, diversao, prazer, vontade de continuar resolvendo, que eleve sua autoestima e
inclusdo confianca para se sentirem incluidos e capazes de resolver.
Desafios As tarefas devem ter potencial de envolver os resolvedores em um trabalho

gue desencadeie niveis de pensamento complexo (do mais simples ao mais
avangado), mas que estejam ao alcance deles e que os fagam se sentir
desafiados.

Tipologia As tarefas devem ser de diferentes tipos (exercicios, jogos, problemas,
investigacdo, projetos, videoaulas, sequéncias didaticas etc.) e em cada
tipo deve variar a forma de apresentacdo; podem servir de diferentes
funcdes (avaliacdo, contexto, feedback etc.).

Abertura de As tarefas devem permitir abertura na forma de abordagem, apresentando

pensamento varias solucdes ou representac@es; proporcionar formas de pensamento
reversivel, flexivel, descentrado, em oposicéo ao pensamento inflexivel e
centrado em um Unico ponto de vista.

Criatividade, As tarefas devem estimular o uso de alternativas diferentes, uma solucéo
originalidade, original, podendo ser uma aplicacdo em outros contextos, e demonstrar
autenticidade criatividade.

A ideia é que esses critérios permeiem, na medida do possivel, as fases do desenho de

tarefas, descritas mais adiante.

ContribuicGes dos critérios de idoneidade didatica parao CEDT

Em meados de 1994, com o artigo de Juan Diaz Godino e Carmen Batanero (1994),
iniciou-se 0 Enfoque Ontossemidtico do Conhecimento e Instru¢cdo Matemaética (EOS). Os
autores acreditavam ser possivel superar dilemas e dicotomias existentes, como conhecimento
cognitivo/individual versus conhecimento institucional e, assim, articular/unificar as teorias da
Educacdo Matematica. Para construir as ferramentas tedrico-metodoldgicas deste enfoque, 0s
autores se apoiaram na Semiética, na Antropologia e na Ecologia (Godino, et al., 2008). Desde
a sua criacdo, o EOS vem se ampliando, expandindo-se e firmando-se no campo da Educagéo
Matematica, contando com a colaboracao de varios outros pesquisadores que cumprem tanto a
funcdo de construir/sistematizar como a de divulgar os seus construtos. Entre as nocGes tedricas
apresentadas pelo EOS estdo: situacdo-problema, préatica, objeto (pessoal e institucional),

significado (pessoal e institucional), objetos e processos matematicos. Essas noc¢Bes fazem
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parte de um conjunto de configuracdes tedricas dentro do EOS, a exemplo da Configuracao
Epistémica, da Teoria das Configuracdes Didaticas e dos Critérios de Idoneidade Didatica.

O primeiro contato da primeira autora deste artigo com o EOS se deu em 2002, no curso
de doutoramento na Espanha. Nessa época, utilizou-se da Configuracdo Epistémica para
andlise de tarefas, situagBGes-problemas de Matematica, respondidas por alunos. Como
consequéncia desse trabalho, tem-se no Brasil as primeiras publicacfes com a ferramenta
Configuragdo Epistémica (Font; Godino, 2006; Gusmao, et al., 2009; Gusmao, et al., 2011;
2014; Carzola, et al., 2011).

A partir do doutoramento, concluido em 2006, o EOS tem se tornado um pilar de
sustentacdo para os trabalhos da primeira autora, no &mbito da graduacéo e da pdés-graduagéo
em que atua. O segundo autor € um dos tedricos responsaveis pela construcdo de algumas
ferramentas no marco do EOS. Especificamente para este artigo, gostariamos de adentrar um
pouco nos Critérios de Idoneidade Didatica, doravante CID, uma ferramenta que serve de guia
para analisar processos de ensino e que articula seis componentes, organizados por noés na
tabela 3. A idoneidade didatica pode ser entendida como adequacao didatica: processos iddneos
séo processos adequados. Optamos por preservar neste artigo o nome idoneidade, conforme a
teoria. Os CID respondem parcialmente a seguinte questdo: Quais critérios devem ser utilizados
para planejar uma sequéncia de atividades, que permitam avaliar e desenvolver a competéncia
matematica dos alunos e quais mudancas devem ser feitas no seu redesenho para melhorar o
desenvolvimento dessa competéncia?

Tabela 3.
Critérios de Idoneidade Didatica (GODINO et al. 2006, p.5)

Critérios de

Idoneidade Indicadores

Didética

Idoneidade Refere-se a0 grau de representatividade dos significados institucionais
epistémica implementados (ou pretendidos), com relacdo ao significado de referéncia.
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Idoneidade Expressa o grau em que os significados pretendidos/implementados estdo na zona de
cognitiva desenvolvimento proximal dos alunos, assim como a proximidade dos significados
pessoais alcangados aos significados pretendidos/implementados.

Idoneidade Grau em que as configuracdes e trajetdrias didaticas permitem, por um lado,

interacional identificar conflitos semidticos potenciais (que podem ser detectados a priori) e, por
outro lado, resolver conflitos que forem produzidos durante o processo de instrugéo
mediante a negociacdo de significados.

Idoneidade Grau de disponibilidade e adequacdo dos recursos materiais e temporais necessarios
mediacional  para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Idoneidade Grau de implicacdo (interesse, motivacdo) do alunado no processo de estudo.
emocional

Idoneidade Grau de adaptacdo do processo de estudo ao projeto educativo da escola, as diretrizes
ecoldgica curriculares, as condic¢des do entorno social etc.

Em sintese, esses critérios “sdo regras de correcdo uteis em dois momentos dos
processos de estudo matematico. A priori, os critérios sdo principios que orientam ‘como as
coisas devem ser feitas’. A posteriori, os critérios servem para avaliar o processo de estudo
efetivamente implementado” (Breda et al., 2015, p.5).

Dada a complexidade do processo de ensino aprendizagem e das muitas variaveis que
ai intervém, atingir uma alta idoneidade didatica ou uma idoneidade ideal n&o é facil. A figura
1 resume o0 modelo da idoneidade didatica, em que o hexagono regular corresponde a uma
idoneidade ideal de um processo de estudo pretendido, e 0 hexagono irregular corresponde as
idoneidades efetivamente alcangadas no processo implementado (Godino, et al., 2008).

Figura 1.
Critérios de Idoneidade Diddtica (BREDA; FONT; LIMA, 2015, p.5)

Dialogo Sociedade
Interagdo Curriculo
Comunicagio Escola

ECOLOGICA

INTERACIONAL (Adaptagdo)

(Negociagio)

EMOCIONAL MEDIADORA
(Implicagdo) (Disponibilidade)
Atitudes
Recursos técnicos
Afetos
Motivagdes Yempo
COGNITIVA EPISTEMICA
(Proximidade) (Representatividade)

Acoplamento
Participacao

Apropiagio
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A nocdo de idoneidade didatica teve um impacto relevante na formacéao de professores
de matematica em diferentes paises, como Espanha, México, Brasil, Equador, Chile, Panama,
Costa Rica, Venezuela e Argentina (Breda et al. 2017; Breda, 2020; Font et al. 2017; Hummes
et al. 2019; Morales-Maure et al. 2019; Morales-Lopez; Font, 2017; 2019; Pochulu et al. 2016;
Seckel; Font, 2020). Essa ferramenta foi particularmente Gtil para subsidiar nosso trabalho com
tarefas e apoiar a construcdo e formatacdo de critérios para orientar o modo como as tarefas

poderiam ser concebidas e avaliadas.

O Método do Ciclo de Estudos e Desenho de Tarefas: Critérios e Indicadores

Antes de apresentarmos uma sistematizacdo da nossa proposta de trabalho, convém
diferenciar os termos método, técnicas e metodologia.

Métodos e técnicas sdo dois termos que costumam ser usados indistintamente.
Entretanto, corroboramos a diferenciagao feita por Cano (2012):

Métodos seriam estratégias de produgdo de conhecimento cientifico, incluindo a

geracdo e a validacdo de teorias. Tecnicas seriam formas padronizadas de coleta e

andlise de dados, com a mesma finalidade, a de produzir conhecimento valido. Embora

a diferenca entre os dois conceitos seja porosa, 0 metodo € muito mais abrangente e se

aproxima da epistemologia, contemplando estratégias gerais, enquanto que a técnica é

especifica e concreta. (Cano, 2012, p.107)

Como exemplos dessa diferenciacdo, Cano (2012) aponta os classicos métodos
dedutivo e indutivo e, para as técnicas, aponta a aplicacdo de questionarios e a observacao
participante. Entretanto, observa: “ndo raro, muitos autores defendem o status de método para
0 que 0s outros consideram uma técnica, como acontece com o Estudo de Caso, a Histéria de
Vida ou a Etnografia” (Cano, 2012, p.107).

Pradanov e Freitas (2013) complementam essa ideia de método ao conceberem-no

como “um procedimento ou caminho para alcangar determinado fim” e considerarem que “a

finalidade da ciéncia é a busca do conhecimento” (p.24). A partir dessa concep¢éo, 0s autores
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observam que “o método cientifico ¢ um conjunto de procedimentos adotados com o propdsito
de atingir o conhecimento” (p.24).

Em relacdo a metodologia, Cano (2012) observa: o que conferira legitimidade cientifica
a uma teoria “ndo ¢ a sua origem, quem ou como a formulou, mas a forma como ela ¢ validada
empiricamente. E justamente a metodologia que se apresenta como o guardido desta validagio”
(p.100). Pradanov e Freitas (2013) ressaltam que a metodologia é “a aplicagdo de
procedimentos e técnicas que devem ser observados para a constru¢do do conhecimento, com
o proposito de comprovar sua validade e utilidade nos diversos ambitos da sociedade” (p.14).

E nesse contexto que concebemos o Ciclo de Estudo e Desenho de Tarefas como um
método de pesquisa dirigido ao estudo e desenho de tarefas proprias, originais ou modificadas,
para lograr melhorias de processos de ensino e de aprendizagem de Matemética. O seu
desenvolvimento acontece em ciclos formativos, nos quais se coloca em pratica um conjunto
de processos organizados por fases: diagnostico, estudo, andlise, planejamento e selecéo,
desenho/concepcéo, implementacéo, avaliagéo e redesenhos de tarefas.

A dindmica do ciclo prima por um trabalho colaborativo, e as formacgdes acontecem
dentro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica das Ciéncias Experimentais e da
Matemética (GDICEM), do qual participam professores em formacdo, gestores e
coordenadores escolares e, com maioria, professores em servigo. Uns ajudam os outros na
compreensdo das leituras, nas traducdes de textos, nas analises e corre¢cdes de tarefas, na
partilha de duvidas, ideias e experiéncias, nas tomadas de decisdes, na compreensdo de
conceitos, no uso de recursos, na concepc¢do de tarefas etc. O sentir-se a vontade, a confianga
e a amizade adquiridas ao longo dos encontros facilitam o intercambio de conhecimentos,
experiéncias e saberes na pratica profissional. Ademais, a participacdo de profissionais da
Educacdo Basica tem facilitado a realizacdo das pesquisas em seus locais de trabalho e Ihes

conferido o protagonismo como sujeitos-participantes.
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O ciclo tem se organizado em oito fases, assim descritas:

1) Fase de diagnostico - é orientada pelas seguintes perguntas: Que conteudo
matematico professores gostariam e necessitam estudar/aprender/aprofundar mais? E que
dificuldades apresentam para trabalhar esse conte(do? Para isso, normalmente é apresentado
um questionario organizado por unidades tematicas (Nimeros, Algebra, Geometria, Grandezas
e Medidas, Estatistica e Probabilidade). Em cada unidade, sdo elencados objetos de
conhecimento (contetido matematico) chaves para que professores indiquem aqueles com mais
dificuldades. O diagndstico ainda pode ser feito em dialogo com os professores. E uma fase
importante, pois servira de base para o planejamento dos recursos para a proxima fase.

2) Fase de estudo - é orientada pelas seguintes perguntas: Que documentos curriculares
o professor conhece e costuma utilizar? Que conceitos e aspectos chaves do conteddo necessita
conhecer e dominar mais? Quais fontes de estudos utiliza? Que dificuldades seus alunos
apresentam em relacdo a esse contetido? O que sabe sobre as tarefas matematicas? Que critérios
utiliza e necessita conhecer para desenhar tarefas? Assim, inicia-se o estudo do contettdo com
a finalidade de conhecé-lo mais. Para isso, sdo utilizados os seguintes recursos: documentos
curriculares nacionais e internacionais, relatorios de pesquisa, livros didaticos, artigos,
protocolos de aula, materiais e recursos didaticos (exemplo: jogos e sequéncias didaticas), entre
outros. De modo geral, essa fase contempla estudo de questBes tedricas, metodoldgicas e de
recursos - lembrando que a "representatividade da complexidade do objeto matemaético"
(componente da idoneidade epistémica) se faz presente em todo o estudo. O estudo do
contetdo, dos critérios de idoneidade didatica e do desenho de tarefas, serve para ampliar o
conhecimento e subsidio para as fases seguintes. Esta fase é a base do ciclo, permitira extrair
as informacdes necessarias e reconhecer os elementos e critérios a serem utilizados nas fases

posteriores, especificamente para que as tarefas sejam consideradas boas tarefas.
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3) Fase de andlise - ¢é realizada mediante protocolos de aulas (planos, sequéncias
didaticas, tarefas diversas) produzidos e fornecidos pelos participantes na fase de diagnéstico
ou de estudo e protocolos de aulas validados em outras pesquisas. A analise pode ser realizada
em trés momentos. Antes da fase de estudo, os participantes precisam recorrer a seus proprios
conhecimentos e critérios para analisar os protocolos. 1sso da margem para conhecer seus
conhecimentos prévios e o que trazem de conhecimento didatico e matematico. No geral, a
analise é feita primeiro individualmente e depois, coletivamente, sdo discutidos os caminhos e
solugdes encontradas. Nas discussdes coletivas, 0s participantes costumam fazer sugestdes para
modificar as tarefas, visando a uma melhor compreenséo de seus enunciados, e propdem outros
tipos de solugdes. A analise também pode acontecer apos a fase de estudo, em que o conjunto
de leituras feitas e os recursos utilizados proporcionardo aos participantes elementos do
conhecimento didatico-matematico que os ajudardo na analise. E solicitado que sejam
considerados os critérios de desenho de tarefas e de idoneidade didatica. Caso a analise prévia
tenha sido feita, pode ser realizado um estudo comparativo com esta anélise a posteriori. A
analise também pode ocorrer concomitantemente aos estudos. Neste caso, as tarefas sdo
inicialmente analisadas segundo a percepgdo e 0s conhecimentos prévios; em seguida, sao
apresentados e discutidos fragmentos de texto de conteudo didatico e matematico
correspondente ao assunto das tarefas e apresentados e discutidos os critérios de desenho e de
idoneidade didatica; logo apds, os participantes voltam a analisar as tarefas, repassando uma a
uma e pontuando, na medida do possivel, os critérios que estdo contemplados nelas. Seja qual
for a analise que fizer, é preciso incentivar os participantes a descrever, explicar e, mais
importante, avaliar o protocolo analisado.

4) Fase de planejamento e selecdo - é uma etapa importante da atividade docente. O
planejamento é orientado pelas seguintes perguntas: Como e quando o professor realiza o seu

planejamento? O que ele considera necessario nessa etapa? O planejamento das tarefas leva em
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conta aspectos como o curriculo escolar, a demanda cognitiva e ideias prévias dos alunos, 0s
recursos didaticos, a organizacdo da turma (se individual, dupla ou grupo) e o tempo que
levardo para realiza-las? E no planejamento que o professor estabelece os objetivos, metas,
acOes e recursos para a aprendizagem. Para além de fazer planos de aula, € 0 momento em que
0 professor antecipa 0 que pode acontecer em sua sala de aula com aquela tarefa, que erros e
dificuldades seus alunos podem cometer, de que modo eles podem resolver etc., portanto é um
momento de muita reflexdo e tomada de decisdo por parte do professor (Pereira; Gusmao,
2020). Entretanto, o bom planejamento requer estudos, sobretudo para selecionar as tarefas. A
selecdo é orientada pelas seguintes perguntas: Como professores selecionam suas tarefas? Que
critérios seguem para fazer essa selecdo? Que recursos utilizam? Que tipo de tarefas tem lugar
na selecdo que fazem? Esta fase é de extrema importancia, pois “nenhuma outra decisdo que o
professor toma tem um impacto tdo grande nas oportunidades de os estudantes aprenderem e
na sua percepcdo do que ¢ Matematica, como a sele¢do ou criagdo de tarefas” (Steele, 2001,
p.42). Para fazer uma boa e adequada selecdo, é necessario passar pela fase de estudos,
conhecer de modo amplo e aprofundado o conteudo, para, assim, escolher criteriosamente as
tarefas. Para selecionar tarefas, os professores devem dispor de um conjunto de materiais e
recursos, como livros didaticos, livros de textos e revistas cientificas na area, jogos, internet
disponivel, ambiente adequado (silencioso, limpo, climatizado, espagoso etc.). Acontece que
nem sempre esses recursos estdo disponiveis na escola. Além disso, deve dispor de tempo para
essa selecdo, o que acaba dificultando a aplicacdo desse trabalho na escola ou durante o ciclo
de formacéo, e os participantes acabam levando essa tarefa para ser desenvolvida em suas
casas. De modo geral, na fase de planejamento e selecao, o professor precisa pensar e organizar
0 tempo, 0 espaco e 0s recursos que utilizara.

5) Fase de desenho/concepcao - é orientada pelas seguintes perguntas: Que critérios

professores costumam utilizar para desenhar suas tarefas? As tarefas sdo proprias e originais,
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possuem boa apresentacdo e linguagem clara, geram duvidas no enunciado, fornecem no
enunciado as formas de resolugdo? O tempo destinado a feitura da tarefa é adequado? As tarefas
estimulam a curiosidade matematica, estimulam/promovem o pensamento divergente e
flexivel, sdo desafiadoras e podem despertar o interesse do aluno? Elas favorecem a
comunicacgéo entre alunos e entre professor e alunos, solicitam justificativas e explicacdes,
contribuem para novas aprendizagens, favorecem ou estimulam a criatividade, favorecem a
autonomia? O processo de criar tarefas ndo é facil e requer, sobretudo, dominio do conteudo e
tempo para fazé-lo. Normalmente, procede-se a sucessivas reescritas do texto até que ele esteja
finalizado. Essa fase deve ter como suporte os critérios de desenho e de idoneidade didatica.
Para isso, a cada tarefa desenhada, sdo descritos os objetivos, as inten¢des educativas e 0S
critérios que podem ser contemplados.

6) Fase de implementacdo - é a fase em que sdo testadas as tarefas, em que sdo
colocadas em pratica as acOes planejadas. E um processo que perpassa pela gestdo do professor,
pelo modo como as tarefas sdo conduzidas em sala de aula. Como afirma Ponte (2005, p.12),
“ndo basta selecionar boas tarefas — € preciso ter atencdo ao modo de as propor e de conduzir
a sua realizagdo”. A ideia é que, sozinhos ou com a ajuda de outros, os professores
testem/levem o trabalho desenvolvido no ciclo formativo para a sua sala de aula e, na fase de
avaliacdo, compartilhem com o grupo o ocorrido.

7) Fase de avaliacdo - acontece de forma dindmica e continua em todas as fases do
ciclo. E orientada pelas seguintes perguntas: O que se aprende em cada fase? O que devo fazer
para melhorar as tarefas? Elas atendem as demandas cognitivas dos estudantes? Em que medida
elas cumprem os critérios de desenho e de idoneidade didatica? No final de cada fase do ciclo,
abre-se um espaco para que 0s participantes comentem a respeito das acoes realizadas, o que
deu certo, o que faltou, o que poderia ser mudado. As tarefas sdo avaliadas quanto a necessidade

de redesenho. Os critérios acabam sendo os indicadores dessa avaliagdo. E uma fase importante
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para resolver conflitos e ajustar ou corrigir inconsisténcias no que foi planejado e executado
para, entdo, realizar redesenhos de novos ciclos formativos. Aqui sdo realizadas discussdes
sobre como aprimorar as tarefas, como aplica-las e gestiona-las em sala de aula. Tais
discussdes, imbuidas de fundamentos tedrico-metodoldgicos, ddo condi¢bes para 0s
professores participarem melhor desse momento, fazendo julgamentos sobre o grau de
pertinéncia de determinados elementos. As avaliagdes consistem em ir ajustando e melhorando
cada fase, permitindo dizer se a proposta esta caminhando rumo aos objetivos pretendidos.

8) Fase de redesenho - é o momento de rever as acgdes, corrigir inconsisténcias,
reajustar os planos com vistas a melhoria dos desenhos e a uma aprendizagem mais efetiva. Os
refinamentos nas tarefas sdo consequéncias de uma série de fatores que se comunicam, dos
testes realizados na sala de aula e das observagdes dos elementos considerados problematicos
na sua aplicacdo, das experiéncias de quem a conduz, da bagagem de fundamentos teérico-
metodoldgicos adquiridos no ciclo e das avaliagdes que vao sendo realizadas. Sao as constantes
avaliacdes que d&o lugar aos novos redesenhos, e o professor deve estar disposto a retomar os
estudos, planejamento e redesenho das tarefas. Concretamente, a énfase e colocada na
modificacdo de um ou mais componentes da tarefa (mudanca de varidvel, informacéo, contexto
etc.). Normalmente, esta é uma fase mais facil de ser desenvolvida. Uma vez realizados os
redesenhos, o ideal é que esses voltem a ser implementados em sala de aula até que estejam em
conformidade com os objetivos para dai dar inicio a um novo ciclo com outro contetdo.

De modo geral, as aprendizagens geradas em cada fase vao trazendo elementos para
melhorar e refinar o CEDT. Vale ressaltar que algumas fases do ciclo podem acontecer
concomitantemente, nem todas sdo realizadas em uma Unica investigacdo e nem terminam
acontecendo como previstas. Cada professor e/ou pesquisador deve ter a autonomia necessaria

para adaptar, inserir ou retirar elementos para deixar o ciclo mais operativo para quem esta
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realizando. Nesse sentido, podemos dizer que o ciclo € um dispositivo flexivel e dindmico. A

seguir, apresentamos uma tabela resumo das fases do CEDT.

Tabela 4.

Resumo das Fases do Ciclo de Estudo e Desenho de Tarefas (elaboragéo dos autores, 2020)

Fases Resumo

Diagnéstico Trata-se de identificar contelido matematico de interesse dos professores segundo
necessidade de estudo e dificuldades em trabalhar. O diagnostico pode ser
realizado por um questiondrio ou por meio do didlogo.

Estudo Momento de estudo do contetido com a finalidade de conhecé-lo mais. Essa fase
contempla estudo de questdes tedricas, metodoldgicas e de recursos, estudo dos
critérios de idoneidade didatica e do desenho de tarefas.

Andlise E realizada mediante protocolos de aulas (planos, sequéncias didaticas, tarefas

diversas) validados em outras pesquisas ou produzidos/fornecidos pelos
participantes. As analises podem acontecer antes, durante ou apés a fase de
estudo. E preciso incentivar os participantes a descrever, explicar e avaliar o
protocolo analisado.

Planejamento e
Selecéo

No planejamento, estabelecem-se objetivos, metas, agdes e recursos para a
aprendizagem, antecipa-se o que pode acontecer, que erros e dificuldades alunos
podem ter etc. Na selecdo, é preciso escolher criteriosamente as tarefas,
dispondo de recursos tedricos e metodolégicos; sobretudo, é preciso pensar e
organizar o tempo, 0 espaco e 0s recursos que utilizara.

Desenho/
concepcao

Trata-se da producéo da tarefa. Para a sua construgdo, é necessario dominio do
contetdo e tempo. E preciso levar em conta os objetivos, as intencoes
educativas e os critérios que podem ser contemplados na tarefa.

Implementacéo

Momento em que as tarefas e as agdes planejadas sdo testadas. Esse processo
perpassa pela gestdo do professor. O modo como a tarefa é implementada faz
toda a diferenca na sua compreensdo e na aprendizagem do aluno.

Avaliacao Acontece de forma dindmica e continua em todas as fases. As tarefas sao
avaliadas quanto a necessidade de redesenho. E uma fase importante para
resolver conflitos e ajustar ou corrigir inconsisténcias no que foi planejado e
executado.

Redesenho Momento de rever agdes, corrigir inconsisténcias, reajustar planos com vistas a

melhoria dos desenhos. O ideal é que os redesenhos voltem a ser implementados
em sala de aula até que estejam em conformidade com 0s objetivos.

Resultados de pesquisas: Desenho de Tarefas a luz dos Critérios de ldoneidade Didatica

Atuando na linha de pesquisa desenho de tarefas e recursos didaticos para o Ensino de
Matematica, no Grupo de Estudos Gdicem e nos Programas de P6s-Graduacdo em Ensino
(Ppgen) e Educagdo Cientifica e Formacdo de Professores (Ecfp), temos realizado alguns
trabalhos, fazendo uma juncdo dos critérios de desenho de tarefas com os critérios de

idoneidade didatica, os quais ndo somente enriquecem como trazem robustez aos primeiros, e
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fornecendo elementos a serem considerados no trabalho com tarefas. Especificamente, todas
as fases do CEDT recebem o olhar dos critérios de idoneidade, e seus indicadores tornam-se,
por adaptacdo, os indicadores do desenho de tarefas, conforme explicitado a seguir:

Tabela 5.
Indicadores do Desenho de Tarefas a luz dos Critérios de Idoneidade Didatica

(elaborado pelos autores, 2020)

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Epistémica
- O enunciado se apresenta com linguagem clara, correta e adequada ao nivel de ensino?
- Utilizam diferentes linguagens e formas de expressdo matemaética (verbal, grafica, simbdlica,
pictérica etc)?
- A selecdo de tarefas é representativa e variada, contempla tarefas de naturezas fechada e aberta?
- As tarefas sdo de diferentes tipos?
- Promovem o levantamento de hipdteses, a abertura de pensamento (pensamento reversivel,
flexivel, descentrado) e incentivam o uso de processos de argumentacao e justificativas?

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Cognitiva

- Partem dos conhecimentos prévios dos alunos?
- Ampliam, reforcam e sistematizam conhecimentos?
- Respeitam o nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos?
- Incentivam o uso de estratégias de resolucéo diferentes, criativas e originais?
- Atendem a diferentes objetivos de aprendizagem e levam o resolvedor a desenvolver diferentes
competéncias cognitivas e metacognitivas?

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Interacional
- Prevé momentos de dialogo e de argumentacdo entre os alunos ou entre professor e alunos?
- Incentivam a resolucgéo de forma individual, em dupla ou em grupo?
- Permitem gerar o conflito cognitivo (no sentido piagetiano) e a negociacdo de significados?
- Incentivam a responsabilidade pelo estudo (exploracdo, formulacdo e validacdo)?

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Mediacional
- Fornecem ou indicam o uso de materiais manipulaveis e/ou tecnoldgicos para auxiliar na
realizacéo?
- Preveem tempo suficiente para a sua realizacdo e a manutencao da concentragdo e interesse?
- Os tempos sdo adequados aos tipos de tarefas (reproducdo, conexao, reflexdo etc.)?
- Preveem espacos adequados para a sua realizagdo?
- Preveem momentos de experimentacdo pratica para auxiliar na compreensao de conceitos e sua
aplicabilidade?

Indicadores do Desenho de Tarefas /ldoneidade Emocional
- Promovem a interatividade, atracdo, diversdo e inclusdo, elevando a autoestima, o sentimento de
inclusdo, a abertura da subjetividade e o gosto pela Matematica?
- Valorizam os diferentes tipos de raciocinio e respostas?
- Incentivam a participacgéo e interesse?
- Promovem a percepcéo da utilidade da Matematica na vida e no trabalho?
- Promovem a implicag&o do aluno na resolucéo das tarefas (devolugéo da aprendizagem no sentido
de Brousseau)?
- Apresentam desafios possiveis de serem alcancados, desencadeando niveis de pensamento cada
vez mais complexo?
- Apresentam a aplicacdo e beleza da Matematica?
Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Ecolégica
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- Contemplam os documentos curriculares oficiais (nacional e local)?

- Buscam articulacdo entre diferentes contetdos da Matematica e entre areas de conhecimento?
- As tarefas estdo contextualizadas com o entorno social e cultural?

- Os contelidos das tarefas sdo Uteis para a vida social e laboral?

De modo geral, trabalhar com o desenho de tarefas tem sua complexidade. Os resultados
de nossas pesquisas validam o que vem sendo feito, revelando as contribuicdes, as dificuldades
e as limitages encontradas nesse caminho.

No que concerne as contribuicdes, O CEDT tem fortalecido e ampliado o
conhecimento didatico-matematico de professores (Moreira, et al., 2016; Moreira, et al., 2018;
Pereira; Gusméo, 2020; Sousa, et al., 2020). Vejamos:

Nas fases de estudo e anélise, a medida que os participantes avangam nas leituras de
textos especificos sobre as temaéticas e nas discussdes, tirando dlvidas sobre conceitos,
procedimentos etc., trocando aprendizagens uns com 0s outros, mais demonstraces de
seguranca e dominio de contetido séo observados. Tal fato é percebido por meio dos processos
argumentativos, em que se indaga sobre diferentes modos de analisar e resolver as tarefas,
sugerindo adaptacdes em seus enunciados com o objetivo de melhorar a sua compreensédo. O
olhar sobre os objetos se modifica, tanto individual quanto coletivamente. Professores e futuros
professores admitem ndo estar preparados para desenhar tarefas nem para usar a criatividade e
afirmam que estudar e analisar contribuem para fortalecer o conhecimento matematico, uma
vez que o desenho requer estudos e pesquisas na area. Ainda, afirmam contribuicdes para o
conhecimento didatico que os fazem repensar em como propor as tarefas, expressar ideias
matematicas, explorar conceitos e procedimentos. Além disso, afirmam que o CEDT contribui
para 0 conhecimento curricular, j& que passam a ter oportunidade de conhecer documentos
oficiais, discutir e refletir sobre os objetivos do curriculo escolar e seus conteudos.

Nas fases de planejamento e selecdo, os modelos prontos de tarefas servem de

referéncia e ajudam no planejamento. Professores se esforcam para selecionar tarefas variadas
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e com graus de desafios também variados, tarefas mais adequadas a demanda cognitiva do
aluno e aos objetivos de ensino. Critérios como contextualizacdo e interdisciplinaridade tém
tido lugar. Séo percebidas mudancas no pensamento dos professores quando incorporam, na
selecéo das tarefas, elementos discutidos na fase de estudo.

Na fase de concepcdo/desenho, professores admitem que é dificil criar suas proprias
tarefas. Talvez por isso seus desenhos ndo sejam completamente originais e auténticos. Mesmo
incorporando elementos de criatividade e critérios estudados, o professor tende ao desenho de
tarefas muito semelhantes as apresentadas pelo pesquisador ou pelo livro didatico e confessam
ndo conseguir sair da dependéncia do livro para pensar em tarefas novas, originais, com
fluéncia e flexibilidade, sentindo necessidade de modelos de referéncia para guiar o processo
de concepcdo e desenho. De modo geral, h&d um esforco para deixar as tarefas interessantes,
com bom grau de compreensdo e critérios (Rodrigues; Gusmao, 2020).

Na fase de implementacéo, professores explicam que as tarefas, sobretudo as abertas,
tém causado rebolicos na aula: alunos passam a dialogar mais uns com 0s outros e a conjecturar
ideias e estratégias, achando, em sua maioria, estranho uma tarefa admitir infinitas respostas,
0 que os deixa, de certo modo, desconfortaveis por ndo estarem acostumados. A pesquisa de
Santos (2015), sob nossa direcdo, apontou que tarefas que exploram o desenvolvimento da
metacognicdo suscitam nos professores reflexdes sobre a pratica pedagogica e despertam o
interesse deles para o uso de tarefas abertas e com maior exigéncia cognitiva.

Na fase de avaliacdo, professores fazem constantes avaliacGes de suas a¢Ges; repensam
sua pratica e afirmam estar revendo seus planos, escolhas e diversificando as tarefas na aula.
Em especial, a avaliacdo que fazem de seus proprios desenhos tem sido importante para que
percebam seus avancos e suas dificuldades no processo de criacdo; identificam conhecimentos
construidos e que precisariam ser melhorados. Avaliar ajuda-os a realizar processos de

argumentacao, justificativa e comunicacdo do conhecimento matematico (Santos, 2015).
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Na fase de redesenho, mesmo ndo desenhando suas proprias tarefas, professores
apresentam ricas modificacdes e adaptacdes, colocando em préatica as aprendizagens adquiridas
durante a formacao. Essa fase tem contribuido sobremaneira para o conhecimento didatico dos
professores, pois eles tém percebido que tarefas bem planejadas e com critérios ajudam 0s
estudantes a se aproximar mais da matematica e a aprender no¢Ges matematicas importantes e
apropriadas para a faixa etaria em que se encontram (Moreira, et al., 2018a; Moreira, et al.,
2018b; Moreira, et al., 2016; Sousa, et al., 2019; Sousa, et al., 2020).

Para finalizar esse item de contribuigdes, destacamos fragmentos de falas da pesquisa
de Pereira (2019) sob a dire¢do do primeiro autor.

[...] essa formacéo nos levou a percorrer caminhos que antes ndo conhecia, nos levou
a ter conhecimentos que até aqui a gente ndo tinha. Poderiamos até ter na pratica, mas
de maneira formal, ndo. Foi muito bom, aprendi muita coisa, foi muito gratificante,
pretendo colocar em pratica, ndo sei se vou conseguir, porque a partir do momento
gue vocé passa a ter conhecimento de uma coisa, que vocé sabe que é certo e ndo
coloca em pratica, a consciéncia pesa. No mais, é continuar os estudos para que a
gente possa melhorar cada vez mais a nossa pratica.
Eu agora passei até a gostar de matematica. Eu tinha dificuldade em trabalhar
matematica, justamente porque eu ndo gostava da disciplina, mas agora, a partir do
que a gente estudou, a gente conheceu, passei a gostar mais.
[...] Eu ndo faco as tarefas mais simplesmente por fazer, s6 como um reforco, ndo. Eu
procuro ver esses objetivos que a gente colocou. Entéo, todas as coisas que a gente
estudou, apesar de ter participado de outros cursos de formacéo, nunca tinha visto isso
ai pra levar a gente a refletir sobre a pratica da elaboracdo das atividades, a execugdo
na sala, depois essa avaliagédo que é tipo um feedback.
[...] através dos estudos e discussdes realizadas, me fez refletir sobre a minha pratica
pedagodgica. [...] as leituras feitas me conduziram a uma nova forma de planejar,
executar e avaliar as tarefas dos meus alunos e claro que ndo s6 em relacdo a
matematica, mas as outras disciplinas também.

(Depoimento de uma Professora, codinome Flor, colhido em entrevista)

Em relacdo as dificuldades, estas aparecem com maior forca nas fases de analise, de
planejamento e de concepcdo das tarefas e estdo, sobretudo, associadas a variavel
conhecimento matematico (dominio de conceitos e propriedades) (Sousa, et al., 2019; Sousa,

et al., 2020; Pereira; Gusmao, 2020; Rodrigues; Gusméo, 2020). Vejamos:
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Na fase de estudo, as dificuldades se referem ao entendimento de tarefas abertas, vistas
como novidades para muitos participantes (Rodrigues, 2019; Sousa, et al., 2020). O tempo para
estudar aparece como outra dificuldade, o que faz com que muitas questdes sejam novidades.

Nas fases de planejamento e selecéo, foi observado, na pesquisa de Pereira e Gusméo
(2020), no contexto da gestdo de tarefas matematicas, que as dificuldades no planejamento
estdo associadas a falta de dominio de conhecimentos didaticos e matematicos, revelando que
professores dedicam pouco tempo para 0 estudo ou ndo estudam, o que compromete o
planejamento e, por isso, refutam trabalhar com contetdos que tém dificuldades. A selecéo de
tarefas recai sobre o livro didatico, o recurso mais utilizado, seguido da internet, e a maioria
dos professores se limitam a essas duas fontes. De modo geral, no trabalho docente, o que mais
pesa sao as experiéncias adquiridas ao longo de sua pratica em detrimento do curriculo escolar,
ja que dificilmente os professores consultam os documentos curriculares para planejamento e
selecéo de tarefas.

Na fase de concepgéo/desenho professores demostraram muitas dificuldades; para eles,
é mais facil o redesenho, realizar pequenas modifica¢fes (Gusmao, 2016). Desenhar usando a
criatividade, criar tarefas diferentes das que nédo estdo acostumados, configura-se como um
grande desafio. A concepcéo de tarefas abertas, com alta demanda cognitiva e metacognitiva,
exige uma bagagem de conteudo que, muitas vezes, os participantes ndo tém ou nao estao
acostumados a usar. Com respeito a variavel conhecimento didatico, as dificuldades
correspondem, em maior medida, a concepcdo de tarefas abertas, auténticas/originais,
revelando desconhecimento e uma formacdo restrita (Rodrigues; Gusméo, 2020).

Na fase de redesenho, mesmo com a formacao recebida, ha professores que apresentam
resisténcia para redesenhar tarefas, ndo se sentindo seguros para fazer qualquer tipo de

modificacdo, e alegam que a tarefa proposta ja contempla os elementos que gostariam de
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abordar em suas aulas. Pode ser que parte do professorado ndo tenha o habito de adequar as
tarefas e as utiliza tal como propostas nos livros e materiais disponiveis (Pereira, 2015).

Sobre as limitacdes, pontuamos a variavel tempo, que tem interferido fortemente tanto
no conhecimento matematico como no didatico. Em decorréncia da jornada excessiva de
trabalho, o tempo é o vildo para que professores se dediquem as tarefas. Eles afirmam néo
dispor de tempo suficiente para estudar o conteudo, ler e discutir textos e desenhar situa¢fes
didaticas para serem apresentadas aos seus alunos (Santos, 2015; Rodrigues; Gusmao, 2020),
e criar tarefas leva tempo, ainda mais quando se trata de tarefas abertas. Ademais, implementar
tarefas que exigem processos de argumentacado e justificativas e que, portanto, exigem maior
participagdo do alunado leva um tempo além do acostumado, chegando a ultrapassar os
horéarios da aula, comprometendo o espaco da aula de outros professores (Santos, 2015). Em
menor medida, pontuaram como varidveis limitantes a dindmica dos centros educativos, 0s
programas curriculares, que condicionam os conteldos e suas abordagens (Santos, 2015), as
condigdes de trabalho, a falta de reunibes em grupo para estudo, discussdes e reflexdo com
colegas, a falta de um ambiente fisico bem equipado com recursos materiais e digitais para
consultas e estudos, entre outros fatores que, somados, dificultam a criacdo de tarefas.
Especificamente na fase de implementacdo de tarefas, alguns poucos professores revelaram
préaticas com resquicios de um ensino tradicional, evidenciando a preocupagdo em apenas
informar e transferir o conhecimento (Pereira, 2019). Por fim, voltamos aos modelos ricos de
tarefas que, apesar de se mostrarem inspiradores, podem ter restringido a criatividade do

professor (Rodrigues; Gusméo, 2020).

Considerac0es finais

O objetivo deste artigo foi o de apresentar o Ciclo de Estudos e Desenho de Tarefas,

trazendo uma sistematizacdo de critérios para guiar o trabalho de professores (também de
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coordenadores e gestores educacionais) no &mbito das tarefas matematicas, bem como divulgar
resultados de pesquisas com o uso do CEDT. Assim, tecemos as seguintes conclusdes:

- A juncdo dos critérios de Desenho de Tarefas e dos Critérios de Idoneidade Didatica
sem duvida proporcionou uma ferramenta potente e interessante para orientar o trabalho com
tarefas, pois deles desdobram novos olhares para com a Matematica e posturas mais criticas e
reflexivas frente ao seu ensino;

- Se 0 que os alunos aprendem esta diretamente relacionado as tarefas que lhes sdo
oferecidas, é papel do professor descobrir 0 que os alunos trazem, o que eles necessitam e o
que lhes interessa e, em fungdo disso, planejar as tarefas que vao oferecer-lhes. Ademais, faz-
se necessario ter em conta bons critérios para selecéo e desenho de tarefas;

- O CEDT tem se configurado como um espaco privilegiado de estudos e discussoes
em torno do conhecimento didatico e matematico, aquisicao de experiéncias, conhecimentos e
reflexdes para mudancas na pratica pedagdgica, permitindo um novo olhar para as tarefas e
rompendo com o velho paradigma de ensinar Matematica apenas com tarefas tipo exercicios;

- O CEDT cumpre varios papeis perante a formacdo de professores para lidar com as
tarefas Matematicas: um papel orientativo para, entre outras coisas, o estudo, desenho e
avaliacdo de tarefas, fornecendo um conjunto de critérios e indicadores para guiar esse
trabalho; um papel formativo ao buscar a melhoria da pratica do professor, fornecendo
condigdes para ampliar seus conhecimentos, habilidades e competéncias, sobretudo didatico-
matematicas, e para fazer a autorreflexdo de suas praticas; um papel investigativo toda vez que
adentra ampla e detalhadamente na tematica das tarefas, contribuindo para enriquecer com
novos subsidios as pesquisas no campo da Educacdo Matematica (Pereira e Gusmao, 2019);

- O trabalho colaborativo do CEDT de estudar, selecionar e (re)desenhar juntos as

tarefas contribui para fortalecer os conhecimentos, habilidades e competéncias de professores;
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- Os encontros do CEDT propiciam aos participantes tornarem-se mais conscientes dos
conhecimentos, habilidades e competéncias que possuem e que ndo possuem no contexto das
tarefas, reconhecendo o seu papel e responsabilidade na aprendizagem de seus alunos;

- De modo particular, fica o desafio para professores de criar 0 habito de estudar e,
principalmente, de desenhar suas préprias tarefas. Se a tarefa é a chave da aprendizagem do
aluno, o habito de estudo do professor é a chave para o dominio de conteddos e,
consequentemente, para a selecéo e criagdo de boas tarefas.

Ainda temos um longo caminho a trilhar no territorio das tarefas matematicas. Por
enquanto, tecemos aqui algumas consideragfes, e ndo conclusbes, entendendo que o0s
resultados podem contribuir para expandir as discussdes acerca das tarefas no ensino da

Matematica.
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