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INTRODUCAO

O ensino pode ser visto como uma sequéncia de tomadas de decisGes pelo professor.
Segundo Margolinas (2005), o ato de decidir, quer seja no nivel das macro-decisdes ou das
micro-decisdes, representa um momento muito importante da atividade do professor. Por esta
razdo, os pesquisadores em Educa¢do e em Diddtica da Matematica se interessam, cada vez
mais, pela problematica da tomada de decisdes.

Vdérios trabalhos em Diddtica da Matematica destacam o papel do professor na
concepcdo e desenvolvimento de sequéncias didaticas porque, nesse momento da sua
atividade, ele toma decisGes importantes para a aprendizagem do aluno. Estando diante de
diversas possibilidades de escolhas, os professores se questionam: Qual é a melhor maneira de
abordar um conteudo? Que problemas escolher? A partir de uma resposta do aluno, qual é a
maneira mais pertinente de conduzir o processo de ensino? Para responder essas questdes, o
professor mobiliza diferentes conhecimentos na sua tomada de decisdo em consonancia com
suas concepc¢des de ensino. E, portanto, a identificacdo de tais conhecimentos e concepcoes
que abordamos neste artigo.

Antes, porém, de entrar no objeto de estudo propriamente dito, faz-se necessério
esclarecer o que compreendemos por “escolha” e “decisdo”. Para isto, tomamos o exemplo
dado por Margolinas (1993) no qual a autora faz uma distin¢do entre estes termos.

Exemplo: Se eu digo ao meu vizinho « me passe o sal » e ele executa o que eu digo,
ele produziu uma a¢do, mas ndo tomou nenhuma decisdo. [...] O vizinho educado tinha, no
entanto, algumas escolhas diante dele: recusar, pegar o saleiro da direita ou o da esquerda
[...]:- Recusamo-nos a chamar essas escolhas de decisdo. Porém, podemos imaginar algumas
situagcbes nas quais uma acdo tdo banal poderia ter todas as caracteristicas de uma
verdadeira decisdo (se essa pessoa sabe que o saleiro da direita esta ligado a um detonador
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e ndo o da esquerda, por exemplo). Toda decisdo é, portanto, ligado a existéncia de uma
escolha. (Margolinas 1993, pp. 110-111).

Dessa citacdo retemos o fato de que um sujeito toma uma decisdo somente se ele
identifica algumas escolhas possiveis. Partindo desse principio, focalizamos nosso estudo sobre
a maneira como os professores de matemadtica tomam suas decises com a finalidade de levar
o aluno a aprender o conceito de simetria axial. Nesse vasto campo de investigacao,
interrogamo-nos, em particular, sobre a natureza dos conhecimentos que podem influenciar
suas decisOes didaticas. Para tanto, analisamos diversas sequéncias didaticas produzidas por
professores franceses, construidas com base na andlise que eles fizeram da producdo de
alunos. Neste artigo, apresentamos apenas uma das sequéncias didaticas construidas por um
professor para um aluno especifico (Cf. anexo 1).

OBJETO DE ESTUDO

Vdrios pesquisadores no dominio da Didatica da Matematica estudaram os elementos
que podem influenciar as escolhas dos professores e, por consequéncia, suas tomadas de
decisGes. Dentre eles citamos: Soury-Lavergne (1994), Margolinas et al. (2005) e Bloch (2005).
Esses estudos tém em comum o fato de terem levado em conta a classificagdo de
conhecimentos do professor proposta por Shulman (1986). Nesta, o autor identifica trés tipos
de componentes: o conhecimento do contetdo, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento
pedagdgico do contetdo. Tal classificacao suscitou varias discussdes entre os pesquisadores do
dominio da Didatica da Matemadtica por considerarem que ela ndo leva em conta os
conhecimentos diddticos, sendo este definido como parte do conhecimento do professor que
estd ligado ao conhecimento matematico a ensinar.

Nessa direcdo, Bloch (2005) retoma os trés componentes da classificacdo de Shulman
(ibid.) e os descreve da seguinte forma:

O dominio das competéncias matematicas, um dominio que podemos chamar
didatica pratica ou prética da didatica e o dominio pedagdgico das regulagbes na aula.
(Bloch, 2005, p.2)

Sustentando essa discussdo, apresentamos, a seguir, alguns elementos que podem ser
determinantes na tomada de decisGes dos professores, a luz desses trés dominios:

a) Dominio das Competéncias Matemadticas

Esse dominio tem origem na formacgdo universitdria, bem como em outras formagoes
relativas ao dominio da matemdtica (matemdtica do ensino elementar, formacdo
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continuada...). Para Bloch (ibid.), as concepc¢bes construidas pelo professor durante sua
experiéncia como aluno do que significa ser um bom professor de matemadtica, podem estar na
origem de suas escolhas sobre a maneira como a matematica deve ser ensinada. Segundo a
autora, as competéncias relativas a esse dominio sdo mais evidentes na pratica de um
professor iniciante do que na pratica de um professor experiente, como mostramos no extrato
a seguir:
Os estudantes adquirem na universidade uma concep¢do muito formal da

matematica: o saber declarado é considerado transparente, mais ndo funcional [...]. Para

eles, um teorema tem uma prova, mas ndo uma justificativa em termos de resolucdo de

problemas porque a teoria matemdtica é sua prdpria justificativa [...]. Para os estudantes

que saem da universidade, uma boa aula de matemdtica é uma aula frontal, do tipo aula

dialogada, onde o professor dita “a lei matematica”. Eles ndo imaginam que essa lei possa

ser contestada ou ndo ser compreendida, sobretudo, no nivel secunddrio onde intervém

apenas a matematica elementar. (Bloch, 2005. p. 3).

b) Dominio da Diddtica Prdtica ou da Prdtica da Diddtica

Esse dominio estd ligado a capacidade do professor “de organizar e gerir a atividade dos
alunos na aula, de forma que eles encontrem efetivamente os elementos do saber matematico
visado” (ibid. p. 2). Tal capacidade € ligada tanto aos conhecimentos matematicos e didaticos
quanto ao contrato diddtico, na acepcao de Brousseau (1990). Portugais (1996) afirma que o
saber didatico contém o saber matematico, porque os conhecimentos didaticos do professor
dependem dos seus conhecimentos matematicos. Assim, o dominio da didatica pratica
mantém uma estreita relagdo com o dominio da matematica

De fato, em geral se supde que todo professor tem uma relacao adequada com o saber a
ser ensinado, porque para realizar um “bom’” ensino de matematica, no caso em estudo, o
professor deve ter dominio do objeto matemadtico. Entretanto, essa competéncia apenas nao é
suficiente para garantir um ensino de qualidade. Para que isso aconteca, € necessdrio, também,
que ele seja capaz de identificar quais conhecimentos o aluno tem sobre a nocdo matematica
estudada, além das eventuais fontes dos erros por ele cometidos. E essencial, também, que o
professor seja capaz de criar boas situa¢des didaticas com a finalidade de auxiliar o aluno a
superar os erros e lhe permitir aprender novos conhecimentos.

¢) Dominio pedagdgico

Esse dominio esta ligado a formacdo profissional. Os conhecimentos subjacentes a ele
correspondem aos conhecimentos pedagdgicos, como por exemplo, as concepgdes de ensino
e de aprendizagem aprendidas pelos professores nos cursos de formagao.

Levando em conta esses elementos, buscamos construir o cendrio para a realizacdo do
estudo junto aos professores e para isto, como ja anunciamos, escolhemos a simetria axial. A
seguir explicitamos as razdes desta escolha.
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A SIMETRIA AXIAL: RAZOES DA ESCOLHA

A primeira razdo para a escolha da simetria axial como no¢ao matematica foi a
importancia dada ao estudo dessa simetria no ensino do sistema escolar francés, onde foi
realizada a pesquisa. Conforme as orientagdes dos programas escolares em vigor em 2006,
quando foi realizado o estudo, os alunos deveriam comecar a estudar as primeiras no¢des de
simetria ja nas primeiras séries do ensino elementar. Este estudo deveria evoluir de tal maneira
que, ao final desse ciclo, o aluno seja capaz de resolver problemas de transforma¢do de uma
figura por simetria axial, por translag¢do e rotacao.

A segunda razao desta escolha foi o fato desta nocao ja ter sido amplamente estudada
em outras pesquisas (Hart 1981, Grenier 1988, Tahri 1993, Miyakawa 2005, Lima & Tragalova
2005) cujos resultados permitiram a realizacdo da modelizacdo pretendida. Os resultados
dessas pesquisas mostram a estabilidade de certas concep¢bes erréneas, como por exemplo, o
caso do “paralelismo”. Segundo esta concep¢do, os alunos constroem a imagem de um
segmento com relacdo a um eixo de simetria, paralelo ao segmento dado, independentemente
da orientacdo do eixo de simetria na folha de papel. Uma explicacdo dada pelos pesquisadores
para esse comportamento dos alunos é o dominio de validade de tal concepg¢do, quer dizer, em
muitas situa¢des a sua mobiliza¢do conduz o aluno a responder corretamente ao problema.

Tahri (1993) abordou a problematica da constru¢do de um modelo de decisées didéticas
sobre a simetria axial, utilizando um ambiente informatizado. Ela estudou, em particular, a
problematica da construcao da imagem de um segmento com relacdo a um eixo de simetria.
Sendo assim, o modelo de decisao que ela propds se restringe unicamente a esta problematica.
Na nossa pesquisa ampliamos esta problematica, visando estudar as concep¢des dos alunos na
resolu¢do de problemas de simetria com figuras mais complexas. Em outros termos, figuras
formadas por segmentos, poligonos, circulos e arcos de circulos. Uma vez trabalhando com
essas figuras, nds nos questionamos sobre as varidveis didaticas e as classes de problemas que
deveriamos considerar no estudo. A hipdtese subjacente a esta pergunta é que outras varidveis
inerentes a nova classe de problemas poderiam influenciar a mobilizacdo de outras concep¢bes
pelo aluno, além daquelas identificadas na pesquisa de Tahri (Ibid.), que sdo atreladas a
problemdtica segmento/eixo.

Sendo assim, realizamos um estudo com cinquenta e um alunos da escola elementar em
Grenoble, Franga, cujos resultados nao apresentamos neste artigo. No entanto, a alusdo a este
estudo se faz pertinente, na medida em que o0 mesmo representa o ponto de partida para o
estudo das decisbes didaticas dos professores. De fato, foi em funcdo da andlise que os
professores fizeram das respostas dadas pelos alunos, que eles construiram as sequéncias
didaticas na segunda fase da pesquisa.
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DECISOES DIDATICAS: CENARIO DO ESTUDO

Tendo em vista que o estudo nao foi desenvolvido a partir da observacdo de sala de aula,
focalizamos 0 nosso olhar sobre 0 momento do planejamento do professor. Segundo Perrin-
Glorian (2002), é neste momento da sua atividade que ele é submetido a diversas exigéncias,
dentre elas:

[...] exigéncias que vém da instituicdo escolar (programas, exames, horario
previsto... ), do estabelecimento de ensino (emprego do tempo na aula, o livro escolar, as
outras aulas nas quais ele ensina, os colegas...), as necessidades do ensino (avalia¢do), os
alunos (nivel escolar, origem social...), e ele mesmo (sua histdria, seus prdprios
conhecimentos sobre o contelddo que ele deve ensinar, suas preferéncias, sua tolerancia ao
barulho...) (Perrin-Glorian 2002, p. 221).

De fato, na elaboracdo do planejamento, o professor procura antecipar os
acontecimentos que podem ocorrer na interacdo com os alunos. Ele determina, entdo, os
objetivos de ensino e escolhe os meios necessdrios para atingir tais objetivos. Entre outros
aspectos, ele organiza as a¢des futuras em termos da escolha de problemas e dos recursos que
ele julga necessdrios para desenvolver a situacao de ensino, determina o tempo necessario
para vivencid-la e organiza o trabalho dos alunos. Além disso, ele escolhe os instrumentos de
avaliacdo que poderdo lhe permitir observar se houve aprendizagem por parte do aluno, como
também a pertinéncia do dispositivo de ensino utilizado.

Partindo dessa premissa, construimos o cendrio da pesquisa com vistas a identificar os
conhecimentos e concep¢des que influenciam as decisdes dos professores neste momento da
sua atividade.

REFERENCIAL TEORICO E METODOLOGICO

O objeto da Didatica é a compreensao do processo de aprendizagem na sua totalidade.
Ela se interessa pelas relacbes existentes entre o professor, o aluno e o conhecimento a ser
ensinado, o que caracteriza o tridngulo diddtico (Brousseau 1990, 1998). Um dos interesses da
Teoria das Situa¢des Didaticas — TSD — consiste em modelizar os conhecimentos que queremos
ensinar ou aqueles que queremos que os alunos aprendam. Modelizar conhecimentos consiste
na criacao de um modelo pelo pesquisador ou observador do comportamento de um sujeito
em acdo. Uma das ideias fundadoras desta abordagem é que os conhecimentos se manifestam,
essencialmente, como instrumentos de controle das situagdes.

Varios estudos em Didatica da Matematica destacam que o interesse pela atividade do
professor é ainda recente neste campo de pesquisa (Margolinas, 2005; Kieran, 2007). Apesar



Voces y Silencios: Revista Latinoamericana de Educacidn, Vol. 2, No. especial, 23-38 27

do crescimento visivel, as teorias sobre a pratica dos professores ainda estdo em
desenvolvimento. Neste quadro, ancorada na TSD, Margolinas vém desenvolvendo o Modelo
de Niveis da Atividade do Professor (Margolinas, 2002, 2005). Este modelo propde explicar as
vdrias etapas da atividade do professor desde o planejamento, passando pela aula
propriamente dita (momento em que ele interage com o aluno), até o momento em que
observa o aluno em agao.

Apresentamos, a seguir, de maneira sucinta, a configurac¢do atual do modelo supracitado.

+3 Valores e concepgd es sobre o ensino/aprendizagem
jeto educativo: valoree educstivos, concepgdes de sprendizsgem e de ensino
+ 2 Construgao do tema

consirupso didstics giobal na qual se inscreve 5 suls: nogdes 5 esfudar e
sprendizagem a3 reslzar

+1 FAlangamento da aula

projeto didatico especifico para uma aula: objefivos, planeiamento do frabatho
0 Situagao didatica

reslizacdo ds auls, inferspdo com oe slunos, tom sds de deciedes na s¢50
-1 Observagao da atividade do aluno

percepcio da atividade do sluno, regulscdo do trabalho aribuido sos sluncs

Quadro 1. Modelo de Niveis de Atividade do professor (Margolinas, 2005, p. 13)

Na pesquisa que desenvolvemos, nds nos situamos no Nivel +1, no qual o professor toma
informacdes sobre a atividade do aluno (Nivel - 1). Neste nivel, ele interage ao mesmo tempo
com seu projeto de ensino mais geral, no qual se inscreve a sequéncia didatica (Nivel +2), como
também com as concepcdes de ensino e aprendizagem relacionadas com o seu projeto
educativo (Nivel +3). Tomamos por hipdtese, portanto, que esses elementos sdo fundadores
das decisOes didaticas dos professores.

BREVE DESCRICAO DA EXPERIMENTACAO E ALGUNS RESULTADOS OBTIDOS

Como ja anunciamos, a primeira etapa da experimentacao foi realizada com cinquenta e
um alunos do ensino secunddrio no sistema de ensino francés que resolveram cinco questdes
contendo problemas de identificagdo e de construcao da imagem de figuras por simetria axial e
de problemas de constru¢do de eixos de simetria. A segunda etapa foi realizada com dez
professores que atuavam ou jd haviam atuado neste nivel de escolaridade. O Unico critério
adotado para a escolha dos professores foi que eles tivessem experiéncia no ensino
secunddrio. Isto se justifica, por um lado, porque supomos que esses professores teriam mais
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facilidade e naturalidade para explicitar suas escolhas e decisdes. Por outro lado, porque ndo
tinhamos a intencdo de comparar a tomada de decisdes entre professores experientes e
iniciantes e, por isto, evitamos esta varidvel.

Fornecemos aos professores trés producdes escritas de alunos com problemas que
contemplavam as classes de problemas de simetria acima descritas. Uma das produc¢bes
fornecidas aos professores era um verdadeiro protocolo coletado na experimentagdo com os
alunos. As outras duas foram construidas com base nas respostas dadas pelos alunos, com a
finalidade de ressaltar alguns elementos de concepcdes sobre a simetria axial. No entanto, os
professores ndo tiveram acesso a estas informag¢des. Desta forma, todos os professores
partiram em condicdo de igualdade para fazerem suas analises e elaborarem as sequéncias. A
tarefa consistiu em descrever o que seria, segundo a concep¢do de cada um dos professores, a
simetria axial para os alunos e, em seguida, propor uma sequéncia didatica que favorecesse a
aprendizagem deste conceito por parte dos alunos.

A andlise das producdes dos professores foi realizada em termos de macro-decisdes,
quer dizer, das decisGes que sao tomadas pelo professor na elaboracdo do seu planejamento
quando ndo estao em interacdo real com o aluno. Para isto, eles responderam duas questdes: a
primeira inerente a analise da producdo do aluno (O que é a simetria axial para este aluno?) e a
segunda relativa a elaboracdo da sequéncia didatica (elementos levados em conta, razdes da
escolha de cada problema, instrumentos, técnicas e meios de validacdo que poderiam ser
utilizados pelo aluno...).

Apresentamos a seguir um extrato da andlise feita pelo professor, cuja producao
abordamos neste artigo, relativa a producao de Cédric (Cf. anexo 1).

Cedric 2e lem bra de uma hiztonia de “distancias iguaie’, mas para ele se frata de distancias
entre dois pontos, nao de distancia ponto-reta

Ele nso conhece 3 definipso de distancia ponto-refs, & idéia de pempendicularidade sparece
apenas no exercicio 4 (ver anexo 1), mas nem 2em pre.

Cedric 2abe que um 2egm ento & sua m sgem est3o situados de um lado e dom outro do
eixo de am elna.

Quadro 2. Extrato da produ¢do do professor sobre a atividade de Cédric

Com base nesta tomada de informac¢bes das respostas dadas por Cédric, o professor
propde a seguinte seqiiéncia didatica:
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Extrato do protocolo do Professor Problema Objetivos

Trats-se de mostrar 3 Cédric que ks varice
segmenfos que ligam um porifo e uma reta, | py 4
mas somenfe um dem enor comprim ento:

obtem ce esfe segmento com & {znexo 2)

pependicularidsde. 1% Etsps: levar o slunc =
Trats-ze de consolidsr 52 cbservacoee do Redescobrir a nocdo de distincia
problem a precedente (Fb 1) fazendo bem & de um pontc e umarets
distingSo entfre ce dofs cssoe de figuras: Identificar s propriedade de
(perpendicular equivale & distancis ponito- perpendiculeridade:

Ny, & (TG PRIpeTENCE Gy SUNGI 300 Disfinguir a distdncia pontoireta
distancia ponto-reta) ng P

Pb2 de ponto/ponto;

{anexo 3) | Formular as propriedades de
perpendicularidade e igualdade
de distancis.

Scbre o desenho: d € uma medians dos
segmenioz AC, AD, AE e AF, maz &
m ediatriz som ente do segm ento AC.

Ele deve entso com preender que d deve
ser perpendiculsr soce segm entos. Ele deve
zer levado s dizer que 52 duss
propriedsdes 230 indispensaveis.

2% Etaps — Anslise dcs efros e
tomada de consciéncia pelo
aluno:

Exe 5 Levar o sluno s utilzar ©
conhecimento sobre as
propriedades de
perpendicularidade e igusldade
de distanciss 3o eixo, para
analisar sus construcso anterior.

Eu o fareirefomar o exercicio 5¢ (cf anexo
1: parslelogramo) para que analise sus
construcdo e encontre o seu ero.

Espero que nesse estagio ele compreends
de form s congizfente e definfiva que 52 xitemcx»
duss progriedades (perpendiculanidsde +
distanciss igusis) 250 indizsociaveis e 52
ufilze coyuniam enfe.

Cédric vai colocar em pratics o que ele
scabou de sprender com o Pb 3, parecido

com o exercicio 4 que ele caomegou mas Pb2 Levar o aluno s reinvestir os
ndo tem inou. Og instrum entos (de conhecimentos sobre
desenha) serdo deixsdoe a escolhs do perpendicularidade e igusldade
akmo de distancias para construir

- — - figuras simetricas e para analisar
Enfim, eu lhe pedirei para analisar o que ele a sua producdo precedente.

produziu no exercicio 4, e pars deferm inar Exe?2
o que gle fez de correfo e de enado.

Quadro 3. Seqiiéncia didatica proposta pelo professor para Cédric

Como podemos observar no Quadro 3, o professor construiu uma sequéncia didatica
dividida em trés etapas bem definidas, tendo ele mesmo proposto tal divisao.

Na primeira etapa, ele propde o problema Pb 1 (cf. anexo 2) que consiste em encontrar o
percurso mais curto. Seu objetivo € mostrar ao aluno que, entre os diversos segmentos que
unem um ponto e uma reta, ha um segmento de menor comprimento. Com essa escolha o
professor busca levar o aluno a relacionar a no¢do de reta perpendicular com a menor distancia
entre um ponto e uma reta. Em seguida, ele propde o problema Pb 2 (cf. anexo 3) com o
objetivo de “consolidar” o conhecimento que o aluno, supostamente, adquiriu na resolu¢ao do
problema precedente. Com esse problema ele intenciona levar o aluno a fazer a distin¢ao entre
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perpendicular (distancia ponto/reta) e ndo perpendicular (ndo distancia ponto/reta). Como ele
mesmo afirma (Cf. Quadro 3), o objetivo dessa escolha é levar o aluno a perceber que “d é uma
mediana de [AC], [AD], [AE] e [AF], mas é mediatriz somente de [AC]”. No entanto, como
podemos observar, (Cf. anexo 3), o problema ndo fornece nenhum triangulo. Fizemos, entdo, a
hipdtese que o professor se apoiou sobre triangulos ndo tracados na figura fornecida para
ensinar ao aluno a propriedade de perpendicularidade. Desta maneira, utilizando o termo
“mediana”, o professor busca explicar ao aluno que o fato de a reta “d” passar pelo ponto
médio de alguns dos segmentos citados ndo quer dizer que ela é perpendicular a todos eles.
Por sua vez, quando utiliza “mediatriz”, ficam subentendidas as propriedades de ponto médio
e perpendicularidade.

Em resumo, com essa primeira etapa da sequéncia, o professor espera que Cédric tome
consciéncia que as propriedades de perpendicularidade e de igualdade de distancias dos
pontos simétricos ao eixo de simetria sdo indispensaveis para a compreensao do conceito da
simetria axial.

A segunda etapa da sequéncia tem por finalidade levar Cédric a analisar sua constru¢do
na atividade 5 (Cf. anexo 1) e identificar os erros cometidos. Como podemos observar, trata-se
de um problema de identificacdo e de construcdo de eixos de simetria no caso de um trapézio
isdsceles (atividade 5a), de um retangulo (atividade 5b) e de um paralelogramo (atividade 5c).
O professor espera que nesta andlise Cédric mobilize as duas propriedades da simetria
abordadas na etapa anterior, reconhecendo o erro cometido no paralelogramo, tendo em vista
que tracou quatro eixos de simetria. Ele tem também a expectativa que, ao realizar esta
atividade, Cédric compreendera definitivamente que tais propriedades sdo fundamentais para a
resolu¢do de problemas de simetria axial, 0 que demonstra a relevancia dada pelo professor as
propriedades de perpendicularidade e igualdade de distancia dos pontos simétricos ao eixo de
simetria no ensino do conceito em pauta.

A terceira e ultima etapa da sequéncia diddtica tem por objetivo conduzir Cédric a
reinvestir os conhecimentos que o professor julga ja construidos. Para tanto, inicialmente ele
propde o problema Pb 3 (Cf. anexo 4). Justifica essa escolha pelo fato do problema ser préximo
a atividade 4 (Cf. anexo 1) cuja construcdo foi abandonada por Cédric. Ele espera que a essa
altura da seqtiéncia o aluno tenha superado os conflitos que o levaram a esse abandono. Assim,
ele deixa a cargo do aluno a escolha dos instrumentos de desenho (régua graduada, compasso
e esquadros). Essa decisdo foi tomada com a intencdo de ndo influencid-lo nos procedimentos
de resolucao que, por sua vez, podem ser reveladores das propriedades mobilizadas pelo aluno
na resolu¢ao do problema. Em seguida, o professor retoma a resposta dada pelo aluno na
atividade 4 para que ele analise o que fez de forma correta ou errada na sua construgdo.

Como podemos observar, para construir a sequéncia didatica o professor se apdia,
fortemente, na sua andlise da producao de Cédric, referindo-se a ela no momento que fixou os
objetivos da sequéncia. Por vezes, ele faz referéncia as respostas dadas pelo aluno, esperando
que por meio da confrontagao com o erro ele seja capaz de avangar na sua aprendizagem do
conceito de simetria.

Com o intuito de levar o aluno a superar seus erros, o professor se apdia nos
conhecimentos que ele j& possui. Além disso, conduz claramente o aluno a tomar consciéncia
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da insuficiéncia de seus conhecimentos antes de levé-lo a aprender novos conhecimentos. Suas
escolhas ddo indicios que para este professor a aprendizagem da simetria axial passa,
necessariamente, pela apropriacdo das propriedades de perpendicularidade e de igualdade de
distancias ao eixo. Observa-se, por exemplo, que em nenhum momento o professor procurou
utilizar a dobradura ou outra técnica usualmente utilizada nos livros didaticos como meio de
levar o aluno a reconhecer o seu erro.

Concluindo esta breve andlise, apresentamos no Quadro 4 os conhecimentos e
elementos de concep¢des que podem ter influenciado as decisdes didaticas deste professor na
elaboracao da sequiéncia didatica para Cédric:

Conhecimentos do
Programa Escolar
Conhecimento do
aluno

Importancia do ensino da simetria axial

Apoio na analise feita da producgao do aluno

Propriedades fundamentais para a aprendizagem da
simetria axial:
1) Perpendiculandade
2) Igualdade de distancia de um ponto e de seu
simétrico ao eixo de simetria.
Aprende-se a partir do que ja se sabe (apoio nos
conhecimentos antigos € corretos).

Conhecimentos sobre
a nogdo matematica

Desestabilizar conhecimentos antigos e erroneos, antes
Concepgdes de de ensinar novos conhecimentos.
Ensino e

: Levar o aluno a construir novos conhecimentos que
Aprendizagem

substituirdo os incorretos.
A fomulagio favorece a aprendizagem do conceifo
estudado

Quadro 4. Conhecimentos suscetiveis de terem influenciado as decis6es do professor

CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos neste artigo um recorte da pesquisa realizada em Diddtica da Matematica
sobre o estudo de decisGes diddticas que sdo tomadas pelos professores, visando a
aprendizagem da simetria axial por alunos de nivel secundario. O estudo consistiu na
identificacdo de conhecimentos e concepcdes de ensino e aprendizagem mobilizadas pelos
professores que dao sustentacdo as suas escolhas e decisdes. Para realiza-lo, apoiamo-nos
sobre o Modelo dos Niveis de Atividade do Professor que serviu de referencial tedrico e
metodoldgico para a andlise de produgbes de professores que, no cendrio da pesquisa,
encontravam-se no Nivel +1 do referido modelo, em outros termos, no momento do
planejamento, e, mais especificamente, elaborando sequéncias didaticas.
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Os resultados do estudo mostram que os professores tomaram suas decisdes apoiados
nos conhecimentos que eles tém dos programas escolares, do contelido matematico, bem
como no conhecimento que o aluno tenha ou ndo sobre o conteddo estudado, segundo seu
ponto de vista. No entanto, a mobilizacdo deste ou daquele conhecimento ou concepcao
variou de professor para professor. A andlise da sequéncia diddtica que apresentamos neste
artigo mostrou que o professor se apoiou, fortemente, sobre a sua andlise da producao de
Cédric para escolher os problemas com o objetivo de levar o aluno a aprender as propriedades
da simetria axial que, para ele, sdo fundamentais para a aprendizagem desta nocao
matematica.

O estudo mostrou, ainda, que partindo da mesma condi¢ao e analisando as mesmas
producdes de alunos, os professores fizeram diagndsticos bem diferentes sobre os
conhecimentos que os alunos tém da simetria axial e propuseram sequéncias didaticas,
igualmente, diferentes. Alguns professores identificaram conhecimentos corretos mesmo
quando as respostas dadas pelos alunos eram erradas e, nestes casos, buscaram apoio nestes
conhecimentos na construcdo da sequéncia diddtica. Outros, basearam-se apenas nas
respostas corretas ou erradas, sem levar em conta todas as etapas da resolucdao dos
problemas. Nestes casos, partiram do principio que era necessario comecar tudo de novo.
Esses resultados dao indicios das concep¢des mobilizadas pelos professores e o papel que elas
exercem sobre suas escolhas e decisdes no momento que elaboram uma sequéncia didatica.
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ANEXO 1: PRODUCAO CEDRIC®

1. Qual a cor da simétrica da flecha preta em relacdo ao eixo d ? Justifique sua resposta.

Resposta do aluno: “Azul, porque a ponta da flecha preta estd a mesma distdncia da reta d que
a ponta que a ponta da flecha azul”

&

/| 2K

Figura 1. problema fleche

2. Seja um triangulo equildtero ABC. A’ é o simétrico do ponto A em relagdo areta d. L é o ponto
médio de AB , M é o ponto médio de ﬁe N é o ponto médio de AC . P éaintersecdo da
reta LM , com areta CA 0é¢a intersecao da reta NM com a reta ﬁ Qual é o simétrico
do segmento NM em relagdo a reta d? Justifique sua resposta.

Resposta do aluno: “O simétrico NM ¢ em relagdo areta d é o segmento MO | Eles estdo a

igual distancia do ponto M.”
\

\

\d

%

//E‘f\ 0 4 i
\/ /
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\
\
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Figura 2. problema segmento-losango

ZA produgdo original € escrita no idioma francés. Para ter acesso a esta versdo, consultar o endereco :
http://tel.archives-ouvertes.fr/docs/00/20/80/15/PDF/These_IraneteLima.pdf.
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Construa com os instrumentos de desenho o simétrico do segmento abaixo, em rela¢ao ao

eixo d. Explique sua resposta.

Resposta do aluno: Eu construi o simétrico do primeiro ponto em relagdo d reta d, em seguida
construi o simétrico do segundo ponto em relagdo d reta d e fiz minha construgao.

Figura 3. problema segment

Construa com os instrumentos de desenho, a simétrica da figura abaixo em relagdo ao eixo d.

4.
Explique sua construcao.
Resposta do aluno: Desculpe, ndo encontrei.
/
i / | z
'\\ ) / I
‘\\ / S &
~ /
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TRy /
x/\..
/
/ ~
/ ;
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/
Figura 4. problema casa
5. Vocé acha que as figuras abaixo possuem eixo(s) de simetria? Em caso afirmativo, utilize a

régua ndo graduada e o compasso para construi-lo(s). Justifique cada resposta.
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a) Resposta do aluno: “Sim, tem um eixo de
simetria.”
|

‘\\
A

Q\

\

Figura 5: problema trapézio

¢) Resposta do aluno: “Tem dois eixos.”

R /

g -
A

/0

Figura 7: problema retangulo

ANEXO 2: PROBLEMA Pb 1

I. Lima

b) Resposta do aluno: “Tem dois eixos.”

Figura 6: problema retangulo

d) Resposta do aluno: “N&o, ndo tem eixo

de simetria.”

‘\//

o

/

Figura 8: problema bandeira

Alguns alunos brincam no corredor da escola. Eles devem sair do ponto S (saida), em seguida
devem tocar a parede em um ponto M de sua escolha e chegar ao ponto C (chegada) o mais
rapido possivel. O objetivo da brincadeira é encontrar o percurso mais curto.

a) Construa os pontos S e C, em uma folha de papel branco, e trace a reta p que representa a
parede. Construa o ponto C’ simétrico de C em relacao a reta p.

b) Coloque um ponto M sobre a reta p e compare o comprimento dos percursos SMC e SMC’.
¢) Onde vocé deve colocar o ponto M sobre a reta p para que o percurso seja o mais curto

possivel? Explique sua escolha.

ANEXO 3: PROBLEMA Pb 2

Na figura abaixo, qual é o simétrico do ponto A em relacdo ao eixo d? Explique sua resposta.
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Figura 9. problema ponto-segmento

ANEXO 4: PROBLEMA Pb 3
Com os instrumentos de desenho, construa a simétrica da figura abaixo em rela¢do ao eixo d.

Explique sua construcao.

Figura 10. problema casa 2
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