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O Conhecimento Interpretativo é necessario, pois esta vinculado a pratica
docente e ao ensino com compreensdo, uma vez que é mobilizado pelos
professores ao interpretar as produgoes dos alunos e atribuir-lhes
significado. Este trabalho tem como objetivo compreender o
Conhecimento Interpretativo revelado por professores e futuros
professores de matematica através de uma tarefa de divisdo de fragoes.
Os resultados mostram um fragil Conhecimento matematico
Especializado dos professores em relagdo a divisoes e fracoes, e este
conhecimento suporta um feedback superficial relacionado com uma
avaliagdo interpretativa, o que se espera que limite a contribui¢do para a
aprendizagem matemadtica dos alunos nesse topico.
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Interpretative Knowledge of Teachers when Solving a Fraction Division
Task

Interpretive Knowledge is necessary, since it is linked to teaching practice
and teaching with understanding, once it is mobilized by teachers when
interpreting students' productions and attributing meaning to them. This
work aims to understand Interpretive Knowledge revealed by teachers and
pre-service mathematics teachers through a fraction division task. The
results show a weak Specialized Mathematical Knowledge of teachers
regarding division and fractions. This knowledge supports superficial
feedback related to an interpretive assessment, which is expected to limit
the contribution to students' mathematical learning in this topic.
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Conocimiento Interpretativo del profesorado ante una tarea de division de
fracciones

El Conocimiento Interpretativo es necesario, ya que esta vinculado a la
practica docente y a la ensefianza con comprension, dado que este se
moviliza por los docentes al interpretar las producciones de los
estudiantes y atribuirles significado. Este trabajo tiene como objetivo
comprender el Conocimiento Interpretativo revelado por profesores y
futuros profesores de matematicas que queda reflejado en una tarea de
division de fracciones. Los resultados muestran un débil conocimiento
matematico especializado de los docentes respecto a la division y a las
fracciones, lo que sustenta la existencia de un feedback superficial por
parte de este profesorado relacionado con una evaluacion interpretativa,
lo que se espera que limite la contribucion al aprendizaje matematico de
los estudiantes en este tema.

Palabras clave: Conocimiento Interpretativo; Division de fracciones; Profesorado

A compreensao da divisao de fracdes, por parte do professor, tem sido foco de
atencao ao longo dos tempos e o nimero de publicagdes recentes tém aumentado
cada vez mais indicando que ha muito o que se investigar sobre o ensino e
aprendizagem deste topico (Borko et al, 1992; Lee, 2017). O foco na divisdo de
fracdes se da devido as pesquisas indicarem que professores e futuros professores,
apresentam dificuldades relativas a compreensao da divisao de fragdes em relacao
a justificativa, representacao, flexibilidade com a unidade de referéncia e sentido
de niimero fracionario. Os professores muitas vezes, sabem calcular a divisao de
fracdes, mas ndo sabem explica-la, ou seja, ndo compreendem seu significado de
forma a fazer conexdo entre o procedimento € o conceito. Assim, nao det€ém um
conhecimento para ensinar o topico com significado e compreensio (isik e Kar,
2012; Ma, 1999; Olanof et al., 2014 Rizvi e Lawson, 2007).

Deste modo, o objetivo deste estudo ¢ compreender o conhecimento do
professor e dos futuros professores em relacdo a divisao de fragdes na perspectiva
do Conhecimento Especializado (Ball et al., 2008; Carrillo et al. 2013, 2018) e do
Conhecimento Interpretativo (Jakobsen et al., 2014; Di Martino et al., 2019;
Mellone et al., 2020) por meio de uma Tarefa para a Formagdo! (TpF, Ribeiro et
al., 2021). Uma das razdes para isso se deve ao papel central que o conhecimento
do professor exerce em relagdo a aprendizagem dos alunos (Nye et al., 2004),
assim como as dificuldades dos professores em relacao a divisao de fracoes (Tian
e Siegler, 2017; Ma, 1999; Ball, 1990a; Newton, 2008) e ao fato de que essas

'Essas tarefas, que denominamos de Tarefas para a Formagcao, sdo conceitualizadas e desenhadas
no ambito do grupo de Pesquisa & Formag¢do CIEspMat (Conhecimento Interpretativo e
Especializado do professor do matematica). https://www.ciespmat.com.br
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dificuldades dos professores podem impactar diretamente a aprendizagem dos
alunos (Ball et al., 2005).

Neste trabalho, tratamos principalmente do Conhecimento Interpretativo do
professor requerido para a compreensao da divisdo de fragdes no que concerne aos
distintos raciocinios envolvidos. Para tanto, elencamos a seguinte questao: Que
Conhecimento Interpretativo revelam professores quando confrontados com
produgdes de alunos consideradas ndo comuns? para a divisdo de fragdes e que tipo
de feedback fornecem?

Esse foco no Conhecimento Interpretativo se torna atual e necessario,
considerando uma perspectiva de pesquisa ¢ formagao de forma imbricada, para
contribuir com a formagdo e a pratica do professor, pois o professor necessita
desenvolver uma compreensao do conhecimento matematico para a sua pratica
profissional e possibilitar que os alunos entendam matematica, uma vez que a falta
de preparacao pode levar a experimentarem dificuldades na pratica de sala de aula
(Li e Kulm, 2008). Assim, o foco no Conhecimento Interpretativo busca entender
e desenvolver o conhecimento dos professores em relagao aos distintos raciocinios
da divisao de fragdes, de modo que consigam interpretar as diferentes produgdes
dos alunos e abordar o conteido de distintas formas com compreensdo e
significado.

DISCUSSAO TEORICA

Durante a nossa experiéncia como alunos, fomos ensinados a usar “o” algoritmo
de cada uma das operacdes, o que leva a crenca de que existe apenas um algoritmo
para cada operagdo, nao correspondendo, obviamente, a realidade (Gémez et al.,
2016). A escolha que fazemos do algoritmo para ensinar os alunos tem influéncia
na forma como se ensina e se entende a divisdo de fracdes, o que,
consequentemente, interfere no entendimento matematico dos alunos.

Varios estudos apontam que os professores sdo fluentes em termos de
procedimentos da divisao de fragdes, mas nao entendem por que os algoritmos
funcionam, visto que ndo sabem justifica-los conceitualmente (Borko et al., 1992;
Ma, 1999; Tirosh, 2000). Considerando a importancia que os algoritmos assumem
no ensino da matematica, torna-se essencial desenvolver o conhecimento
envolvido em validar e compreender um algoritmo, pois isso ¢ fundamental na
avaliacdo dos métodos elaborados pelos alunos (Hoffman, et al., 2023; Moriel et
al., 2019). E, assim, basilar que os professores sejam detentores de um
conhecimento além da regra, sendo capazes de dar sentido, de compreender os
algoritmos, interpretar e entender as solucdes dos alunos (Adu-Gyamfi et al.,
2019). Esse conhecimento possibilitara ao professor o uso de estratégias que

% Produgdes ndo comuns sdo aqueles procedimentos que ndo sdo tipicamente utilizadas pelos
professores e alunos, que muitas vezes sdo desconhecidos por eles.
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privilegiam o conhecimento conceitual € ndo procedimental (p. ex., Fazio e
Siegler, 2011; Hiebert e Lefevre, 1986).

A divisdao envolvendo quantidades representadas em fracdo podem ser
resolvidas utilizando algoritmos formais, como o IM (Inverte e Multiplica) e seus
derivados (multiplicar cruzado e regra do sanduiche), assim como raciocinios
informais envolvendo nimeros decimais, fragdes equivalentes e taxa unitaria (Son
e Crespo, 2009), que torna possivel generalizar e explicar o algoritmo do IM. A
divisdo de fragdes também pode ser compreendida por meio de recursos como a
representacdo pictorica e a tira de fragdes. No entanto, ¢ essencial que os
professores sejam capazes de utilizar abordagens como o auxilio de representagao
pictérica com sentidos de partilha e medida e diferentes representagdes como
discreto ou continuo, pois as representacoes apoiam a compreensao dos alunos
sobre os conceitos matematicos (Amaral et al., 2022; Ball, 1990b; Chen et al.,
2011; Diaz-Cardenas et al., 2019; Lo e Luo, 2012).

Além disso, ¢ importante que o professor detenha conhecimento de algoritmos
usuais IM (Inverte e Multiplica); ndo usuais, como DND (Dividir numeradores e
denominadores entre si), que consiste em realizar a divisdo de duas fragdes,
dividindo entre si os respectivos numeradores ¢ denominadores (Flores, 2008;
Garcia, 2013; Li e Kulm, 2008) e ID (Igualar denominadores), que consiste em
obter fragcdes equivalentes ao dividendo e ao divisor, de forma que ambos tenham
o mesmo denominador (Gomez et al., 2016). Isso porque, muitas vezes o professor
detém um conhecimento limitado a respeito de diferentes procedimentos para a
divisdo de fracdes (conhecimento do IM apenas) e tém dificuldades em valida-lo
ou justifica-lo (Garcia, 2013; Moriel et al., 2019). Estudos apontam que a maioria
dos professores utilizam o IM e aceitam o IM e o ID como vélidos sem necessidade
de justificativa por ser algo que encontram nos livros didaticos. J4 em relagdo ao
DND os professores ndo aceitam a sua generalidade e o consideram como incorreto
(Garcia, 2013).

Desse modo, cumpre ao professor deter um Conhecimento Especializado, no
ambito da divisdo de fragdes, que va além de um saber fazer e lhe permita entender
os porqués além de interpretar as producdes de outros. Das diferentes
conceitualizagdes do conhecimento do professor, assume-se a especializacao desse
conhecimento na perspectiva do Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge®
(MTSK, Carrillo et al., 2018), que ¢ um modelo especifico para o estudo do
conhecimento do professor de matematica, e que se relaciona com o Conhecimento
Interpretativo, uma vez que ¢ especifico para sua pratica profissional. Essa
conceitualizagdo esta focada nas dimensdes especializadas desse conhecimento,
considerando que tal especializagdo nao se restringe ao dominio do Conhecimento

’De modo similar a nomenclatura da conceitualizagio do conhecimento do professor, assumimos
também, aqui, a nomenclatura em inglés, associada a mesma justificagdo anteriormente
apresentada.
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Pedagogico do contetido (Pedagogical Content Knowledge, PCK), mas se situa,
também, no dominio do Conhecimento do Conteudo — no caso, o matematico
(Mathematical Knowledge, MK), incluindo, nesse escopo de especificidades, de
forma inter-relacionada aos dois dominios anteriormente mencionados, as crengas
dos professores sobre a matematica e sobre o ensino e a aprendizagem da
matematica (Figura 1).

KoT KMT

Knowledge of Knowledge of
Mathematics

Teaching

KFLM
Knowledge of
Features of
Learning
Mathematics

1
Knowledge of the :
Structure of :
Mathematics 1

f”
¢~ KMLS
Knowledge of Knowledge of
Practices in Mathematics
Mathematics Learning Standards

Mathematical Knowledge

93pajmouy| Jua3uo) [eaiSoSepad

Figura 1. Dominios do Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge (Carrillo
etal., 2018, p. 241)

Aqui, focamos nossa atencdo nos subdominios do MK e PCK (KMT e KFLM),
pois abordamos as especificidades do conhecimento matematico do professor, que
lhe permitem sustentar a atribuicdo de significado as produgdes dos alunos,
relativamente ao topico da divisdo de fracdes.

O Knowledge of Topics (KoT) inclui o conhecimento matematico do
professor, associado aos topicos relacionados a divisdo de fragdes, que sustentarao
o entendimento do que se faz, de como se faz, e do porqué se faz de determinada
forma. Também, o conhecimento de diferentes tipos de registro de representacao
e das multiplas possiveis defini¢des para um mesmo topico. No contexto da divisdo
de fragdes inclui, por exemplo, conhecer: os distintos sentidos atribuidos a divisao
(como medicao e particdo, Simon, 1993); distintos procedimentos (algoritmos),
tradicionais ou ndo comuns; propriedades, como a relagdo entre divisor e a unidade
de medida, entre o dividendo e o todo a medir equivaléncia de fracdes, ligado ao
conceito de numero racional como representante de uma classe de ntimeros
equivalentes; diferentes tipos de fracdes (propria, impropria, mistas, unitarias,
aparentes, irredutiveis); distintas formas de representacdo associadas aos
procedimentos para a divisdo de fragdes (pictoricas e algébrica) incluindo a
modelacao com recursos como tira de fragdes, papel quadriculado, aplicagdes web

e apps.
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O Knowledge of the Structure of Mathematics (KSM) corresponde ao
conhecimento matematico do professor sobre cada um dos tépicos, de forma ampla
e profunda, que sustenta as conexdes entre topicos. Em relagdo a divisao de
fracdes, inclui-se, por exemplo, o conhecimento relativo & comparagdo entre a
divisdo de nimeros inteiros; ao inverso multiplicativo nos nimeros racionais, reais
e complexos e o sentido da fragdo, por exemplo, parte todo utilizado na operagao
da divisao de fragoes.

J& no Knowledge of Practices in Mathematics (KPM), inclui-se o
conhecimento do professor associado as formas (proprias) de fazer matematica.
Entre elas estd o conhecimento de demonstracao e das diferentes maneiras de se
demonstrarem resultados matematicos; dos critérios a estabelecer para que uma
generalizacao seja valida; das diferentes estratégias de resolug¢ao de problemas. No
ambito da divisdo de fragdes, esse conhecimento contempla, por exemplo,
conhecer métodos (exemplos e contraexemplos, prova por redugdo ou absurdo)
que devem ser utilizados para generalizar os distintos procedimentos da divisao de
fragoes.

O Knowledge of Mathematics Teaching (KMT) corresponde ao conhecimento
matematico do professor em relagdo teorias de ensino; recursos materiais e
virtuais; estratégias, técnicas, tarefas e exemplos. Relaciona-se por exemplo, aos
modos de ensinar, abordagens envolvendo problemas aritméticos, geométricos ou
contextualizados. Abordagem com recursos didaticos (tira de fragdes, reta
numérica, area) para representar a divisdo de fracdes tendo conhecimento das
limita¢des/potencialidades destes recursos.

Além da abordagem baseada na comparagao entre dois modos de resolucao da
divisdo de fragdes, por exemplo, o geométrico e de diferentes algoritmos que
permitam o professor optar por uma estratégia mais potente.

Ja no Knowledge of Features of Learning Mathematics (KFLM), inclui-se o
conhecimento de como os alunos aprendem a divisdo de fragdes, por exemplo.
Além do conhecimento de que alunos do sétimo ano tem desenvolvimento
cognitivo apto para compreender e lidar com problemas de divisdo de fragcdes. As
caracteristicas desse processo de compreensdo, erros comuns € suas fontes
provaveis, dificuldades, obstaculos e a linguagem normalmente usada ao lidar com
cada conceito.

Essas dimensdes do Conhecimento Especializado do professor, incluindo as
crencas, sustentam a atuacdo do professor ao desenvolver nos alunos os
conhecimentos e habilidades matematicas sem se limitar a uma tnica forma de
fazer, ndo assumindo o ensino de regras como ponto de partida, mas, quando
muito, como ponto de chegada. Para tanto, essa atuagdo do professor deve assumir,
como ponto de partida, o conhecimento dos alunos, e isso requer o Conhecimento
Interpretativo (Jakobsen et al., 2014).

O Conhecimento Interpretativo ¢ mobilizado pelos professores ao interpretar
as produgdes dos alunos e atribuir significado, sejam elas imprevistas, incorretas
ou quando os alunos parecem nao ter usado estratégias padrdo. Difere de outras
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formas de entender o conhecimento (e a pratica) do professor, pois os erros € o
raciocinio alternativos sao considerados como ponto de partida para o processo de
constru¢ao do conhecimento matematico dos alunos (Di Martino et al., 2016).
Envolve o exercicio de observacao do conhecimento evidenciado pelos alunos nas
tarefas matematicas, sendo necessarios a sensibilidade e o conhecimento
matematico a atribuicao de sentido dessas produgdes. Assim, os professores “se
tornam mais sensiveis para perceber oportunidades no momento” (Mason, 2002,
p. 61) e, em particular, na tomada de decisdo para considerar os erros e o raciocinio
atipico dos alunos como oportunidades de aprendizagem (Borasi, 1994).

Desse modo, ¢ importante que seja desenvolvido esse conhecimento, para que
haja a ampliagdo das fronteiras do espaco solucdo do professor (muitas vezes,
sendo um conjunto com um unico elemento, uma Unica estratégia de resolucao).
A nocdo de espago solucdo esta relacionada a natureza do conhecimento
matematico que o professor possui, enquanto um conjunto de possiveis respostas
e diversas formas de abordagem, além de diferentes representacdes matematicas
para resolucdo de um problema, mesmo que esse problema tenha uma unica
solucdo. Assim, o espago solucdo associa-se ao Conhecimento Matematico
Especializado do professor a respeito das defini¢des, conceitos, abordagens,
representagdes e processos de um mesmo topico e, por isso, ativar o Conhecimento
Interpretativo demanda um conhecimento que permita ao professor ultrapassar as
fronteiras de seu proprio espaco solucao (Jakobsen et al., 2014).

Importa salientar que o Conhecimento Interpretativo ndo corresponde, a um
conhecimento pedagdgico geral, mas, sim, a um Conhecimento Matematico
Especializado, que sustenta a efetivacdo de um feedback construtivo, auxiliando
os alunos a desenvolverem o seu entendimento matematico. Nao se limita,
portanto, a fornecer um retorno de nivel avaliativo, descritivo ou pessoal, mas que
seja, de fato, contributivo para iniciar as discussoes matematicas. O feedback ¢ um
elemento imprescindivel para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno, ¢
uma forma de comunicagdo entre professor e aluno (Santos e Pinto, 2009). Esse
feedback deve estimular o aluno a melhorar sua produgao, analisar suas respostas
e reformular raciocinios desenvolvendo estratégias diferentes e eficientes (Dias e
Santos, 2009). O feedback ¢ categorizado por Galleguillos e Ribeiro (2019) como:
(a) feedback sobre como resolver problema: orienta sobre como os alunos devem
proceder para resolver o problema, principalmente afirmando que devem pensar
indutivamente; (b) feedback confuso: quando o feedback parece estar correto, mas
pode ser confuso para o aluno; (c) contraexemplo como feedback: um exemplo ¢
usado para refutar o erro exposto; (d) feedback superficial: o conteido de tal
feedback foi insuficiente (muito amplo ou inconsistente) para permitir que o
solucionador entendesse seu significado.

Antes de fornecer um feedback ao aluno o professor deve ser capaz de
interpretar a producdo deste aluno. Para tanto, a interpretacao das produgdes dos
alunos pode ser categorizada de acordo com Mellone et al. (2017) e Ribeiro et al.
(2021) como: (a) interpretagdo avaliativa, na qual o professor realiza uma
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correspondéncia entre a sua solugdo e a do aluno, considerando a sua solugdo ou
estratégia como referéncia para obter a resposta correta; (b) interpretagdo que
sustenta a pratica letiva (design educacional), a maneira como o professor desenha
as etapas educativas a desenvolver, a partir das producdes dos alunos; (c)
interpretacdo como pesquisa, relativa a habilidade do professor em rever sua
formalizacdo matematica, para que seja coerente com as producdes dos alunos,
ainda que estas estejam em conflito com o que € ensinado tipicamente nas escolas.

Consideramos que a interpretagdao das produgdes dos alunos ndo pode ser um
processo apenas avaliativo, mas, sim, estar relacionada a uma interpretacao, por
meio de uma escuta hermenéutica (Davis, 1997) que seja ativa e considere, de fato,
a interacao com os alunos (Mellone et al., 2020).

Neste texto, discutimos o Conhecimento Interpretativo no ambito da divisdo
de fracdes, fazendo consideracdes a partir de uma Tarefa para a Formagao TpF
(Ribeiro et al., 2021), que tem como ponto de partida uma tarefa matematica para
alunos dos Anos Finais (alunos de onze a quinze anos). A parte da tarefa
relacionada aos professores tem como foco o Conhecimento Interpretativo e
contribui para uma discussdo matematica a respeito da interpretagdo e atribuicao
de significado a distintos raciocinios de resolugdo da divisao de fragdes, que foram
incluidos na tarefa por considerar suas potencialidades para discussoes
matematicas a respeito do topico.

CONTEXTO E METODO

Esta ¢ uma investigacdo qualitativa ¢ um estudo de caso instrumental (Stake,
1995), cujo foco de interesse ndo € o caso em si, mas saber que este instrumento
permite conhecer e entender um elemento especifico (o conhecimento do
professor) de modo a gerar teorias. Os discursos e produgdes dos professores foram
a unidade de analise, estes tratam das interpretagdes que os professores dao a
alguns exemplos de tarefas, resolvidas pelos alunos, sobre a divisdo de fracdes que
lhe foram apresentadas.

As informacodes foram coletadas em um workshop online (devido ao contexto
da pandemia) sobre niimeros racionais, de nove horas de duracdo, durante dois
dias. Os participantes se inscreveram voluntariamente e o workshop contou com 6
participantes, professores e futuros professores do Ensino Fundamental (Ilecionam
para alunos de sete a catorze anos). Os professores ndo se conheciam e pertenciam
a diferentes cidades. O grupo era formado por dois professores com formagao em
matematica com experiéncia de pratica de pratica de mais de cinco anos (Bruno e
Ana); dois futuros professores que estavam no tltimo ano do curso de matematica
(Dina e Carlos), e duas professoras que lecionam matematica (para alunos de 8 a
11 anos) com experiéncia de mais trés anos (Célia e Eva).

As informag¢des foram coletadas utilizando um questiondrio online;
observagdes durante a formagao online utilizando o google meet; as produgdes dos
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professores e as gravagdes audio e video das sessdes online e do chat. A Tarefa
para Formagao foi enviada previamente, 2 semanas antes, aos participantes para
que tivessem tempo de responder e enviar suas produgdes individualmente por e-
mail. Durante o workshop foi realizada uma plendria a partir da Tarefa e das
producdes enviadas pelos professores, assim foi possivel compartilhar as
diferentes estratégias e formas de pensar dos participantes com o grupo e realizar
reflexdes e discussdes que surgiam sobre as dificuldades e desafios encontrados
pelo grupo a respeito de estratégias, procedimentos, representacdo, justificativas,
validagdo, recursos, interpretagao de producao de alunos e feedback a respeito da
divisdo de fracdes de modo a ampliar o conhecimento matematico em relacao ao
topico. As discussoes foram guiadas pelos formadores e eram sempre pautadas nas
reflexdes, produgdes e discursos dos professores. Foram utilizadas imagens com
materiais manipulativos, como as tiras de fragdes e também a mesa digitalizadora
para realizagdo de representagdes pictdricas na tela. Os professores enviavam
novas producdes realizadas por eles que iam surgindo a partir das discussdes em
plendria por meio do whatsapp. Estas representacdes e justificativas eram
compartilhadas na tela do computador para os participantes (por um dos
formadores) e discutidas com o grupo para que novas reflexdes fossem realizadas
e ampliadas. Deste modo, os discursos e producdes enviadas previamente e na hora
do workshop dos professores e futuros professores foram a unidade de analise
deste estudo.

A Tarefa para a Formagao (TpF) utilizada no workshop possui uma estrutura
propria, com duas partes construidas levando em consideracao as fragilidades do
conhecimento do professor, e permitindo uma discussdo que faca a correlacao
entre a teoria e a pratica do professor (Ribeiro et al., 2021).

A Parte I tem como ponto de partida uma proposta que os alunos do nivel em
que os professores ensinam podem resolver e que se espera que os professores
possam implementar com seus alunos. Com base nessa tarefa para os alunos,
incluimos um conjunto de questdes para os (futuros) professores, formuladas tendo
por base o contetido dos subdominios do MTSK. A Parte II tem como ponto de
partida um conjunto de produgdes de alunos (reais ou simuladas), para a tarefa dos
alunos que foi explorada anteriormente e tem por objetivo aceder ao conteudo do
Conhecimento Interpretativo. As tarefas tém um foco direcionado ao
conhecimento matematico do professor, com vistas a desenvolver as
especificidades que sustentam as opgdes pedagogicas, possibilitando um feedback
que contribua para que os alunos entendam o que fazem e por que o fazem, a partir
de discussdes matematicas, e ndo somente considerando aspectos do conhecimento
pedagdgico geral.

Aqui, consideramos as producdes dos professores associadas a Parte I de uma
das questdes da TpF que aborda os distintos raciocinios usados para resolver a
divisdo de fracoes (Figura 2).
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A professora Gabriela solicitou aos alunos que resolvessem a operagao da divisao

12 3 ~
de fragao T2 & ¢ has suas turmas de 7.° ano* e algumas das produg¢des dos alunos

foram distintas daquelas que elas tinham antecipado. Abaixo estdo algumas dessas
producdes dos alunos.

Trés alunos resolveram da seguinte forma:

, 12 3 12 _ 5 4
Luisi: —+-=—X=-=-
15 "5 1573 3
12 3  12+3 4
Rafael — +-= ——=-
15 "5 12+5 3
. 3 12 9 12 4
Mbénica: —+=-=—=+—=—=-
15 "5 15 15 9 3

a. Para cada uma das producdes dos alunos, indique se as avalia como
matematicamente corretas (adequadas) ou nao, justificando o raciocinio matematico
evidenciado.

b. Forneca um feedback construtivo aos alunos, ou seja, dé sentido as suas produgdes
de modo que possam posteriormente auxiliar na constru¢ao do seu conhecimento
matematico.

c. Qual(is) das formas acima vocé selecionaria para ensinar aos seus alunos? Justifique.

Figura 2. Parte II: Conhecimento Interpretativo.

A inclusdo dessas producdes na TpF tem como objetivo trazer para a discussao
distintas formas de resolu¢do e de raciocinios associados a determinacdo do
resultado de uma mesma divisao envolvendo fragdes, além disso, cada uma delas
foi incluida com um objetivo especifico.

A producao de Luis estd relacionada ao que se considera, frequentemente,
como “0” algoritmo para dividir duas quantidades em representag¢do fracionaria,
Inverte e Multiplica (IM), e ¢ tipicamente aquele que aparece nos livros escolares
e ¢ ensinado aos alunos (Ma, 1999; Garcia, 2013; Contreras, 2012). Esse
procedimento foi incluido pois, geralmente, o conhecimento do professor se limita
a conhecer o algoritmo e sua aplicagdo de forma direta. Portanto, se faz necessario
averiguar o conhecimento do professor em relagdo a esse algoritmo e promover
uma discussao em relacdo a aprendizagem significativa € com compreensao. Isso
porque, compreender os conceitos relacionados ao procedimento contribui para

* Nos documentos oficiais, no Brasil, esse é um topico do 7.° ano, e isso pode variar de pais para
pais, porém, de todo modo, as discussdes em termos das especificidades da divisdo de fragdo
formam parte do Conhecimento Especializado do professor ndo apenas desse ano ou etapa
educativa.
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que os alunos identifiquem respostas incoerentes, ou seja, interpretem e
compreendam o resultado que estao obtendo.

J& a producdo de Rafael, vincula-se ao raciocinio ao algoritmo de Dividir
Numeradores e Denominadores entre si (DND), este raciocinio tem causado algum
estranhamento aos professores e, em geral, ¢ considerado inadequado, apesar de
ser matematicamente correto. Tal producao foi incluida, também, para discutir as
questdes ligadas a generalizacdo, pois, com frequéncia essa forma de pensar
matematicamente ¢ considerada valida apenas para casos particulares (Garcia,
2013; Ma, 1999; Flores, 2008). Por ser um algoritmo que normalmente ndo aparece
nos livros didaticos, ¢ desconhecido por muitos professores.

A produgdo de Monica associa-se a oportunidade de discutir um algoritmo que
envolve o conceito de fragcdes equivalentes e pode ser denominado de Algoritmo
de Igualar os Denominadores (ID). Isso porque os professores podem ter a ideia
de que o uso de fragdes equivalentes € correto somente para a adi¢ao e subtracao
e ndo para a multiplicacdo e divisdo, o que esta ligado ao conceito de numero
racional e fracdo como representante de uma classe de nimeros equivalentes. Esse
algoritmo ¢ aceito pelos professores, pois relacionam a comparagdo para realizar a
divisdo de fragdes, ou seja, averiguam quantas vezes cabe a fracdo do divisor na
fracao dividendo (Garcia, 2013).

Além disso, pretende-se discutir com os professores uma forma de
representacdo pictérica da operacao da divisdo de fracdes que justifique o
algoritmo para que se compreenda o que se faz, como se faz e por que se faz.

A andlise implicou a identificagdo dos elementos em cada uma das respostas
dos grupos, tomando como lente os subdominios do MTSK, a partir dos trés
subdominios relacionados ao Mathematical Knowledge (MK) e ao Conhecimento
Interpretativo, o que permitiu considerar as suas semelhangas e diferengas e
elencar o conhecimento revelado e desenvolvido pelos professores.

ANALISE E DISCUSSAO

A andlise revelou que os professores conheciam um Unico procedimento ou
algoritmo, o apresentado pelo aluno Luis, o Inverte e Multiplica (IM). As
producgdes e discursos dos professores se baseavam em apenas descrever ou avaliar
como certo ou incorreto o algoritmo, isso porque se limitaram a apresentar uma
descrigdo dos procedimentos para encontrar a resposta, sem apresentar algum
comentario associado a questdo matematica dos procedimentos usados ou ao
conceito que os fundamenta.

Os professores revelaram conhecer o procedimento matematico IM, que se
associa a regra usual para resolver a divisdo de fragdes, ou seja, demonstraram
fluéncia em termos de procedimentos (KoT, procedimentos), mas ndo em seu
significado, usando o procedimento sem compreender por qué. Assim, 0s
comentarios dos professores apresentam uma interpretacao avaliativa (nivel 1) em
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termos de Conhecimento Interpretativo, pois efetuaram uma correspondéncia entre
a sua propria forma de resolver a divisao de fracdes e a producdo do aluno,
indicando como incorretas as produgdes que ndo possuiam uma correspondéncia
com a sua. Além disso, ndo apresentaram argumentos sobre a validade matematica
do procedimento utilizado por Luis, e ndo foram capazes de validar, justificar a
producdo matematicamente.

Tabela 1

Comentarios dos professores para a produ¢do de Luis. Fonte: os autores
Professor Comentarios

Bruno A solugdo do Luis esté correta, eu sempre uso em minhas aulas.

Ana, Céliae Eva A solucdo do Luis esta correta, eu apenas conheco essa maneira
de resolver a divisdo de fracdes, foi assim que aprendi e ensino
hoje.

Carlos e Dina Correta, pois utiliza o algoritmo da divisdo de fragoes.

O espaco solucao dos professores, para resolver a divisdo de fracdes, estava
composto por um unico elemento (ver fala da professora Ana, na Tabela 1), o IM,
procedimento que aprenderam enquanto alunos e ensinam enquanto professores.
O conhecimento de um Unico elemento, ou seja, de um unico algoritmo para a
divisdo de fragdes impactou as interpretagdes dos professores sobre as outras
producdes (de Monica e Rafael), impactando na interpretacdo e justificacdo de
outros algoritmos.

Tabela 2

Comentdarios dos professores para a producdo de Rafael. Fonte: os autores
Professor Comentarios

Célia Para mim, a resposta de Rafael esta incorreta, porque nao

funciona com qualquer nlimero, apenas para alguns exemplos.
Esse exemplo da certo porque tanto o numerador quanto o
denominador sdo multiplos entre si

Ana A solucgdo de Rafael, ndo acho que seja valida para qualquer
numero, pois pode dar dizima, portanto, esta incorreta.

Bruno A solucdo de Rafael ndo ¢ algo que aparece nos livros didaticos,
nunca vi, ndo sei se funciona sempre.

Eva Acho que ele tentou aplicar a regra da multiplicacao de fragdao na
divisdo, nesse exemplo deu certo, mas nem sempre da.

Carlos e Dina A solucao do Rafael esta correta.

Ao interpretarem a producao de Rafael, os professores revelaram dificuldades em
atribuir significado aos procedimentos e raciocinios utilizados (Tabela 2): dois
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professores (Carlos e Dina) alegaram que a produgdo estava correta, mas nao
conseguiram justificar por qué; dois professores (Célia e Ana) simplesmente
consideraram a resposta incorreta. Dois professores (Bruno e Eva) afirmaram que
essa forma de pensar de Rafael poderia ser considerada valida para, apenas, alguns
casos particulares.

Os professores tinham conhecimento da divisao de fracdes por meio de regras
como o procedimento IM no entanto, desconheciam, a forma como Rafael resolveu
a divisdao de fracdes e apresentaram, também, dificuldades em valida-la
matematicamente. Isso sustentou uma avaliacdo interpretativa e um feedback
superficial e sem relacdo com discussoes matematicas.

A professora Célia afirmou que a producdo ndo da certo para qualquer
nimero, apresentando alguns exemplos especificos, o que ndo constitui uma
generalizacdo e aponta que sO funciona quando numerador ¢ denominador sao
multiplos entre si (KoT, procedimentos).

J& a professora Ana afirmou que a produgdo ndo ¢ valida caso o nimero nao
seja natural, pois, em sua fala, refere que esta incorreta por dar dizima (KoT,
propriedades). O professor Bruno fundamentou sua interpretacdo na sua
experiéncia atrelada ao livro didatico, considerando-a incorreta por ndo estar
presente em nenhum material didatico que utiliza. J& o professor Carlos e Dina
validam a solugdo do Rafael, no entanto ndo sabiam como justifica-la. Entendemos
que essa produc¢do do Rafael ndo faz parte do espacgo solugao dos professores, pois
afirmaram ndo conhecer esse procedimento e usaram apenas o IM, de forma direta,
sem compreendé-lo.

O feedback proposto se atentou, apenas, a apresentacdo de exemplos
(contraexemplos) com diferentes nimeros, no entanto, a existéncia de alguns casos
em que o algoritmo funciona (DND) ndo constitui uma prova da validade geral.
Notamos que limitacdes do conhecimento matematico sobre a validade do
algoritmo (KoT e KPM) interferiram no modo como os professores poderiam agir
sobre os raciocinios matematicos dos alunos, em aceita-los ou refuta-los, ou até
mesmo elaborar uma explicacdo instrucional sobre eles como algébrica ou
pictorica.

Em relagcdo a producao de Monica (Tabela 3), trés professores (Eva, Célia,
Carlos) a principio disseram que era desnecessario encontrar as fragdes
equivalentes para realizar a divisdo, considerando que uma produgdo correta tem
de incorporar alguma “regra” da divisao de fragdes, como por exemplo, o IM. Ja
os outros trés professores (Ana, Bruno, Dina), apesar de considerarem a producao
de Monica correta, levantaram diividas sobre a aplicabilidade desse raciocinio para
o ensino da divisdo de fragdes, ou seja, se esse seria um recurso potente para
ensinar a divisao de fragdes.

O feedback para o aluno por parte dos professores limitou-se a dizer se a
operagdo estava correta ou ndo, e em relacdo a complexidade de usar as fragdes
equivalentes para resolver a divisao de fracdo, sendo, portanto, superficial.
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Tabela 3

Comentarios dos professores para a produ¢do de Monica. Fonte: os autores
Professor Comentarios

Eva Acho que a solu¢ao da Monica ndo esta incorreta, mas nao ¢

necessario encontrar as fragdes equivalentes para realizar a
divisao de fragoes, fazemos isso com a adi¢ao e subtragao de
fragoes.

Ana A solugdo da Monica, eu nao uso, mas vejo que € possivel ja que
os alunos tém conhecimento das fracdes equivalentes neste ano
em que se ensina divisdo de fracdes, 7. ° ano. Mas ensino pela
regra como o Luis, por ser mais facil para os alunos.

Bruno Ensino Inverte e Multiplica porque ¢ mais facil para os alunos,
eles se confundem muito com as fragcdes equivalentes.

Os professores consideraram que usar a regra do IM ¢ mais facil para o aluno
realizar a divisdo de fragdes, ou seja, que a solu¢do de Luis ¢ o melhor
procedimento para se ensinar divisdo de fragdes. Consideraram, também, que
utilizar fragdes equivalentes para o ensino da divisdo de fragdes ¢ algo mais
complexo e confuso para os alunos. No entanto, entendemos que essas
consideracdes se baseavam na propria dificuldade do professor, na falta de
experiéncia e conhecimento de outros procedimentos (KoT, procedimentos), de
outras formas de resolver a divisao de fracoes.

Formador: Podemos usar as fragdes equivalentes para ensinar divisdo de fracdes?
Se ndo, por qué? Se sim, por qué?

Ana: Sim, € possivel pois conhecem fragdes equivalentes, mas nao ¢ algo facil
pra eles, € mais facil ensinar pelo IM.

Formador: E mais facil ensinar ou € mais facil pra eles aprenderem pelo IM? Como
seria a representacao da divisdo de fragdes por fragdes equivalentes?
Vocés conseguem fazer esta representagdo e explica-la?

A professora Dina, a partir da producdo da Monica, das discussdes realizadas em
plendria, da interacdo entre os professores e as reflexdes em forma de perguntas
do formador vé a possibilidade de apresentar uma nova representacdo para validar
e justificar o procedimento da divisdo por meio das fragdes equivalentes.

Dina: Agora, vendo a solucdo da Monica, consigo pensar em uma
representacao pictorica para tentar justificar o procedimento [Figura 3].

A professora Dina ao tentar realizar a representagdo da divisdo de fragdes por
fracdes equivalentes, (12/15) + (3/5) = (12/15) =+ (9/15), usa além das fragdes
equivalentes, o sentido de medida da divisdo de fragdes (discutido também em
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plenaria anteriormente) “Quantas vezes 9/15 cabe em 12/157” Assim a professora
mostra que “Cabe 1 vez + 1/3 de 9/15” ou seja, 1 + (1/3) = (3/3) + (1/3) = 4/3
justificando o porqué do resultado ser 4/3 (KoT, registros de representagao).

~ ! = v - =
@i .‘ ] : \ 7 \1 Tl ,
N—m——
e $¢%
@antos vezes 2 cobe om 27

4 vez + sde
1+ 4=3 44"
> 3+5'%
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.. 12 3 _12 9
Monica — +=-=—+ —
15 5 15 15

A [ ]

9 12, . 1 9
Quantas vezes — cabe em — ? Cabe | vez + = de —
15 15 315

|]+==Z4==
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wlw
W
W

Usara esta!!!

Figura 3. Representacdo fornecida pela professora Dina

A nova representagdo e a justificativa trazidas pela professora Dina apds a
discussdao em plendria, foram pertinentes, pois oportunizaram novas discussoes
com o grupo de participantes a respeito da resolucao da divisao de fragdes por
fracdes equivalentes (KoT, propriedades).

Eva:  Eu achava que resolver divisao de fracdes pelas fragdes equivalentes estaria
incorreto, mas agora vejo que esta ¢ a melhor opgao para ensinar os alunos,
pois compreendo melhor quando faco por elas.

Ana:  Agora vejo que as fragdes equivalentes fazem sentido porque, quando os
nimeros ndo sdo divisiveis, como na solucao de Rafael, pode-se resolver por
elas. Até mais facil ja usa-las em um primeiro momento

Assim, houve uma percepcao por parte dos professores que a divisao de fracoes
por fracdes equivalentes poderia ser uma forma potente de ensinar ao aluno com
compreensdo, uma vez que sua representagao pictorica apresenta um significado
da razao de ser feito daquela maneira. Desse modo, a representacdo da professora
Dina possibilitou ampliar e compreender o procedimento da divisdo de fragdes,
por fracdes equivalentes, desconhecido, até entdo, pelos professores. Os
professores ampliaram seu espago solucdo, antes apenas sobre o IM, agora por
meio de fragdes equivalentes e sua representacao pictorica.

A partir das discussdes em relagdo a producdo da Monica, os professores
refletiram, também, sobre a solu¢do de Rafael, e perceberam que poderiam usar o
conceito de fracdes equivalentes em sua solucdo quando os niumeros nao fossem
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multiplos (Garcia, 2013). No entanto, o DND nao resultaria de um inteiro sobre
um inteiro, por isso exigiria outros conceitos para a finalizagao da operagao, como
interpretar a fracdo como um quociente entre dois inteiros (KoT, fenomenologia:
sentidos da fracdo). Vemos que a producao da Monica permitiu que os professores
apresentassem um novo olhar a producao do Rafael, ampliando seu espago solugao
de resolucdo da divisao de fragdes, agora por meio do ID, e o DND (KoT,
procedimentos), assim como sua representacao pictorica (KoT, registros de
representacdo) por meio das fragdes equivalentes e interpretagdo da fracdo como
quociente (KoT, fenomenologia).

Identificamos uma mudanca de percepcao e interpretacao de incorreto para um
recurso potente para ensino da divisao de fragdes nos depoimentos de Eva e Ana,
acima, e na representagdo pictorica apresentada pela professora Dina (Figura 3). E
importante ressaltar que essa observacdo nao foi apresentada anteriormente
quando os professores resolveram a Tarefa para a Formagao individualmente
apenas apds as discussdes em plenaria , assim entendemos que houve uma
ampliacdo do Conhecimento Interpretativo, partindo de uma interpretacao
avaliativa para uma interpretagdo onde o professor revé seu conhecimento
matematico, de forma a compreender e validar a produgdo do aluno, ainda que esta
esteja em conflito com a forma que ensina. Do mesmo modo, amplia-se o seu
Conhecimento Especializado, no que diz respeito ao MK, sentidos da divisao,
sentidos da fracdo, representacdo pictérica, distintos procedimentos para a
resolucdo da divisao de fragdes, propriedades com relagdo entre o divisor, € a
unidade de medida entre o dividendo e o todo a medir.

12 3 F 3 ba 12| Entendendo o “inverte e multiplica”
THRA e Quantas vezes 5“”" em 5 12 3 12 5 4
w— i == HR w— Y — SR -—
I 155 153 3
< { 1 I >
Zals 3 12 3
0 = = ] — 3
5 5 | 11
| | e ey p
s ' '
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1== - P 3
3 3 3 : c
. . . b ]
3 be A o 12 Em um inteiro, - cabe —vezes.
" cabe 31.uc.s em 15 5 3
( X s 12 , 3 12 5
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Figura 4. Representagdo pictdrica e numérica associada a producdo do Luis.

As respostas e analises realizadas até aqui referem-se as produgdes dos professores
ao realizar uma TpF individualmente e, participar de uma plenaria para reflexao
de suas solugdes de modo a conhecer e ampliar o conhecimento que detinham.
Desse modo, a partir das reflexdes sobre a producdo de Monica e Rafael, e a
representacdo pictdrica a partir das fragdes equivalentes, foi possivel discutir em
conjunto uma representacdo, ndo utilizando fracdes equivalentes que desse
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significado a produg¢do de Luis (Figura 4). O formador ao questionar os
professores: “A representacdo por fragdes equivalentes ndo mostra por que se
inverte ou por que se multiplica. Como podemos explicar isso?”” Os professores
ndo foram capazes de responder alegando que sempre utilizam o procedimento,
mas ndo sabiam como explica-lo. Assim, foi realizada uma representacao junto
com os participantes para justificar o IM (Figura 4).

Na Figura 4 vemos a representacdo que justifica a operacao (12/15) + (3/5),
realizada juntamente com os professores durante a plendria, para que se
compreendesse, de fato, a divisdo realizada pelo procedimento IM com o sentido
de medida. Assim temos: ao dividir (12/15) = (3/5), temos quantas vezes 3/5 cabe
em 12/15? Vemos pela representagdo que 3/5 cabe 1 vez e 1/3 de 3/5, ou seja, 1
+ (1/3) = (3/3) + (1/3) = 4/3. Para justificar e validar o procedimento do Luis
(12/15) = (3/5) = (12/15) x (5/3) = 4/3 temos também “quantas vezes 3/5 cabe em
12/15? Pela representacao vemos que em 1 inteiro, 3/5 cabe 1 vez (3/3) e 2/3 de
3/5, ou seja, cabe 5/3 vezes. Deste modo, invertemos porque queremos ver quantas
vezes cabe. Temos, entdo, que em 12/15 de um inteiro, 3/5 cabe 12/15 de 5/3, ou
seja, (12/15) x (5/3), ou seja, multiplicamos porque vamos repetir essa quantidade
(5/3) em quantas partes tenho. Logo como resultado temos 4/3, que representa a
quantidade de vezes que 3/5 cabe em 12/15.

As discussdes a respeito da validade de distintas produgdes contribuiram para
ampliar o espaco solucdo dos professores que, muitas vezes, se baseava apenas em
uma Unica estratégia de resolucdo como o IM. Portanto, apontamos como
essenciais as tarefas que abordem o Conhecimento Interpretativo, para que este
seja ampliado e desenvolvido.

Os professores, ao final, consideraram importante e necessario incorporar os
raciocinios de Monica e Rafael em suas aulas, e ndo apenas apresentar o IM, pois
relataram que os alunos esquecem, ou realizam de forma errdnea, essa regra ao
fazerem as tarefas em varias etapas escolares.

Ana: Nao conhecia essas outras formas de fazer a divisao de fra¢des, vou comegar a
ensina-las aos meus alunos. Nao sei se os alunos compreendem o que fazem, eu
mesma ndo compreendia até agora. Sempre fiz assim, sem pensar, aprendi
assim. Mas agora percebo a importancia de compreender e de questionar por
que se faz assim.

A professora Ana, por exemplo, relata que ndo compreendia a divisdo de fracoes,
ou seja, que apenas realizava o procedimento como regra, mas ndo tinha
conhecimento do porqué se faz assim. Essa falta de entendimento do porqué se
faz, levou a professora a considerar que outro procedimento estava incorreto, ou a
ndo o utilizar por considerar que era complexo. Desse modo, a professora Ana,
assim como os outros professores, ampliou seu espago solucdo passando da
interpretacao avaliativa para a interpretacao com pesquisa, onde o professor revé
sua formalizacdo matematica para buscar entender as producdes dos alunos e
valida-las ou ndo, ampliando o conhecimento do aluno a partir da produgdo deles.
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ALGUMAS REFLEXOES FINAIS

Neste texto, discutimos um exemplo de tarefa no ambito da divisdo envolvendo
fracOes para a formagdo de professores, cujo objetivo foi buscar responder a
seguinte questao: Que Conhecimento Interpretativo revelam professores quando
confrontados com produgdes de alunos consideradas ndo comuns para a divisao de
fracdes e que tipo de feedback fornecem?

Os professores revelaram deter um conhecimento em relagdo ao MTSK:
conhecer o algoritmo para a divisdo de fracdes associado ao Inverte e Multiplica
(KoT, procedimentos); conhecer a equivaléncia de fragdes e inverso multiplicativo
(KoT, propriedades); conhecer um modo de explicar a validade do algoritmo ID e
DND para alunos, como, por exemplo, pegar varios casos, trabalhar e mostrar que
aquilo vai dar um resultado exato ou nao (KoT, procedimentos). Assim, nossa
pesquisa corrobora com a investigacdo de Moriel (2019) de que ¢ comum
professores e futuros professores avaliarem a validade de um algoritmo por meio
de exemplos e contraexemplos ao invés de trocar por variaveis. E que apesar dos
professores deterem esse conhecimento, isso ndo os capacitou a validar ou
justificar os procedimentos, portanto os professores identificaram algumas das
producdes e formas de pensar dos exemplos apresentados como incorretas.

Nossa pesquisa também complementa outras investigagdes que apontam que
os professores apresentaram dificuldades em justificar o algoritmo da divisao de
fracdes, por meio de uma representacao pictorica ou algébrica (KPM) (Hoffman
et al., 2023, Ma, 1999; Moriel et al., 2019). Percebemos que os professores
detinham um conhecimento a respeito do algoritmo IM, no entanto ndo eram
capazes de justifica-lo. Alguns professores aceitavam o IM e o ID sem necessidade
justificar e ndo aceitavam a generalidade do algoritmo DND considerando um
procedimento incorreto como apresenta o acervo investigado por Moriel et al.
(2019).

No entanto, nossa pesquisa traz um aporte sobre o Conhecimento
Especializado, mas também sobre o Conhecimento Interpretativo da divisdo de
fragdes, por meio de uma Tarefa para Formagdo elaborada para compreender e
ampliar o conhecimento de professores e futuros professores que ensinam
matematica. Deste modo, esta investigacdo apresenta que a limitacdo no
conhecimento sobre a validade do algoritmo interferiu no modo como os
professores avaliaram e interpretaram os possiveis raciocinios matematicos
elaborados pelos alunos em relacdo a aceita-los, refuta-los ou refina-los, assim
como elaborar uma explicag@o instrucional. Assim, os professores apresentaram
davidas em relagdo a produgdo de Ménica (ID) e a de Rafael (DND), em valida-
las matematicamente, revelando um desconforto quanto ao raciocinio nao
padronizado. Com a producao de Mdnica e as discussdes associadas em plendria,
foi possivel ampliar o espaco solucdo do professor, no que diz respeito a conhecer
outras formas de realizar a divisdo de fragdes, outros procedimentos, assim como
compreender esses algoritmos por meio da representacdo pictorica e sua
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generalizacdo. Também, foi possivel ampliar, de modo a possibilitar formas de
entender o “quantas vezes a quantidade 3/5 tem de ser utilizada para medir a
quantidade 12/15”. E que o resultado 4/3 deve ser entendido a partir da
compreensdao do que significa “1 e 1/3”, e isso demanda um conhecimento
matematico associado ao entendimento do numero misto 1 1/3, ¢ a fracdo no
sentido de operador. Notamos que a pergunta “quantas vezes o 3/5 cabe em
12/157” equivale a “quantas vezes o 9/15 cabe em 12/15?”, e o resultado para
ambas € igual a “1 veze 1/3 .

Nossa investigagao traz, portanto, um aspecto de originalidade em relagdo ao
Conhecimento Interpretativo do professor e a divisdo de fracdes, pois apresenta
que os professores ao interpretarem as producoes dos alunos solicitadas, efetuaram
uma avaliagdo interpretativa (nivel 1 do Conhecimento Interpretativo). Em relagao
ao feedback, este foi de contraexemplo e superficial, pois ficou apenas no nivel de
descrever como resolver o problema, no caso, aqui, a divisao de fragcdes pelo IM.
Essas dificuldades dos professores interferiram na estratégia a ser utilizada para
ampliar o conhecimento matematico do aluno, assim como no modo como 0s
professores interpretam os raciocinios dos alunos, por exemplo, em aceita-los ou
nao. Isso corrobora com a necessidade de ampliar o conhecimento matematico dos
professores em relacdo a divisdo de fragdes para potenciar o entendimento
matematico dos alunos.

Essa abordagem possibilita, também, superar a avaliagdo interpretativa (que
busca a correspondéncia com a nossa propria forma de fazer) para uma
interpretacao associada, ou seja, a uma revisao da formalizacdo matematica, de
modo a assegurar que seja coerente com as produgdes e os raciocinios dos alunos.
Discutir outras possibilidades de interpretagdo em relagdo a divisao de fragdes,
diferentes daquelas que sdo consideradas nos materiais didaticos ou que os
constituem, usualmente, contribui para ampliar o espago solucdo dos professores,
sua interpretagdo em relacdo a producdo dos alunos e, consequentemente, o
feedback, de modo a ser construtivo. Para tanto, ¢ importante e necessario que o
professor estenda e aprofunde seu proprio conhecimento matematico sobre os
conceitos que fundamentam a divisdo de fragcdes como, por exemplo: sentidos da
divisdo e da fracdo; distintos procedimentos; propriedades (entre divisor e
dividendo), representacdo e generalizagao.

Apontamos que a tarefa, e as discussdes associadas, contribuiu para ampliar o
denominado Conhecimento Interpretativo do professor em relacdo aos distintos
raciocinios matematicos no que diz respeito ao conhecer, validar e compreender
cada um deles, ou seja, um conhecimento matematico com compreensao por parte
do aluno, assim como questdes associadas a generalizagdo e as estratégias mais
potentes e menos potentes para o entendimento da divisao de fragdes. Deste modo,
entendemos que existem abordagens para ensinar a divisao de fragdes sem que a
regra seja colocada em primeiro lugar e que o importante ¢ uma compreensao
conceitual que posteriormente leve a deduzir ou compreender a regra.
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INTERPRETATIVE KNOWLEDGE OF TEACHERS
IN A FRACTION DIVISION TASK

Gabriela Gibim, Laura Rifo, Nuria Climent, and Miguel Ribeiro

Interpretative Knowledge is important and necessary, as it is linked to teaching
practice and teaching with understanding, as it is mobilized by teachers to interpret
students. The results reveal the need for Specialized Mathematical Knowledge to
interpret and attribute meaning to students' ways of thinking when they are
different from the usual ones. The results show a weak specialized mathematical
knowledge of teachers regarding the meanings of division and properties of the
operation (p. ex., relationship between dividend and divisor); senses of fractions;
representation records; procedures for dividing two fractions and possible
generalizations. This specialized knowledge supports superficial feedback related
to an interpretative assessment (level 1 of Interpretive Knowledge), which is
expected to be limiting in contributing to students' mathematical learning on the
topic of division of fractions. It is clear that, through the implementation of the
Training Task, it was possible to expand the Specialized and Interpretative
Knowledge of teachers in relation to the topic and contribute to their professional
practice and consequently to the mathematical understanding of students’
productions and attribute meaning to them so that they can assume what students
know and as they know as a starting point for discussions. This work focuses on
Interpretive Knowledge revealed and developed by mathematics teachers (who
teach students aged seven to fourteen), in a training context through a Training
Task on division of fractions.
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