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Conhecimento Interpretativo de professores de matematica dos Anos Finais
e do Ensino Médio ao atribuirem significado a producées de alunos no
ambito da transformacio geométrica isométrica translacao

Interpretive Knowledge of lower and upper secondary mathematics teachers when
giving meaning to student’s productions within the scope of isometric geometric
transformation translation

Caroline Silva®
Miguel Ribeiro?

Resumo: O Conhecimento Interpretativo ¢ o conhecimento matematico especializado que
fundamenta a pratica de propiciar aos alunos o desenvolvimento de seu conhecimento. Esse
conhecimento especializado possibilita ao professor entender e interpretar os raciocinios e
formas de Pensar dos alunos para atribuir significado e propor um feedback. Como o
Conhecimento Interpretativo ndo se desenvolve na pratica e demanda um contexto formativo,
para esse desenvolvimento, implementou-se uma Tarefa Interpretativa no ambito da translagao
para 14 professores com essa intencionalidade. Os resultados revelam que os professores
apresentam dificuldades em entender as propriedades do vetor da translacdo; efetuam,
fundamentalmente, uma interpretacdo avaliativa com foco na identificagdo dos erros dos alunos
e propdem, em geral, um feedback superficial ou explicativo de como resolver o problema.

Palavras-chave: Conhecimento Interpretativo. Tarefa Interpretativa. Translagdo. Feedback.

Abstract: Interpretive Knowledge is specialized mathematical knowledge that underpins the
practice of enabling students to develop their knowledge. This specialized knowledge enables
the teacher to understand and interpret students' reasoning and ways of thinking to attribute
meaning and propose feedback. As Interpretive Knowledge is not developed in practice and
requires a training context, for this development, an Interpretive Task was implemented within
the scope of translation for 14 teachers with this intention. The results reveal that teachers have
difficulties in understanding the properties of the translation vector; They fundamentally carry
out an evaluative interpretation focused on identifying students' errors and generally propose
superficial or explanatory feedback on how to solve the problem.

Keywords: Interpretive Knowledge. Interpretive Task. Translation. Feedback.

1 Introducgéo

O ensino dos topicos de Geometria permite desenvolver o entendimento matematico dos
alunos pelo desenvolver do Pensar geométrico (Jones, 2020), e um desses topicos € a
transformagdo geométrica isométrica translacdo. A aprendizagem da translacdo possibilita o
entendimento matematico relacionado a outros topicos como vetor, localizacdo, paralelismo,
perpendicularismo, congruéncia e muitos outros, que, em conjunto, contribuem para que 0s
alunos desenvolvam seu conhecimento matemadtico, resolvam problemas e interpretem o
mundo. Todavia, apesar de os professores considerarem que a translacdo ¢ de simples
compreensdo (Gomes, 2012), a pesquisa mostra algo distinto e revela que esse € um topico
problematico, em termos de aprendizagem e de ensino, diante das dificuldades que os alunos
(e professores) apresentam (Flores & Yanik, 2016; Gomes, 2012), tal como, entender que a
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translacdo ¢ uma operagdo efetuada com todos os pontos da figura a partir de um vetor e suas
componentes fundamentais (dire¢ao, sentido e comprimento) necessitam ser consideradas para
realizar e compreender essa transformacao.

Outras dificuldades dos alunos no ambito da translagao relacionam-se com compreender
que figura e imagem sao congruentes (Kidder, 1976); diferencia-la das demais transformagdes
isométricas (Yanik & Flores, 2009); compreender as suas principais propriedades (Gomes,
2012) e entender o significado do vetor de translacdo, essencialmente, sua componente
comprimento, ao efetuarem a translacdo como um movimento indefinido ao desconsidera-la,
ou ainda, o erro de utilizar o comprimento do vetor como a medida da distancia (espaco) entre
figura e imagem (Flores & Yanik, 2016). Para ultrapassar essas e outras dificuldades de
aprendizagens matematicas nesse topico (e em todos os outros), o conhecimento do professor
¢ essencial, visto que, dentre os fatores controlaveis, ¢ o que mais impacta as aprendizagens e
resultados dos alunos (e.g., Nye; Konstantopoulos; Hedges, 2004).

Diversas sdo as conceitualizagcdes sobre o conhecimento do professor, porém, aqui,
assumem-se as conceitualizagdes do Conhecimento Interpretativo (CI) e do Mathematics
Teacher s Specialised Knowledge® — MTSK (Carrillo et al., 2018) e considera-se que todo o
conhecimento do professor (matematico e pedagogico) € especializado, uma vez que esse
conhecimento fundamenta a pratica matematica do professor no que tange a propiciar aos
alunos o desenvolvimento de seu conhecimento matematico.

O CI (D1 Martino, Mellone & Ribeiro, 2020; Jakobsen, Ribeiro & Mellone, 2014;
Mellone et al., 2020) corresponde ao conhecimento matematico especializado que permite ao
professor realizar sua pratica interpretativa que envolve entender e interpretar para,
posteriormente, atribuir significado as produgdes dos alunos e propor um feedback, mesmo que
essas sejam incorretas ou nao usuais (Jakobsen ef al., 2014). A especializagao do CI € sustentada
nas especificidades do contetdo do conhecimento matematico da conceitualizacao do MTSK
(Ribeiro, 2024; Silva & Ribeiro, 2023), e como o conhecimento especializado ndo se
desenvolve na pratica de sala de aula (e.g., Ribeiro, Mellone & Jakobsen, 2013), mas requer
contextos formativos que tenham por intencionalidade desenvolvé-lo, assumimos a necessidade
de uma formacao sustentada na implementacdo e discussdo de tarefas para proporcionar uma
pratica matematica interpretativa inovadora (Ribeiro & Silva, 2024). Com esse fito, assume-se
a perspectiva das Tarefas para a Formac¢do — TpF (Ribeiro, Almeida & Mellone, 2021), mais
especificamente, as categorizadas como Tarefas Interpretativas — TI (Mellone et al., 2020) que
se associam ao objetivo formativo de desenvolver o conhecimento interpretativo e
especializado do professor em cada topico matematico.

Nesse sentido, a formagdo de professores que conceitualizamos sdao focadas na
resolucdo, preparacdo e implementacdo de tarefas, pois essas sdo centrais na pratica do
professor, i1sso porque, o trabalho do professor em sala de aula, se materializa ao implementar
tarefas para seus alunos (Mason & Johnston-Wilder, 2006). Por outro lado, os contextos de
introducao aos topicos sao aqueles em que o professor mobiliza, de forma mais premente, o seu
conhecimento especializado e que nos permite aceder e desenvolver o contetido desse
conhecimento (Ribeiro, 2010). Assim, as TpF que conceitualizamos sdo sempre de introdugao
a algum tépico matematico e a sua implementacdo nos contextos formativos (e de coleta de
informacdes) estdo sempre associadas a alguma questao de pesquisa. Sua implementagdo ocorre
de modo a possibilitar uma transposi¢do de experiéncias e praticas para a sala de aula, a fim de
desenvolver o conhecimento matematico e formas de Pensar dos alunos.

3 Optamos por utilizar a nomenclatura em inglés por esta ja ser reconhecida internacionalmente e a tradugéo poder acarretar
uma dessignificacdo, que se encontra associada a cada uma das dimensdes da conceitualizagdo.
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Com o intuito de contribuir para o avango da pesquisa e focar a atengdo da formagao, e
por ser ainda uma area em aberto, aqui focamos o Conhecimento Interpretativo revelado por
professores de matematica ao resolverem uma TI, tendo que interpretar e atribuir significado a
producdes de alunos para uma questdo envolvendo a translagdo. Assim, questdo de pesquisa
que se busca responder é: Que Conhecimento Interpretativo revelam professores de matematica
dos Anos Finais e do Ensino Médio ao resolverem uma Tarefa Interpretativa no ambito da
translagdo, com foco nas principais dificuldades dos alunos?

2 Algumas discussdes tedricas

A translacdo ¢ considerada, em geral, pelos alunos a mais facil (Moyer, 1978) e pelos
professores, como sendo a mais simples das transformagdes geométricas isométricas — as outras
sdo a reflexdo e rotagdo — (Gomes, 2012), embora os alunos apresentem diversas dificuldades
de aprendizagens matemadticas e cometam erros ao terem de resolver tarefas no ambito da
translagdo. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC* (Brasil, 2018), ¢
esperado que os alunos, a partir do 7.° ano, sejam capazes de (no sentido de saber fazer)
reconhecer e construir figuras obtidas pela translagao (Brasil, 2018). As principais dificuldades
dos alunos associam-se a (i) compreender que para efetuar a translagdo € necessario seguir
procedimentos especificos (algoritmos) que permitem diferenciar as transformagdes entre si
(Yanik & Flores, 2009); (ii) compreender que figura e imagem sao congruentes (Kidder, 1976);
(ii1) compreender que a medida de comprimento do vetor da translagdo corresponde a distancia
entre todos os pontos da figura e seus correspondentes da imagem (Flores & Yanik, 2016).

Essas dificuldades estdo relacionadas as proprias dificuldades dos professores (Gomes,
2012) e associadas a uma falta de conhecimento geométrico por parte do professor (e.g., Gomes,
2012; Thaqi, Giménez & Rosick, 2011). Logo, o conhecimento do professor impacta
diretamente as aprendizagens e resultados dos alunos (e.g., Nye et al., 2004).

O conhecimento do professor ¢ entendido aqui a partir das conceitualizagdes teodricas
Conhecimento Interpretativo e Mathematics Theachers Specialised Knowledge — MTSK
(Carrillo et al, 2018). O MTSK considera todo o conhecimento do professor como
especializado, tanto em &mbito do conhecimento matematico — Mathematical Knowledge (MK)
—, quanto do conhecimento pedagdgico — Pedagogical Content Knowledge (PCK). Aqui,
focamos a atengdo no MK, visto que € seu contetido que sustenta o Conhecimento Interpretativo
(Ribeiro, 2024; Silva & Ribeiro, 2023). Esse sera o foco das discussoes, que também traz alguns
exemplos desse conhecimento no &mbito da translacao.

O MK corresponde ao conteudo do conhecimento matematico do professor como um
todo coerente, em termos de uma disciplina cientifica, dentro de um contexto educacional
(Carrillo et al, 2018). E composto pelos subdominios: Knowledge of Topics (KoT), Knowledge
of the Structure of Mathematics (KSM) e Knowledge of Practices in Mathematics (KPM).

O Knowledge of Topics (KoT) corresponde ao conhecimento das grandes ideias
mateméticas e topicos a serem ensinados (Carrillo et al., 2018). E composto pelas categorias:
(1) procedimentos; (i1) defini¢des, propriedades e fundamentos; (iii) registros de representagao;
(iv) fenomenologia e aplicagdes.

Em (i), procedimentos, inclui-se conhecer os diferentes modos de fazer matematico para
resolver um problema, considerando como se faz? Quando se pode fazer? Por que se faz dessa
maneira? E as caracteristicas do resultado. No ambito da translagdo, por exemplo, contempla

4 A BNCC denomina equivocadamente todas as transformaces geométricas isométricas por simetrias. O erro de linguagem
ocorre ao “misturar” os termos translacdo (operagao) e simetria (propriedade), ou seja, 0 movimento a ser efetuado na figura,
com seu resultado possuir simetria, 0 que gera algumas das dificuldades de compreenséo nesses topicos.
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conhecer que os procedimentos para a efetuar, consistem em adicionar o vetor de translacdo a
cada ponto da figura para obter como resultado o ponto correspondente na imagem.

Relativamente a (ii), defini¢des, integra conhecer as diferentes definigdes para cada
topico elaboradas a partir de suas propriedades e fundamentos. Inclui, por exemplo, conhecer a
definicdo em que “a translacdo T,: Il — II determinada pelo vetor v, ¢ a transformacdo que
leva cada ponto P do plano IT no ponto T,,(P) = P + v” (Lima, 1992, p. 142). Em propriedades,
inclui-se conhecer o conjunto de todos os atributos matematicos que sdo comuns aos tOpicos.
Um exemplo de propriedade da translacdo ¢ a congruéncia entre figura e imagem, ja que a
translagdo ¢ uma isometria (Coxeter & Greitzer, 1967). Os fundamentos referem-se a conhecer
os atributos matematicos fundamentais sem os quais o topico ndo existe. Refere-se a conhecer,
por exemplo, que os fundamentos da translacao sao a figura, o vetor de translacdo e a imagem.

Em (iii), registros de representagdo, envolve conhecer as diversas formas de representar
um topico, levando em consideracdo os diferentes tipos de registros. Inclui conhecer, por
exemplo, que a transla¢do de um ponto P = (x, y) qualquer, a partir do vetor © = (a, b), pode
ser representada algebricamente por: T(P) =P+ U = (x+a,y +b), de modo que as
coordenadas (x',y") do ponto P’ = T(P) sdo indicadas pelas equagdes x' =x +a ey’ =
y +b.

No ambito da (iv) fenomenologia e aplicagdes, integra conhecer os diferentes
fendomenos e o significado de suas interpretagdes associados ao topico que permitem entendé-
lo, conforme os diferentes contextos. Envolve conhecer, por exemplo, que a translagdo pode ser
entendida como uma transformacgdo rigida definida por um vetor e suas trés componentes,
resultado de uma operagdo com uma figura para obter uma imagem congruente a essa figura, e
uma funcao bijetora (relagdo entre pontos de dois conjuntos — figura e imagem).

O Knowledge of the Structure of Mathematics (KSM) compreende o conhecimento das
conexdes entre distintos topicos matematicos, considerando a dimensdo temporal de
sequenciagdo matematica e os elementos especificos de cada topico (Carrillo ef al., 2018).

O Knowledge of Practices in Mathematics (KPM) corresponde ao conhecimento das
praticas matemadticas situadas em um contexto da pratica profissional do professor de
matematica (Carrillo ef al., 2018). E composto pelas categorias: (i) pratica de demonstrar; (ii)
pratica de definir; (iii) pratica de resolver problemas; (iv) o papel da linguagem matematica.

A (1), pratica de demonstrar, envolve conhecer como se desenvolvem e sdo validadas as
demonstragdes matematicas. No ambito da translagdo, por exemplo, contempla conhecer que
em termos de generalizac¢do, ndo se pode assumir para demonstrar algo associado que as figuras
transformadas por translagdes sempre permitem obter imagens localizadas em um local fisico
diferente da figura inicial, pois isso deixa de ser verdade quando se considera a translagdo
identidade determinada pelo vetor nulo em que figura e imagem coincidem.

Em (ii), pratica de definir, integra conhecer as condi¢des necessarias e suficientes para
gerar definicoes e as suas caracteristicas, isso €, hierarquia, nao circularidade, ndo ambiguidade,
ndo contradi¢do, minimalidade, independéncia sob a mudanca de representacdo, equivaléncia e
elegancia de uma defini¢do. Um exemplo no ambito da translagdo, inclui conhecer que ndo se
pode definir a translacdo como uma simetria, j4 que seria uma pseudodefinicdo por nao
identificar univocamente o ente que se pretende definir, uma vez que simetria (translacional) é
uma das propriedades da figura e imagem obtidas por translacao.

Na (ii1), pratica de resolver problemas, contempla conhecer as estratégias de simplificar,
reinterpretar, decompor, sistematizar e introduzir um elemento auxiliar para explorar a solugao
de um problema, valendo-se do conhecimento do uso de graficos e desenhos como heuristicos.
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Como exemplo, considera-se conhecer que, diante do problema em ter que transladar uma
figura no contexto da malha quadriculada e cujo vetor de translacdo ¢ obliquo, pode-se
determinar a medida de comprimento do vetor de translacdo considerando as medidas de
comprimento dos lados dos quadrados da malha quadriculada na horizontal e vertical como
catetos de um triangulo retangulo e utilizando o teorema de Pitagoras, pois a medida de
comprimento do vetor correspondera a medida da hipotenusa desse triangulo.

Ja em (iv), o papel da linguagem matematica, inclui-se conhecer os papéis dos simbolos
para reduzir e expressar brevemente informagdes, inclusive dos simbolos convencionais em
contextos de validacdo, o papel da notacdo matematica e do significado dos quantificadores e
do uso da linguagem matematica adequada. Na translagdo, inclui conhecer em termos da
linguagem matemadtica adequada, que denominar “simetria de translacdo” para se referir a
translagdo ¢ inadequado, pois simetria ¢ uma propriedade (algo que se identifica na figura) e
translacdo ¢ uma operagdo (algo que se faz na figura).

O contetdo desse conhecimento matematico especializado sustenta a pratica
interpretativa do professor, que também ¢é especializada e envolve assumir como ponto de
partida as proprias produgdes dos alunos que revelam o que € como eles conhecem (Ribeiro,
Policastro, Almeida, Caldatto, & Mellone, 2018). Esse conhecimento do professor fundamenta,
portanto, o que o professor diz e faz, e como isso ocorre, em sala de aula; logo, para uma efetiva
pratica interpretativa € necessario o conhecimento matematico especializado, denominado de
Conhecimento Interpretativo — CI (Di Martino et al., 2020; Jakobsen et al., 2014; Mellone et
al., 2020). De acordo com a Enciclopédia Springer Nature, o CI ¢ definido como:

o conhecimento matematico amplo e profundo que permite aos professores apoiarem
os alunos no desenvolvimento de seu proprio conhecimento matematico tendo como
ponto de partida seus proprios raciocinios ¢ producdes, independentemente de serem
ndo usuais ou incorretas. O CI complementa o conhecimento de erros tipicos ou
estratégias dos alunos, com o conhecimento de possiveis origens de erros tipicos e
atipicos e o conhecimento do uso dos erros como uma efetiva fonte de aprendizagem
(Di Martino et al., 2020, p. 426).

O CI corresponde, portanto, ao conhecimento matematico especializado para a pratica
interpretativa, que entra em “jogo”, essencialmente, quando o professor se depara com
producdes dos alunos que sdo incorretas ou nao usuais, 1Sso €, as que sao matematicamente
adequadas, porém desconhecidas pelo professor, o que requer um conhecimento mais elevado
para entender a matematica que as sustenta. Além disso, quando a producdo do aluno ¢ nao
usual para o professor, indica que seu conteido ndo faz parte do denominado espago solugao
do professor, que corresponde ao conjunto de elementos que cada individuo possui e mobiliza
ao ter de resolver ou representar um determinado problema, o que se associa a seu conhecimento
das formas de proceder e representar um topico ou conceito matematico (Jakobsen et al., 2014).

Nota-se que o conteudo do espago solucdo relaciona-se diretamente com o contetido do
conhecimento matematico especializado, e, por isso, ao desenvolver o conhecimento
especializado do professor, seu espaco solugdo ¢ ampliado. Uma demanda urgente ¢ ampliar o
espaco solugdo do professor, uma vez que, em geral, ele ¢ composto por um unico elemento
(Jakobsen et al., 2014), o que significa que o professor conhece, tipicamente, uma unica forma
de proceder para resolver um problema, o que dificulta interpretar e atribuir significado as
formas de pensar e proceder que estejam além desse elemento do seu espago solugdo. Essa
problematica implica diretamente em sua pratica interpretativa e se associa a um nivel inicial
de CI, pois o professor ao se deparar com uma producdo de aluno que expressa uma forma
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diferente de proceder da sua, sem um nivel mais elevado de CI, terd dificuldades para a
interpretar, podendo assumi-la como incorreta, apenas por ser diferente da sua propria forma de
proceder, o que impactara no tipo e conteudo de feedback que ird propor.

O feedback corresponde a forma de comunicagao entre professor e aluno (Black &
William, 1998). Quando o feedback contém orientagdes detalhadas (recorrendo, por exemplo,
a questionamentos) que estimulam o aluno a analisar novamente sua producao para reformular
raciocinios e aprimorar as estratégias utilizadas, esse feedback ¢ do tipo construtivo e ultrapassa
a mera avaliagdo de correto ou incorreto (Santos & Pinto, 2009), realmente auxiliando o aluno
a desenvolver o seu entendimento matematico (Jakobsen et al., 2014). Contudo, propor
feedback ¢ dificil e de extrema complexidade (Santos & Pinto, 2009). Existem varias categorias
de feedback (Galleguillos & Ribeiro, 2019) que ndo sdo considerados construtivos: (i) feedback
sobre como resolver o problema; (i1) feedback confuso; (iii) contraexemplo como feedback; (iv)
feedback superficial. O feedback sobre como resolver o problema, contém instrugdes indicando
os procedimentos a serem seguidos pelos alunos (ensina a regra) para resolverem um problema
especifico; o feedback confuso, apesar de correto, é incompreensivel para o aluno, ao conter
orientacdes complexas demais; no contraexemplo como feedback, a orientacdo contém um
exemplo explicativo do porqué a resolucdo do aluno estéd incorreta; e o feedback superficial
contém uma orienta¢do insuficiente, que ndo ajuda o aluno a entender seus erros.

Quando consideramos o conhecimento interpretativo, levamos em conta diferentes
categorias de praticas interpretativas que formam parte desse conhecimento e se associam a
niveis de conhecimento (Mellone et al., 2017): (i) interpretagdo avaliativa; (i) interpretacao
para a pratica letiva; (iii) interpretagdo como pesquisa.

A (i) interpretagdo avaliativa ¢ aquela que o professor faz estabelecendo uma
correspondéncia entre o seu modo de proceder e o do aluno, assumindo como incorreta toda
producao que diferir da sua e, por isso, corresponde a um nivel elementar de CI (nivel 1). Um
exemplo desse tipo de interpretacdo no ambito da translagcdo envolve o professor, ao se deparar
com uma produgdo de aluno que efetua a translacdo considerando apenas a dire¢do e sentido
do vetor e desconsidera a componente comprimento, considera-la como incorreta, instruindo
ao aluno o que fazer para acertar o problema (no sentido de saber fazer) e apontando seu erro.
Em relacdo a (ii) interpretagdo para a pratica letiva, refere-se ao professor conceber a producao
do aluno para rever seu planejamento e repensar sua pratica futura, delineando um novo
percurso para alcangar os objetivos de aprendizagens matematicas. Nota-se que essa pratica ja
se associa a um nivel intermediario de CI (nivel 2). Envolve, por exemplo, o professor ao se
deparar com a mesma produ¢do (translagdo desconsiderando o comprimento do vetor),
considera-la como parcialmente correta, buscando rever as tarefas (futuras) a serem propostas
aos alunos, de modo a ultrapassar essa dificuldade — compreender o vetor de translagdo como
um fundamento da translacdo — e erro associado. Na (iii) interpretacdo como pesquisa, 0O
professor busca entender o porqué dos erros e das abordagens ndo usuais, fazendo das
producdes dos alunos uma fonte de pesquisa e de discussdo matematica, independentemente se
elas parecem ou ndo com o que ¢ tradicionalmente ensinado na escola. Dessa forma, demanda
que o professor detenha um conhecimento que lhe permita (re)ver sua propria formalizagao
matematica, sendo que essa ¢ uma pratica fundamentada em um nivel mais elevado de CI (nivel
3). Nessa pratica interpretativa, um exemplo a ser considerado inclui o professor, ao se deparar
com a mesma producdo (translagdo desconsiderando o comprimento do vetor), considera-la
também como parcialmente correta, porém, faz dessa producdo uma fonte de pesquisa,
almejando entender o raciocinio presente € os porqués matematicos de os alunos apresentarem
essa dificuldade comum e erro associado (o que o aluno ainda nao conhece).

A interpretacdo como pesquisa ¢ aquela que assumimos fundamental para uma
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transformagdo da pratica matematica e entendimento dos alunos pelo que, idealmente, todos
nos, professores, deveremos estar em condigdes de realizar, pois associa-se a que, apoOs
interpretar a producdo do aluno, sejam tomadas decisdes pedagogicas que de fato auxiliam o
aluno a desenvolver seu entendimento matematico (Jakobsen et al., 2014), em uma perspectiva
de escutar o Pensar dos alunos. Entretanto, como esse conhecimento ndo se desenvolve na
pratica de sala de aula — em uma perspectiva de mudanca de nivel —, ao longo dos anos de
experiéncia (e.g., Ribeiro et al., 2013), sdo necessarios contextos formativos com essa
intencionalidade, assumindo uma abordagem sustentada na pratica (Smith, 2001), tendo como
objetivo desenvolver o Conhecimento Interpretativo.

O CI ¢ um conhecimento matematico especializado; logo, ndo se trata de conhecimento
pedagdgico, tampouco corresponde a performance do professor (Ribeiro et al., 2018, Ribeiro,
2024). A performance do professor ¢ sustentada em diferentes praticas — como € a interpretativa
—, que, por sua vez, ¢ sustentada no Conhecimento Interpretativo (Ribeiro, 2024).

3 Contexto e método

Este trabalho forma parte de uma investigagdo mais ampla que busca compreender que
Conhecimento Interpretativo revelam e desenvolvem professores no ambito das transformagdes
geométricas isométricas e simetria, considerando para isso um contexto formativo, em que
foram conceitualizadas e propostas Tarefas para a Formagao — TpF (Ribeiro et al., 2021), mais
especificamente, as categorizadas em Tarefas Interpretativas — TI (Mellone et al., 2020).
Participaram do contexto formativo — com nove encontros — 14 professores de matematica.
Aqui, focamos a ateng@o em um desses encontros em que foi implementada e discutida uma TI
no ambito da translacdo. Os professores foram divididos em grupos de trés ou quatro elementos
(de diferentes etapas educativas e experiéncias profissionais) e a coleta das informagdes incluiu
as produgdes escritas dos professores ao resolverem a TI e gravagdes audio e video das
discussoes nos pequenos grupos € da discussdo coletiva — centrada na formadora.

A Tarefa Interpretativa foi conceitualizada e validada previamente a sua implementacao
no grupo CIEspMat® e estruturada em Parte Preliminar, Parte I e Parte II. Na Parte Preliminar
se indagou os professores sobre o que ¢ translagdo, visando aceder ao seu conhecimento
associado a fenomenologia. A Parte I ¢ composta por uma tarefa para o aluno em que se foca
nos procedimentos para efetuar a translacdo (assumidos como parte de um algoritmo); as
principais propriedades e fundamentos da translagdo (o vetor e o significado de cada uma de
suas componentes — dire¢do, sentido e comprimento —, e a congruéncia entre figura e imagem
transladada, por se tratar de uma isometria). Nessa Parte I, incluem-se questdes para o professor
que pretendem, pela discussdo associada, leva-lo a responder a tarefa para o aluno e desenvolver
seu conhecimento especializado, focando as possibilidades de problematizagdes a serem
discutidas com os alunos para o desenvolvimento da visualizagdo geométrica — antecipar o
resultado da transformacdo; as principais dificuldades de aprendizagens matematicas dos
alunos e que elementos matematicos devem ser discutidos para as ultrapassar; e que respostas
corretas € incorretas os alunos poderiam apresentar ao representarem a translagdo de uma
determinada figura (a mesma a ser discutida na Parte II), com o intuito de antecipar as possiveis
respostas. A Parte II (Figura 1) foca na atribuicdo de significado matematico e feedback
construtivo a um conjunto de produgdes, contemplando diferentes raciocinios e formas de
Pensar dos alunos para efetuar a translacdo na malha quadriculada, pois trata-se de um recurso
que permite iniciar a discussdo com os alunos sem o uso de instrumentos de desenhos. Aqui,

5 O CIEspMat é um grupo de Pesquisa e Formagédo que desenvolve trabalhos focados no desenvolvimento do Conhecimento
Interpretativo e Especializado do professor e futuro professor de e que ensina matematica — desde a Educagéo Infantil ao Ensino
Médio. www.ciespmat.com.br
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por motivos de espago, focamos apenas uma dessas figuras e a producao de Paula associada.

Figura 1: Parte II de uma Tarefa Interpretativa no ambito da translagdo
1. A professora Josi implementou na sua sala do 7.° ano C a tarefa anterior. Obteve algumas

respostas distintas e como estava a participar de uma formacdo da responsabilidade do
ClEspMat decidiu levar essas producdes para a formacdo para discutir.

aura A

e e T e =< 00 0 B 1 -
Producio da Paula Producdo da Laura Producdo da Mari
a) Paracada uma das produgdes, indique se as considera matematicamente corretas (adequadas)
ou ndo, justificando o raciocinio matematico evidenciado.
b) Proponha um feedback construtivo as alunas (mais do que dizer se esta correto ou incorreto
ao professor cumpre atribuir significado as resolucdes das alunas de modo a, posteriormente,
auxiliar no desenvolvimento do seu conhecimento matematico).

Fonte: Arquivo da Pesquisa

A Parte Preliminar foi respondida individualmente, em seguida, em pequenos grupos os
professores discutiram e responderam as Partes I e I, entregues separadamente, conforme
respondiam, sendo orientados a registrar como resposta a sintese das discussdes. Somente apos
todos terem terminado de responder a TI completamente (com tempo definido), foi efetuada a
discussdo coletiva das respostas, que ocorreu a partir da socializagdo das respostas dos grupos
para validacdo matematica e pedagogica (ou ndo), por meio de indagagdes e reflexdes com foco
no objetivo de cada pergunta da TI, sendo que a sistematizacdo da Parte Preliminar ocorreu
apenas no final do contexto formativo, objetivando possibilitar que os professores
reelaborassem as suas respostas pelo conhecimento desenvolvido.

Considerando a intencionalidade formativa de desenvolver o CI, cada uma das
producdes contidas na Parte II, apesar de serem matematicamente incorretas, foram incluidas
com o propdsito de os professores interpretarem — o que requer entender como o aluno pensou
— e discutirem as principais dificuldades de aprendizagens matematicas, levando em
consideracdo o que sustenta os erros apresentados no ambito da translagdo, bem como
estabelecer uma perspectiva comparativa (elementos comuns e diferentes) entre elas, na busca
de uma produgdo mais proxima e outra mais distante da resposta que cada um esperava na
tarefa, discutindo se elas sio matematicamente adequadas ou ndo, € os porqués que sustentam
essa (in)adequagdo. A produgdo de Paula foi incluida com o intuito de direcionar a atencao para
o conhecimento associado a compreender uma das propriedades da translacdo (congruéncia
entre figura e imagem), uma vez que nessa producdo a imagem ndo ¢ congruente com a figura
(Yanik & Flores, 2009). A producdo de Laura foi incluida, pois possibilita discutir o vetor de
translagdo enquanto um fundamento do topico e erros associados ao ndo considerar suas
componentes ¢ a producdo de Maria foi incluida para discutir algumas diferencas entre as
transformagdes isométricas e quais sdo os elementos constituintes que permitem diferencia-las.

Ao solicitar aos professores proporem um feedback a cada producao, objetivou-se situa-
los no contexto de sua pratica profissional futura, para que passem a propor um feedback
construtivo, partindo do que e como o aluno revela conhecer expresso em suas producdes.

A andlise, aqui, foca as producdes escritas dos grupos antes da discussdo coletiva. Para
essa analise consideram-se as categorias de CI definidas por Mellone et al. (2017): interpretagao
avaliativa; interpretagdo para a pratica letiva; interpretagdo como pesquisa. As produgdes dos
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grupos foram transcritas ipsis litteris e, posteriormente, foram destacadas evidéncias de CI,
identificando-se palavras-chave que permitissem evidenciar a validagao (ou nao) da matematica
presente na producgdo, por exemplo: “incorreta”, “parcialmente correta” e ‘“correta”. Cada
evidéncia foi identificada com um cédigo para o nimero do encontro (E1 a E9), especificando
o grupo (G1 a G4) e a parte da TI (Parte Preliminar — P, Parte I — I e Parte II — II), terminado
com a indicagdo da questdo. Assim, como aqui focamos no encontro dois, uma evidéncia do
Encontro 2, Grupo 1, Parte II, questdo a) corresponde a E2G11la. A anélise do conhecimento
matematico revelado foi efetuada associada as categorias do MTSK, identificando o descritor
resultante dessa analise por um acrénimo (por exemplo, KoTfal identifica o conhecimento de
fenomenologia e aplicagdes) constituido pelas iniciais do subdominio em questao, acrescido
da(s) letra(s) representativa(s) da categoria associada e seguido de um nimero sequencial de
acordo com a ordem em que aparece no texto. Nessa identificacdo, considera-se procedimentos
(p); definicdes (d); propriedades (pp); fundamentos (f); fenomenologia e aplicagdes (fa); o papel
da linguagem matematica adequada (la). Quando o conteido do conhecimento revelado foi
considerado como matematicamente inadequado, os descritores associados foram identificados
com o simbolo “*” apds o codigo.

De forma associada a essa identificacdio as producdes dos professores foram
categorizadas considerando o conhecimento matematico especializado revelado e situadas nas
categorias de praticas interpretativas, organizando-os em um quadro. Com esse duplo foco de
aten¢do analitico (palavras-chave de interpretacdo e categorias do MTSK) estabeleceu-se uma
correspondéncia entre o conteido do conhecimento matematico especializado revelado e os
tipos de interpretacdo efetuados (para mais informagdes, ver Ribeiro, 2024). O feedback
fornecido para a aluna também foi categorizado e relacionado com o conhecimento matematico
especializado revelado e organizado em um quadro. Aqui, por motivo de espago e por
priorizarmos um foco em profundidade, discutem-se as respostas fornecidas por cada grupo
para a produgao de Paula, em uma perspectiva de integrar os elementos em comum e diferentes
em relacdo a validagdo matematica efetuada e, em seguida, apresenta-se e discute a atribuigao
de significado a resolugdo da aluna — feedback proposto.

4 Analise e discussao

Considerando um panorama geral das respostas dos professores para a Parte Preliminar
da TI, constata-se que utilizam o termo movimento para se referir ao que ¢ a translagdo
(associado a entender o fenomeno) sem especificar o que define esse movimento. Essa
imprecisdo relaciona-se a conhecer a translagdo de modo intuitivo e associado a um saber fazer
e ndo a conhecer que a translagao ¢ entendida como uma operacdo efetuada com uma figura, a

partir de um vetor translacdo, obtendo uma imagem congruente com a figura (KoTfal).

Relativamente as respostas da Parte I, ao responderem a tarefa para o aluno, trés dos
quatro grupos de professores realizaram corretamente a translagdo, considerando todas as
componentes do vetor de translagao fornecido. Apesar de ser um topico previsto de ser ensinado
a partir do 7.° ano (Brasil, 2018), e, por isso, ser esperado que os professores pelo menos
detenham um conhecimento associado a obter a resposta correta (saber fazer —nivel do aluno),
um dos grupos efetuou a translagdo, cometendo o mesmo equivoco que € comum aos alunos —
desconsiderar a medida de comprimento do vetor de translagao (Flores & Yanik, 2016) —, o que
se associa a nao conhecer que o vetor de translacdo ¢ um dos fundamentos da translagao
(KoTf1). Esse mesmo grupo, ao determinar a direcdo, sentido e distdncia entre os pontos
originais e seus transformados, inverteram a direcao e o sentido em suas respostas, o que revela
auséncia de conhecer que direcdo ¢ a inclinagdo de uma reta, de acordo com um determinado
angulo entre essa reta e o plano horizontal e sentido ¢ a orientacdo da direcdo (KoTdl*).
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Considerando a utilizacdo de uma linguagem matematica adequada, observa-se, nas respostas
de dois grupos, um conhecimento que leva ao uso inadequado de “tamanho” para se referirem
aos elementos comuns entre figura e imagem na translacdo, o que se relaciona a conhecer que
quando comparamos figura e imagem necessitamos considerar comparar medidas comparaveis
(dimensdes congruentes), ou seja, valores de medida de grandezas correspondentes na figura e
na imagem obtida pela translagdo (KPMIm1%*).

Sobre as principais dificuldades matematicas dos alunos do 7.° ano ao resolver a tarefa
(questdo 1)), os professores elencaram entender direcao e sentido, sendo que essas dificuldades
identificadas nos alunos correspondem as reveladas pelos proprios professores e que a sua
erradicagdo tem correspondéncia com conhecer que direcao, sentido e médulo sao propriedades
de qualquer vetor que determina a transformagao geométrica translagdo (KoTpp1*). Um grupo
evidenciou que os alunos poderiam apresentar o erro de realizar ampliagcdes na imagem
transladada, o que se relaciona a conhecer que, na translacdo, ndo se efetua ampliagcdes na
imagem obtida, j4 que essa deve ser congruente com a figura (KoTpp2). Ao serem questionados
que respostas incorretas os alunos podem apresentar ao representarem a translacao da Figura A
indicam, principalmente: (i) transladar a parte curva da figura, o que demanda conhecer que
para transladar figuras (ou componentes de uma figura) curvas é necessario considerar alguma
especificidade que permita mover essa componente de forma também otimizada, adicionando
esses pontos especiais ao vetor de translagdo para obter a correspondente imagem (KoTp1); (ii)
refletir a figura ao invés de transladar, envolvendo conhecer que o que diferencia reflexdo de
translacdo estd associado fundamentalmente a que para efetuar a reflexdo sempre necessitamos
sair do plano e que a translagdo sempre se efetua no mesmo plano (KoTpp3); (iii) ampliar a
imagem e utilizar escalas diferentes em diferentes partes da figura — que s@o duas dificuldades
distintas, mas que se sustentam no mesmo conhecimento —, que se relaciona a conhecer que na
translacdo figura e imagem s3o congruentes e que, portanto, aplicando o vetor da translagdo a
todos os pontos da figura obtemos a imagem (KoTpp4).

Considerando as producdes escritas referentes a producao de Paula (Parte I1) apresenta-
se e discute-se as evidéncias de conhecimento referente a validar a matematica presente na
producdo (questdo a)), que foram categorizadas conforme as praticas interpretativas
correspondentes e relacionadas ao conhecimento matematico que as sustenta (Quadro 1).

Quadro 1: Pratica Interpretativa e conhecimento matematico revelado diante da produgdo de Paula

Evidéncias

Prética interpretativa

Conhecimento matematico

E2Gllla. incorreta,
pois ndo manteve a
proporcionalidade da
figura e alterando o
formato (ponto no
meio do quadrado).

Interpretacdo avaliativa: Interpretar como
incorreta uma producdo de aluno que ao
transladar ndo mantém as medidas da
figura na imagem, alterando seu formato e,
ainda, indica na producdo onde esta o erro.

Conhecer que na translacdo a
figura e a imagem sdo
congruentes™.

E2G2lla.
Matematicamente esta
errado pois ela alterou
as  dimensbes no
sentido horizontal, ndo
executou corretamente
a curvatura da figura

Interpretacéo avaliativa: Interpretar como
incorreta uma producdo de aluno que ao
efetuar a translagdo de uma figura altera
suas dimensdes em determinado sentido.
Além disso, indica o erro na producdo, em
relacdo a parte curva da figura.

Conhecer que, na translacéo,
nao se alteram dimensdes em
nenhum sentido  mesmo
guando estdo envolvidas
componentes curvas.

E2G3lla. a estudante
compreendeu a
proposta parcialmente,
pois ajustou a distancia

Interpretagdo  equivocada:  Interpretar
como parcialmente correta uma produgéo
de aluno que ajusta distancias — amplia
parte de uma figura — ao efetuar sua

Conhecer que, na translagdo
de uma figura no contexto da
malha quadriculada, ndo se
altera a distancia entre 0s
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para que 0s pontos se
encaixem na malha

translacdo, o que é matematicamente
incorreto.

pontos da figura e o0s
correspondentes na imagem,
pois a translacio €é uma
isometria - conserva
distancias*.

E2G4lla. parcialmente
correta, pois a
estudante realizou
corretamente o sentido
e direcdo da figura
original. No entanto, a
distancia ponto a ponto
da figura original para
a imagem de Paula,
diverge em alguns
pontos.

Interpretagdo avaliativa: Interpretar como
parcialmente correta uma producdo de
aluno que realiza a translacdo,
considerando corretamente o sentido e a
direcdo da figura original, porém nédo
considera algumas distancias entre pontos
correspondentes. Dessa forma, evidencia o
erro na producdo em ndo considerar as trés
componentes do vetor de translagdo,
desconsiderando a medida de
comprimento, mas foca no que o aluno ja

Conhecer que na translacdo
deve-se utilizar o sentido e a

direcdlo do vetor de
translacdo, bem como a
distdncia (para todos 0s

pontos) da figura para obter
0s  correspondentes  na
imagem®*.

revela conhecer (para efetuar a translagao
deve-se considerar a direcdo e o sentido do
vetor de translacéo).

Fonte: Dados da Pesquisa

Os grupos (G1 e G2) consideraram a producdo de Paula incorreta, enquanto os outros
(G3 e G4) assumiram que estava parcialmente correta. Ainda assim, a interpretacdo efetuada
pelos grupos 1, 2 e 4 caracteriza-se como uma interpretacdo avaliativa, pois apesar de
identificarem na produgdo algum indicio de possivel entendimento da aluna (realizou
corretamente o sentido e dire¢do (E2G41la)), focam em descrever o erro evidenciado ou o que
deveria ser realizado adequadamente (alterou as dimensoes (E2G211a)), bem como o que faltou
em termos de conhecimento relativo a manter a congruéncia entre figura e imagem (Kidder,
1976). Os professores (G1, G2 e G3) revelam conhecer que na translagdo o valor das medidas
da figura ¢ conservado na imagem, pois ¢ uma transformacao isométrica — conservam-se as
distancias e a amplitude dos angulos (KoTpp5). Além disso, G4 identifica o erro na produgao
(a distdncia ponto a ponto da figura original para a imagem de Paula, diverge em alguns
pontos (E2G4lla)) e associa-o a desconsiderar a medida de comprimento do vetor (Flores &
Yanik, 2016), bem com revelam conhecer que o vetor de translagdo e suas trés componentes
(direcdo, sentido e comprimento) devem ser consideradas para efetuar a translacao (KoTf2). O
G3 refere que a aluna (compreendeu [...] parcialmente (E2G31la)) ao considerar que a produgdo
revela uma compreensao parcial de como se efetua a translagao, realizando uma interpretagao
equivocada, uma vez que a producao ¢ matematicamente inadequada, pois na translagdo nao se
pode ajustar a distancia entre os pontos em nenhum contexto.

Diante da especificidade do conhecimento do professor, algumas problematicas foram
evidenciadas nas respostas fornecidas relativamente ao papel da linguagem matematica
adequada, aos procedimentos e as propriedades no ambito da translagdo. G1 utiliza
inadequadamente o termo proporcionalidade para se referir ao erro da aluna de ampliar parte
da figura (ndo manteve a proporcionalidade da figura (E2G11la)), sendo que o termo adequado
seria congruéncia — conhecer que, na translagdo de uma figura, hd a conservagao dos valores
das medidas para a imagem (KPMIm?2). Como o objetivo da tarefa para o aluno ndo visava
discutir os procedimentos utilizados na construcdo geométrica para efetuar a translacdo, a
“perfei¢do” na parte curva destacada por G2 (ndo executou corretamente a curvatura da figura
(E2G2IIa)) esta associada a dificuldade em efetuar as transformagdes isométricas em figuras
curvas, pela necessidade de escolher adequadamente os pontos a serem considerados para a
transformagdo — conhecer que para efetuar a translagdo de uma figura curva se faz necessario
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considerar quais pontos fundamentais da figura, ou parte dela, que permitem minimizar a
quantidade de procedimentos que consistem em adicionar o vetor de translagdo e obter os
pontos correspondentes da imagem (KoTp2). G4 expressa que a figura possui sentido e direcao
(realizou corretamente o sentido e dire¢do da figura original (E2G41la)), o que se trata de uma
incorre¢do, pois essas sdo duas propriedades do vetor da translagdo — conhecer que o vetor da
translagao possui dire¢do, sentido e comprimento que determinam a translagao (KoTpp6).

As préticas interpretativas evidenciadas (G1, G2 e G4 — interpretacao avaliativa e G3 —
interpretagdo equivocada) e que se sustentam no conhecimento matematico estdo associadas,
por sua vez, a niveis distintos de Conhecimento Interpretativo (CI). O grupo que efetuou uma
interpretagdo equivocada estd situado no nivel 0 de CI e os grupos que efetuaram uma
interpretagdo avaliativa estdo, portanto, situados no nivel 1 de CI.

O nivel de CI dos professores impactou, também, no tipo e conteudo de feedback que
foi proposto. Gl e G4 forneceram um feedback generalizado que ndo considera as
especificidades de cada producgdo e tampouco se trata de um feedback construtivo como era
solicitado (questao b)). Aqui, considera-se apenas o feedback proposto por G2 e G3 que trazem
algumas especificidades associadas a producao de Paula.

Quadro 2: Feedback e conhecimento matematico revelado diante da producao de Paula

dimensbes da figura e por
que?

figura e imagem, ndo é suficiente
para a aluna entender
especificamente a translacgéo.

Evidéncias Feedback Conhecimento matematico
E2G2llb. Perguntaria se a | Feedback superficial, pois | Conhecer que uma
figura imagem manteve as | considerar a congruéncia entre | propriedade da translacédo € a

congruéncia entre figura e
imagem.

E2G3lIb. indagar o aluno se a
contagem de cada ponto da
figura possui quatro unidades
a direita.

Feedback sobre como resolver o
problema, pois indicam na produgéo
0 que deveria ser feito para manter a
congruéncia entre figura e imagem
ao utilizar a medida de comprimento

Conhecer que a medida de
comprimento do vetor da
translacdo é a distancia entre
cada ponto da figura e seu
correspondente na imagem.

do vetor.

Fonte: Dados da Pesquisa

O feedback fornecido (superficial) por G2 relaciona-se com o conhecimento matematico
revelado, uma vez que foca apenas uma das propriedades da translagdo (imagem manteve as
dimensoes da figura (E2G2I1b)), o que ndo contribui para que a aluna entenda que na translagao
(e em todas as isometrias) figura e imagem sempre sdo congruentes, inclusive para generalizar
esse entendimento para todas as translagdes. Apenas com esse feedback a aluna ndo entendera
o porqué de sua producdo estar matematicamente inadequada. Em relacdo ao conhecimento
matematico revelado pelo G3, apesar de focar na medida de comprimento do vetor de translagao
(a contagem de cada ponto da figura possui quatro unidades a direita (E2G3IIb)), também,
ndo permite generalizar o entendimento do topico e associa-se a uma pratica instrutiva,
fornecendo um feedback sobre como resolver o problema, direcionada a saber fazer, no sentido
de ensinar a aluna como “aplicar a regra” a um determinado problema, notadamente em que a
medida de comprimento do vetor corresponde a quatro unidades.

A mudanga do tipo de feedback que foi proposto para um feedback que seja de fato
construtivo, ¢ maximizada pelo desenvolvimento do conhecimento matematico especializado —
CI — que sustenta interpretar a producao do aluno, para além dos erros, dificuldades associadas
ou estratégias ndo usuais e propicia a realizacao de uma pratica interpretativa como pesquisa.
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5 Consideracdes finais

Ao resolverem uma Tarefa Interpretativa com foco no desenvolvimento do
Conhecimento Interpretativo no &mbito da translagdo, os professores revelam um conhecimento
matematico especializado associado a procedimentos, propriedades, fundamentos, definigoes,
fenomenologia ¢ ao papel da linguagem matematica adequada, sendo algum desse
conhecimento correto e outro nem tanto. Esse conhecimento sustenta uma pratica interpretativa
avaliativa (Mellone et al., 2017) — que corresponde ao nivel 1 de conhecimento interpretativo
—, associada a um foco no erro dos alunos (Ribeiro, 2024) e a um feedback superficial ou sobre
como resolver um problema (Galleguillos & Ribeiro, 2019), relacionado a uma pratica
instrutiva (Mellone et al., 2017), que ndo tem por objetivo desenvolver o entendimento dos
alunos associado a um Pensar matemdatico que permite generalizar os procedimentos da
translagdo, ou suas principais propriedades e fundamentos.

Em trés dos quatro grupos, os professores mostram conhecer como efetuar uma
translacdo, revelando conhecer um conjunto de procedimentos a serem utilizados e um dos
grupos revela ndo conhecer os fundamentos da translagdo (figura, vetor de translacido e
imagem). Referente ao que significa a medida de comprimento do vetor de translagdo (distancia
entre todos os pontos da figura e seus correspondentes da imagem), o que se associa um saber
fazer matematicamente inadequado — falta de correspondéncia entre o que se questiona na tarefa
e 0 que se responde —, efetuando a translagdo como um movimento indefinido, ao desconsiderar
(incorretamente) a medida de comprimento do vetor como se explicitava na tarefa.

Os professores revelaram que conseguem identificar o erro nas producdes dos alunos, o
que se associa a um conhecimento interpretativo que sustenta a pratica avaliativa, mas nao
fazem desse erro uma fonte de aprendizagem (Borasi, 1987), ou seja, como uma oportunidade
— ponto de partida — para discutir o que e como os alunos revelam conhecer para desenvolver
seu conhecimento, e buscam ensinar o que deveriam fazer para acertar o problema, o que nao
¢ suficiente para desenvolver o conhecimento matematico dos alunos. Assim, apesar de
revelarem um conhecimento matematico que permite antecipar as principais dificuldades de
aprendizagens matematicas dos alunos em uma tarefa ndo usual (para eles), ndo propuseram
um feedback que contribua para auxiliar o aluno a desenvolver o seu conhecimento matematico
a partir das suas proprias dificuldades e erros cometidos. Somente um nivel mais elevado de
conhecimento interpretativo, e de conhecimento especializado que o sustente, permitira que os
professores passem a propor esse feedback construtivo. A formagdo de professores (inicial e
continuada) necessita, portanto, considerar a pratica do professor como central nas discussoes
e o conhecimento que a fundamenta, especificamente, em tOpicos da geometria, para
desenvolver o conhecimento matematico especializado e interpretativo.

Em uma perspectiva de continuidade em investigar o conhecimento do professor de
matematico, almejando compreender suas especificidades para desenvolvé-lo, algumas
questdes ainda em aberto e que necessitam ser discutidas sdo:

(1) Que Conhecimento Interpretativo os professores desenvolveram apds as
discussdes coletivas? Como isso se relaciona com o desenvolvimento do
conhecimento matematico especializado em cada tépico foco da discusséo?

(i)  Que categoria de feedback os professores passaram a propor ao longo do contexto
formativo? Houve mudanca de categoria de feedback?
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