=" =] Sociedade Brasileira de ’
=3 l'l Educagdo Matematica

Tarefa como recurso pedagdgico: um exemplo no ambito da
proporcionalidade para os Anos Finais

Task as a pedagogical resource: an example in the context of proportionality at lower

secondary
Milena Cristinit
Ester Torrezan?
Miguel Ribeiro®
Resumo

Tarefas sdo elementos centrais na nossa pratica profissional e requerem um conhecimento do professor relativo as
suas potencialidades e limitagfes para o desenvolvimento do conhecimento matematico dos alunos. Considerar
esse conhecimento do professor como especializado — aqui, na perspectiva do Mathematics Teachers” Specialized
Knowledge (MTSK) — leva a necessidade de uma abordagem inovadora na forma como se entendem o0s recursos
pedagdgicos, o conhecimento especializado associado e as indicagdes especializadas para a sua implementacéo.
No CIEspMat — Grupo de Pesquisa e Formag&o sobre o Conhecimento Interpretativo e Especializado do professor
de e que ensina Matematica — como parte das denominadas Tarefas para Formacao (TpF), desenvolvemos uma
conceitualizagdo de tarefas para a sala de aula que incluem um conjunto de cinco dimensdes que fundamentam as
orientacbes para a implementacdo associada ao mesmo objetivo de aprendizagens matematicas que foi
conceitualizada. Aqui, focamos uma tarefa para os alunos, como recurso pedagégico, no ambito do tépico da
proporcionalidade e discutimos o contetdo das cinco dimens@es que possibilitam a implementac&o do recurso
perseguindo objetivos de aprendizagens matematicas.

Palavras-chave: Tarefa matematica. Proporcionalidade. Recurso. Anos Finais do Ensino Fundamental.

Abstract

Tasks are central elements in our professional practice. Its implementation requires teacher’s knowledge
concerning their potentialities and limitations aimed at leading to students’ mathematical learning. Considering
teachers’ knowledge as specialized — here, assuming the Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK)
— leads to the need for an innovative approach in the way pedagogical resources are understood; the specialized
knowledge involved in its use and the specialized set of indications for its implementation. In the work we
developed at CIEspMat — Grupo de Pesquisa e Formag&o sobre o Conhecimento Interpretativo e Especializado do
professor de e que ensina matematica — as part of the so-called Tasks for Teacher Education (TpF) — we present a
conceptualization of tasks for students including a set of five dimensions corresponding to guidelines for the
implementation, pursuing the mathematical learning associated to its conceptualization. Here, we focus on a task
for students (perceived as a resource), focusing on the topic of proportionality, discussing the content of the five
dimensions composing the specialized guidelines aimed at developing the students mathematical understanding.

Keywords: Mathematical task. Proportionality. Resource. Lower Secondary.
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As relagdes que existem entre o conhecimento do professor e o desenvolvimento das
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aprendizagens matematicas dos alunos tém sido, ao longo dos dltimos anos, alvo de
investigagdo na Educacdo Matematica (NYE; KONSTANTOPOULOS; HEDGES, 2004;
CARRILLO et al., 2018). Esse conhecimento - tido aqui como especializado na perspectiva do
Mathematics Teachers™ Specialized Knowledge — MTSK* (CARRILLO et al., 2018), tem
implicancia diretamente na pratica do professor em relacdo aos tipos de recursos que utiliza,
assim como nas discussdes que proporciona aos seus alunos (RIBEIRO, 2018).

Na nossa prética, enquanto professores, utilizamos com frequéncia recursos fisicos
(manipulaveis e tecnologicos) como meio pedagdgico, logo, eles precisam ser articulados com
intencionalidades que possibilitem o pensar matematico. Para isso, torna-se necessaria a
vinculagdo desses recursos fisicos com o0s recursos mentais. A sua utilizagdo sem uma
intencionalidade matematica especificamente delineada ndo garante uma aprendizagem por
parte dos alunos por, muitas vezes, ndo demandar deles 0 uso dos seus recursos mentais de
forma inovadora (com frequéncia, é demandado apenas uma forma replicadora do que ja
conhecem e, portanto, ndo permitindo ampliar o seu espago solugéo®).

Considerando a centralidade dos recursos e o fato de a nossa pratica enquanto
professores se sustentar no uso de tarefas (MASON; JOHNSTON-WILDER, 2006), torna-se
essencial pensar na natureza especializada das tarefas para cumprirem com o seu papel ao serem
empregadas, o que demanda, também, o desenvolvimento do nosso conhecimento
especializado (CARRILLO et al., 2018).

Nessa perspectiva, no trabalho que desenvolvemos no CIEspMat®, como parte das
discussOes associadas as Tarefas para a Formacdo — TpF (RIBEIRO; ALMEIDA; MELLONE,
2021), considera-se a necessidade de que, associado a esse recurso (as tarefas), exista um
conjunto de indicagOes para que possamos efetuar a implementacao e discusséo alcangando os
objetivos delineados para as aprendizagens matematicas dos alunos. Assim, para as tarefas dos
alunos, consideram-se cinco dimensdes centrais que contém informagfes que possibilitam ao
professor fazer um uso potente do recurso: Objetivo de aprendizagens matematicas que se

persegue com a tarefa; habilidade da BNCC associada a tarefa; recursos necessarios e forma(s)

4 Optamos por utilizar a nomenclatura em inglés por ser esta uma conceitualizagdo ja reconhecida
internacionalmente e por poder a traducdo acarretar a ressignificagdo que se encontra associada a cada uma das
dimensdes desta conceitualizag&o.

5 Espagco solucdo aqui entendido na perspectiva da multiplicidade de formas, interpretacGes e representacdes que
cada individuo concebe quando é solicitado a resolver um determinado problema que podera ter uma Gnica
solugcdo (JAKOBSEN; RIBEIRO; MELLONE, 2014).

® O CIEspMat é um grupo de Pesquisa e Formagdo que desenvolve trabalhos focados no desenvolvimento do
Conhecimento Interpretativo e Especializado do professor e do futuro professor de e que ensina matematica —
desde a Educacéo Infantil ao Ensino Médio. https://ciespmat.com.br
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Dentre os topicos que os alunos tém de conhecer e entender, a proporcionalidade é um

de trabalho dos alunos; dificuldades dos alunos; comentarios para a implementacéo.

dos centrais e pode ser (para nés é!) considerada uma das grandes ideias da matematica. As
dificuldades dos alunos associam-se a falta de compreenséo do raciocinio proporcional presente
na capacidade de distinguir situacdes proporcionais das ndo proporcionais e no entendimento
da relagdo multiplicativa entre quantidades que representam uma situacdo proporcional, além
do uso excessivo de métodos proporcionais erroneamente para problemas ndo proporcionais
(DOOREN et al., 2009).

Como forma de ilustrar o contetdo do recurso e fornecer uma proposta para a sala de
aula, apresentam-se aqui uma tarefa para o 7.° ano com foco no topico proporcionalidade e as
cinco dimensdes associadas de modo a possibilitar a implementacao deste recurso perseguindo

0s objetivos de aprendizagens matematicas delineados.

Algumas discussdes tedricas e de contexto que sustentam a tarefa

A tarefa € um elemento central da nossa pratica profissional enquanto professores
(MASON; JOHNSTON-WILDER, 2006) e, por isso, independentemente de sua origem (por
exemplo, livro didatico, apostila, internet), as tarefas matematicas sempre devem estar
associadas a objetivos de desenvolver o conhecimento matematico dos alunos. Por ser um
recurso central da nossa pratica enquanto professores, tém surgido muitas propostas de tarefas
para a sala de aula. Estas, porém, ndo consideram, por um lado, as potencialidades e limitacdes
de cada proposta para as aprendizagens matematicas dos alunos (WATSON; OHTANI, 2015;
RIBEIRO; ALMEIDA; MELLONE, 2021) nem, por outro lado, explicitam o que se pretende
que os alunos conhecam da matematica.

Entre os temas que os alunos revelam dificuldades, o da proporcionalidade aparece de
forma recorrente e, sendo transversal a diferentes tépicos matematicos e etapas educativas, é
essencial que se possam desenhar recursos deste tipo (tarefas) para abordar, de forma integrada
e integradora, a proporcionalidade buscando o entendimento das criangas da Educacdo Infantil
e alunos das demais etapas educativas. Considerando também que a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) orienta que a proporcionalidade esteja presente, por
exemplo, nos estudos de operagfes com 0s numeros naturais, representacdo fracionaria dos
nUmeros racionais, areas, funcdes e probabilidade, isso leva a necessidade de implementacéo e

discusséo de problemas envolvendo valores omissos (VAN DOOREN et al., 2009).
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Ao introduzir o conceito de proporcionalidade a partir de resolucdo de problemas, os
alunos tendem a generalizar fazendo uso excessivo de procedimentos sem entender
efetivamente o raciocinio proporcional (FERNANDEZ, 2010). Para que a compreensio da
proporcionalidade seja significativa e efetiva, cumpre-nos desenvolver o raciocinio
proporcional nos alunos, o que vai muito além dos procedimentos de estratégias formais de
resolucdo de problemas (LAMON, 2012). Esse raciocinio proporcional implica a compreenséo
de uma relagdo que é constante entre duas grandezas e a nogdo de que essas grandezas variam
simultaneamente (FERNANDEZ, 2010). Assim, aos alunos deve ser dado o direito de ir além
do saber fazer, sendo necessario desenvolver o conhecimento relacional do raciocinio
proporcional (LAMON, 2012), sendo, nesse sentido, essencial o uso articulado e intencional de
recursos fisicos, tecnoldgicos e mentais.

Para atingir esse objetivo, como parte da conceitualizacdo das denominadas Tarefas para
a Formacdo — TpF (RIBEIRO; ALMEIDA; MELLONE, 2021), no trabalho que temos
desenvolvido no ClEspMat, inclui-se a conceitualizacdo de tarefas para os alunos e uma
discussdo das dimensdes que se consideram centrais para a implementacdo em sala de aula —
considerando sempre a liberdade pedagogica da implementacdo. Para cada tarefa para os
alunos, consideram-se cinco dimensdes centrais: (i) Objetivo de aprendizagens matematicas
que se persegue com a tarefa; (ii) Habilidade da BNCC associada a tarefa; (iii) Recursos
necessarios e forma(s) de trabalho dos alunos; (iv) Dificuldades dos alunos; (v) Comentarios
para a implementacao.

(i) Objetivo de aprendizagens matematicas que se persegue com a tarefa: entendido
na perspectiva de considerar qual o objetivo de aprendizagens matematicas temos com
a tarefa, ou seja, que conhecimento matematico se espera que 0s alunos desenvolvam
durante a resolucéo e a discussdo da tarefa.

(i) Habilidade da BNCC associada a tarefa: indicacdo de qual habilidade pretendemos
desenvolver com a implementacdo da tarefa. Nota-se que esta habilidade esta
relacionada com o objetivo matematico que se pretende alcancar, mas ndo coincide
com ele, pois, na nossa perspectiva, as habilidades estdo expressas em termos de “saber
fazer” e, na forma como consideramos o processo de ensino e aprendizagem, a regra
devera ser, no maximo, o destino final e ndo o ponto de partida. Esse saber fazer esta
associado a objetivos terminais e ndo a objetivos de introducdo ou desenvolvimento
de entendimento de um topico.

(iii) Recursos necessarios e forma de trabalho dos alunos: entendidos aqui no sentido
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de pensar e considerar quais sdo 0s recursos fisicos e tecnologicos necessarios para a
implementacdo da tarefa da forma como esperamos que essa implementacéo ocorra.
Incluem-se os recursos que os alunos necessitam para desenvolver a atividade
associada a tarefa proposta e também o0s que se consideram necessarios de forma
associada a organizacéo da sala de aula.

(iv) Dificuldades dos alunos’: quais as principais dificuldades especificas de matematica
que os alunos podem revelar durante a implementacgéo e a discusséo da tarefa. Essas
dificuldades podem estar relacionadas com os recursos utilizados, mas incluem-se,
aqui, necessariamente, quais as possiveis dificuldades dos alunos em termos do
desenvolvimento do conhecimento matematico que se encontra associado a tarefa e
quais 0s possiveis erros que podem cometer.

(v) Comentérios para a implementacao: incluem “toda” a informagdo que se considera
necessaria e suficiente que permita a qualquer professor, que, idealmente, tenha
participado das discussdes do CIEspMat — formagGes ou livros relacionados —
implementar a tarefa de forma a alcancar o objetivo de aprendizagens matematicas
associado e, configura-se simultaneamente, também, como um contexto (recurso) para
promover o desenvolvimento do conhecimento especializado do professor no ambito

do topico especifico .

O conteudo destas cinco dimensdes centrais complementa a tarefa para os alunos, sendo
uma componente central para a implementacdo e também para o desenvolvimento do

entendimento matematico dos alunos.
Comentarios sobre a tarefa e sua possivel implementacao

A tarefa que aqui se apresenta e discute foi elaborada para alunos do 7.° ano,

considerando o que se encontra no documento educacional oficial, a BNCC (BRASIL, 2018).

7 Na versdo final da tarefa, essas dificuldades dos alunos sdo identificadas pela revisio tedrica dos resultados de
pesquisa com esse foco nas aprendizagens matematicas dos alunos, pela experiéncia de implementacdo das
proprias tarefas em varios contextos formativos e em contexto de sala de aula. Isso apenas é possivel, pois no
grupo CIEspMat este movimento ciclico ja é um habito e requisito para desenvolvimento de pesquisa e formagéo
— de forma imbricada.
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Figura 1 — Tarefa para os alunos no &mbito da Proporcionalidade

Tarefa: Vamos pensar em proporcionalidade

(\Vocé deve explicar sempre o seu raciocinio, descrevendo o processo que usar para responder
a questdo. Pode fazé-lo usando esquemas, palavras, calculos, ...)
Observe os gréficos a seguir:

(i) (ii)
a) Comparando os graficos (i) e (ii), o que identifica de comum entre eles? E o que

identifica de diferente?

b) Preencha as tabelas com os valores de y e x referente v x y <

aos graficos. Comparando as tabelas, o que ha em

comum entre elas? E o que ha de diferente?

c) Escreva uma representacdo usando expressdo

matematica para cada um dos gréaficos. O que ha em

comum entre elas? E o que ha de diferente? @ (1)

d) Existe alguma relacdo entre a tabela e a expressdo matematica em cada situacdo?

Fonte — Arquivo dos autores

Para esta tarefa dos alunos, encontram-se associadas cinco dimensdes centrais que sdo
estruturadas com o intuito de auxiliar na e para a implementacdo de modo associado a alcancar

0 objetivo de aprendizagens matematicas que se persegue.
(i) Objetivo de aprendizagens matematicas que se persegue com a tarefa

Com esta tarefa persegue-se 0 objetivo de que os alunos desenvolvam o entendimento

matematico que permite entender as relagbes multiplicativas existentes entre elementos de dois
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conjuntos a partir de diferentes tipos de representacdes — grafica, tabela e expressao algébrica).
Com esse fito, deveremos focar a tengdo dos alunos nas diferencas matematicas existentes entre
os dois graficos — exteriorizadas pelas diferencas nos registros de cada um deles. Assim o foco
de atencdo especifico devera promover o entendimento de que em (i) a semirreta inicia no ponto
(0, 0) e em (ii) a semirreta inicia no ponto (0, 3), tendo ocorrido uma translacéo vertical de trés
unidades. Nas relagcfes envolvendo as representacdes em tabela e expresséo algébrica, o foco

sera também na identificagdo dessa “diferenca de 3” entre (i) e (ii).

(if) Recursos necessarios e forma de trabalho dos alunos
Para implementacdo dessa tarefa, é necessaria a tarefa impressa, régua e uma folha
sulfite para os registros escritos. Os alunos devem ser organizados em duplas. (Podemos pensar
em implementar a tarefa, primeiramente, de modo individual e, posteriormente, em dupla para

discutirem as respostas e raciocinios e chegarem a um acordo dos registros.)

(iif) Habilidade da BNCC associada a tarefa
Considerando as habilidades que se encontram na BNCC (BRASIL, 2018), a que mais

se aproxima ao saber fazer associado ao objetivo de entendimento é:

(EFO7TMAL17) Resolver e elaborar problemas que envolvam variacdo de
proporcionalidade direta e de proporcionalidade inversa entre duas grandezas,
utilizando sentenga algébrica para expressar a relacéo entre elas (BRASIL, 2018, p.
307).

(iv) Possiveis dificuldades dos alunos
A partir do objetivo de aprendizagens matematicas dos alunos, varias dificuldades

podem ser consideradas. Elencam-se aqui algumas dessas dificuldades que devem ser
consideradas e ultrapassadas durante a implementag&o:®

(1)  confundir a ordem das variaveis no momento do preenchimento das tabelas;

(2) identificar essencialmente semelhancas e diferencas ndo matematicas;

(3)  escrever apenas 2x e 2x + 3, como ocorre com frequéncia, ndo identificando a

relacdo entre as variaveis y e x.

(4)  identificar os pares ordenados — por serem variaveis continuas;

8 Aqui, por motivo de espago ndo nos ampliamos nestas dificuldades, mas em um dos livros da Colecdo Formacéo
— Anos Finais e Ensino Médio, de responsabilidade do CIEspMat, efetua-se uma discussdo mais ampla dessas
dificuldades.
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(5) focar a relagdo entre os valores de uma das variaveis e nao a relacdo entre variaveis;

(6) preencher de forma correta e adequada a tabela, pois a estrutura considerada é
incomum nos materiais pedagdgicos (essa opcdo é intencional de modo que o
preenchimento da tabela tenha correspondéncia com o registro algébrico).

Essas sdo algumas das dificuldades que os alunos podem revelar ao resolver a tarefa,
mas, obviamente, outras podem ocorrer, sendo essencial um conhecimento especializado por
parte do professor relativamente ao que se espera que 0s alunos ja& conhecam em termos
matematicos dos topicos acessorios aqui envolvidos. Exemplos desse conhecimento referem-se
sobre o que os alunos ja conhecem e as suas possiveis dificuldades, por exemplo: a localizacéo
de pontos no plano cartesiano; par ordenado; representacdo grafica de uma semirreta e leitura e
elaboracdo de tabelas. Iniciar a discussdo da tarefa partindo do que o aluno ja conhece (ou deveria
conhecer) é importante para tomar as melhores decisdes pedagdgicas na implementacdo e para

que as dificuldades ndo associadas ao topico novo ndo limitem as aprendizagens matematicas.

(v) Comentarios para a implementacao

Em correspondéncia com o objetivo de aprendizagens matematicas delineado, alguns
comentarios e ideias centrais sdo discutidos a fim de potenciar a qualidade das discussdes
matematicas durante a implementacdo. A proposta de tarefa busca possibilitar que os alunos
identifiquem elementos comuns e ndo comuns entre os dois graficos. E usual que foque,
primeiramente, elementos ndo matematicos, mas é importante que a implementacdo permita
habituar o olhar dos alunos para focar as dimensGes matematicas que permitam descrever as
situagdes e contextos em que se encontram.

Tem sido frequente os alunos apresentarem como respostas (i) inicia em 0 e (ii) em 3.
Nesse caso, a discusséo deve envolver como identificar um ponto no plano cartesiano com
perguntas do tipo: Zero indica um ponto no plano cartesiano? A semirreta em (i) inicia em
qualquer ponto que tenha o zero? O que € necessario para indicar um ponto no plano cartesiano?
Esses questionamentos possibilitam aos alunos o entendimento de caracteristicas que
diferenciam um grafico representativo de uma situacdo proporcional de uma situacdo nédo
proporcional.

Outra questdo que requer atencao refere-se a forma como as tabelas estdo apresentadas,
pois essa apresentacdo objetiva uma discuss@o associada a posterior representacao algébrica e
potencializa as discussdes associadas as diferentes relacfes que existem entre as quantidades

envolvidas dentro de um mesmo conjunto (de valores de y e de valores de x) e entre conjuntos

Educacdo Matematica em Revista

Brasilia, v. 27, n. 77, p. 227-238, out./dez. 2022 234



ez

disjuntos (valores de y e de x).

Figura 2 — Exemplo de representacdo em tabela de (i), que corresponde a uma situacdo proporcional
X 2

N X
0 0 N
2 1
D
6 3 ‘
8 4 »)

Fonte: Arquivo dos autores

A escolha dos valores da tabela aqui corresponde aos que os alunos mais indicam, mas
é importante, apos a compreensao das relacdes pelos alunos, propor quantidades ndo naturais,
pois a funcao € continua em R+,

Aqui, ha trés tipos de relagdes que sdo essenciais serem discutidas e, posteriormente,
registradas na tabela, como se propde na imagem, com os alunos: entre os valores de x (que
aumenta de um em um); entre os valores de y (que aumenta de dois em dois); entre os valores
de y e x (em que um é o dobro do outro). Esta discussao das trés relacdes existentes leva a que
os alunos possam entender que néo basta focar a atencéo nas relagdes existentes entre elementos
de um mesmo conjunto, mas que € essencial ampliar essa forma de olhar para a estrutura para
procurar todas as relacdes possiveis entre conjuntos disjuntos.’

Mais do que focar a aten¢do no “valor das variaveis”, a discussdo inicial devera focar-
se na estrutura da relacdo entre essas varidveis, chamando a atencdo para a forma como se
registra essa relacdo associada a tabuada do dois — que é também um motivo que leva a que se
considere a ordem do y e do X na tabela, pois a representacdo matematicamente correta da
tabuada do 2, que é, em si, uma situacdo de proporcionalidade diretaé: 0 x2=0;1x2=2; 2
X2 =4;3x2 =6 ... Esta intencionalidade da representacdo permite também uma discussdo
associada a entender a proporcionalidade sem nomea-la.

Relativamente as discussdes associadas ao registro algébrico, € importante considerar o
uso de recursos mentais que permitam passar do registro da tabela para o registro algébrico
efetuando, nesse processo, a passagem do concreto (0 que se encontra registrado no grafico) ao
abstrato, guiado pela generalizagdo. Chamar a atengdo para esse fato torna explicita a
necessidade de indicar a relagdo entre y e x (Existe alguma relacdo entre y e x? Se sim, qual?)

de modo que os alunos entendam que, independente de quais valores correspondentes que

® Uma discussdo associada a entender estas ideias base do Pensamento Algébrico, que se enquadram no ambito do
Pensamento Funcional, pode ser encontrada em Oliveira e Ribeiro (2022).
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selecionam, a relacdo é sempre constante — variacdo sempre da mesma forma, portanto é funcao
— e também que essa relacdo é diferente em (i) e (ii).

Para tornar explicitas essas relagdes e as diferencas entre os graficos, é essencial chamar
a atencdo para o fato de que o que ha em comum entre (i) e (ii) é o fator multiplicativo 2, pois,
se os dois graficos iniciassem na origem, ambos possuiriam a mesma representacéo, e o que ha
de diferente esta no grafico (ii), deslocado 3 unidades para cima. Matematicamente, essa
discussdo equivale a perguntar, por exemplo: o que temos de fazer a (i) para obter (ii)? O que
significa mover o grafico 3 unidades para cima? O que isso significa no registro na tabela?
Como se representara no registro algébrico? Notemos que existe apenas uma diferenca que é
exteriorizada por uma infinidade de pontos, o que auxilia na compreensao da generalizagéo e
das ideias de funcdo (no dominio) e de (semi)reta do grafico de uma funcéo linear, e essa
diferenca é a existéncia de uma translacdo de trés unidades na vertical, pois todo o demais é
consequéncia dessa translacao.

A discussdo final necessita articular estas diferencas e semelhancgas entre as duas
fungdes (i) e (ii) de modo a possibilitar que os alunos entendam que, neste caso, a diferenga
entre uma e outra € o deslocamento de 3 unidades para cima. Assim, em (ii), para além de uma
relacdo multiplicativa do mesmo tipo da que se observa em (i) (2x) temos um termo
independente diferente de zero (+3), o que leva a que (i1) tenha j& vantagem no “inicio da
corrida”, ndo sendo, portanto, uma relagao proporcional (y = 2x + 3). Apesar de ambas serem
funcBes afim (representadas aqui por uma semirreta pelo dominio definido), apenas uma delas
se inicia no ponto (0; 0) o que leva a que tenha o termo independente (o ponto de partida) igual

a zero. Em termos de registro algébrico, temos (i) y =ax e (ii) y = ax + b.
Alguns comentarios finais

A gestdo matematica da sala de aula tem que possibilitar aos alunos, pelos
questionamentos do professor, identificar e conhecer as diferencgas e semelhancas entre as duas
relacbes que se apresentam e identificar a relacdo entre os trés tipos de registros de
representacdo (grafico, tabela e algébrico) de modo a navegar frutiferamente entre eles.

Considerar as tarefas como recurso implica e demanda conhecer e assumir as
potencialidades e limitacbes que possuem para o desenvolvimento do conhecimento
matematico dos alunos. As indicacdes existentes associadas a este recurso tornam-se centrais

para que nés, enquanto professores, possamos utilizar o recurso associado a todas as suas
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potencialidades e servem também, de forma associada, para a nossa prépria formacgédo
profissional — essencialmente, por serem indicacbes que focam as especificidades do
conhecimento que sustenta a nossa pratica profissional enquanto professores e ndo em
generalidades (RIBEIRO, 2018).

Este foi um exemplo de tarefa, tipo de recurso que todos utilizamos nas nossas aulas,
mas em que se buscou, para além de apresentar o seu contetido para que possa ser implementado
na sala de aula, discutir também algumas dimens6es do nosso conhecimento especializado que
vai potenciar a qualidade das aprendizagens dos alunos. Esse movimento de trazer para a
discussao as especificidades desse nosso conhecimento enquanto professores sobre 0s recursos
é algo que forma parte de um movimento para a profissionalidade docente e para a (R)Evolucédo
na forma de entender a nossa propria pratica profissional como especializada e a valorizagao

associada.
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