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O professor tem sempre razio, nunca se engana
e raramente tem davidas?

Ana Vieira
Integrado num curso de Especializa- Por outro lado, é possivel olhar re-
¢do em Ensino da Matemética, trospectivamente e reflectir sobrea
participei ha uns meses num semina- reflexdo-na-acgéo. Apds a aula o
rio sobre Didactica e Desenvolvimen- professorpode pensarno que acon-

Numa profisséo em que
as horas sédo contadas e
planeadas anualmente, as
planificagdes revistas
trimestralmente, os
programas dificeis de
cumprir, com excesso de
alunos por turma, com
aquele toque da
campainha de hora a
hora, de 10 em 10 ou 5
em 5 minutos, que nos
obriga a correr de sala em
sala,..., e tudo o mais que
faz da profissao de
professor uma profisséo
de risco por excesso de
stress, havera lugar para
a reflexdo-na-acgéo e
sobre-a-acg¢ao, tal como
Shoén preconiza?

to Profissional, em que me foi "apre-
sentado" Donald Schon, filésofo,
professor de Estudos Urbanos e de
Educacgéo no MIT (Massachusetts
Institute of Technology) nos EUA.

Segundo D.Schén o conhecimento e

a formagéo profissional estao
desadequados do profissionalismo

necessario aos professores. Para se

ser um bom profissional, e portanto
um bom professor, é importante que
se adquira e fomente uma grande

capacidade de reflexdo, sem a qual se

cai numa pratica mecénica e
tecnicista. Assim, Schon equaciona
como fundamentais, entre outras, a
capacidade de reflexéo-na-acgéo e
reflexdo-sobre-a-acgéo. No artigo
Formar professores como profissio-
nais reflexivos, explica de forma
sucinta a diferenca entre estes dois
tipos de atitudes:

Existe, primeiramente, um momen-
to de surpresa: um professor refle-
xivo permite-se ser surpreendido
pelo que o aluno faz. Num segundo
momento, reflecte sobre esse fac-

to, ou seja, pensa sobre aquilo que

o aluno disse ou fez e, simultanea-
mente, procura comreender a razdo
por que foi surpreendido. Depois,
num terceiro momento, reformula o

problema suscitado pela situagéo

(...) Num quarto momento, efectua
uma experiéncia para testar a sua
nova hipétese; por exemplo, coloca
uma nova questio ou estabelece
uma nova tarefa para testar a hipo-
teses que formulou sobre o modo
de pensar do aluno. Este processo
de reflexdo-na-acgéo nao exige pa-
lavras. .

teceu, no que observou, no signifi-
cado que ‘lhe deu e na eventual
adopgao de outros sentidos. Re-
flectir sobre a reflexéo-na-acgéo é
uma acgéo, uma observagéo e uma
descrigéo, que exige o uso de pala-
vras.

Ao ser surpreendido por questdes
levantadas pelos alunos, o professor
pode ficar confuso com a resposta a
dar, com a forma como deve interpre-
tar e ultrapassar os problemas que
surgiram. Seré legitimo reconhecer
essa confuséo perante a turma? Ou
devera simplesmente fazer o possivel
por disfarga-la e passar a frente? No
mesmo artigo, Schén aborda esta
questdo da seguinte forma:

E impossivel aprender sem ficar
confuso.(...) E ha algo mais incomo-
do ou marcante do que a confus&o?
(...) Um professor reflexivo tem a
tarefa de encorajar e reconhecer, e
mesmo dar valor a confuséo dos
seus alunos. Mas também faz parte
das suas incumbéncias encorajar e
dar valor a sua propria confus&o. Se
prestar a devida atengédo ao que as
criangas fazem, entéo o professor
também ficaré4 confuso. E se ndo
ficar, jamais podera reconhecer o
problema que necessita de explica-
céo.

O grande inimigo da confuséo é a
resposta que se assume como ver-
dade Unica. Se sé houver uma Unica
resposta certa, que é suposto o
professor saber e o aluno aprender,
entéo néo ha lugar legitimo para a
confuséo.

No seminario referido, depois da
apresentagéo das ideias de Donald
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Schén, gerou-se alguma polémica
sobre se é ou ndo possivel ou vidvel
que existam estas duas préaticas no
exercicio da profissdo docente, se é
vulgar que um professor altere a sua
planificagdo em consequéncia de
questdes inesperadas que surjam de
repente nas aulas. Procurando
confrontar estas reflexdes com a
minha experiéncia, surgiram-me dois
exemplos que passo a descrever, e
que me parecem ilustrativos de uma
resposta positiva a essa questéo.

Linda-a-Velha, Novembro de 1993. Os
alunos do 8°4® entram na aula de
matematica e preparam as mesas e
cadeiras para se sentarem em grupo.
Desde o principio do ano que era esta
a forma de trabalho habitual, pelo que
j& nem perguntam: “Hoje é trabalho
de grupo?”.

Depois de ditar o sumario: desigualda-
de triangular, comego a por em cima
da mesa o material necesséario para
aquela aula. Ficam curiosos quando
me véem tirar uma caixa de palitos.

Pergunto-lhes: — Quantos lados tem
um tridngulo? — risos — Acham que
sempre que se tem trés segmentos
de recta é possivel junté-los de modo
a construir um tridngulo?

Resposta: — Sim!!! (opinido unani-
me).

Sem fazer qualquer comentario a esta
resposta, distribui as fichas de
trabalho (figura 1) e alguns palitos a
cada grupo, e pedi que resolvessem a
actividade proposta .

Durante a aula fui incentivando os
grupos a escrever as conclusoes a
que iam chegando. Todos es grupos
nomearam um redactor, que escrevia
as frases que cada um ia dizendo.
Nalguns grupos surgiam pequenas
discussdes pois s queriam escrever
o que fosse unanime. Noutros grupos
escreviam tudo o que se lembravam.

Na aula seguinte, retomamos o
trabalho. Comegamos entéo a analisar
as vérias conclusdes de cada grupo,
procurando exemplos e contra-
exemplos sempre que se justificasse,
para provar que uma afirmacgéo era
falsa ou procurando uma justificagéo

7

Dados trés segmentos de recta quaisquer, sera sem-
pre possivel construir um tridngulo?

Para responder a esta questdo, vamos fazer uma pequena investiga-
¢do usando palitos todos do mesmo tamanho.

Primeiro, escolhe trés palitos e forma um tridngulo, colocando-os
extremidade com extremidade, no mesmo plano. Que tipo de
tridngulo se constréi? E possivel, com os mesmos palitos, formar

outro tridngulo diferente?

Agora escolhe quatro palitos e responde as mesmas perguntas.

Depois repete com cinco palitos, seis, etc.

Para apoiar a investigacdo, vai preenchendo a tabela anexa.

Sempre que chegares a alguma conclusio, discute-a com os colegas
do grupo, e registem as diversas opinides.

namero = : :
de é possivel obter mejldas

ia ? 0s

palitos um tridngulo? it

adequada sempre que uma
afirmacéo parecia verdadeira.

Surgiram muitas conclusdes,
algumas escritas de forma
confusa, de que s&o exemplo as
seguintes:

fig. 1

e Com trés segmentos de recta
nem sempre € possivel construir
um triéngulo.

® Sempre que um dos segmentos
for o dobro dos outros 2 juntos néo
é possivel obter-se um triéngulo.
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Porque néo se consegue fazer altu-
ra para separar os trés segmentos
de recta.

e A soma do nimero de palitos de 2
dos lados do triangulo nao pode ser
equivalente ou inferior ao nimero
de palitos da base considerada.

e Todos os mdltiplos de trés déo
tridngulos equilateros.

e Podemos obter tridngulos
equildteros sempre que o nimero
de palitos for multiplo de 3. A razéo
porque isto acontece é que o trién-
gulo equilatero temtrésladosiguais,
basta ir juntando sempre um ou
mais palitos de cada lado.

Em todos os grupos surgiram afirma-
¢bes relacionadas com a desigualdade
triangular. Era esse o objectivo da
ficha. No entanto, as duas Ultimas
afirmagdes foram as mais discutidas e
que mais enriqueceram a aula. Quatro
grupos (em cinco) tinham afirmado
que sempre que temos um nimero de
palitos multiplo de trés temos neces-
sariamente um triangulo equilétero.
Esta afirmacéo foi facilmente desmon-
tada pois rapidamente surgiram
exemplos de triangulos em que tal ndo
acontecia (por exemplo 3,4,5). No
entanto, a ultima afirmacéo nao se
pode dizer que esteja errada.

Apesar de néo ser objectivo da aula
discutir esta situagéo, mas apenas a
desigualdade triangular, pareceu-me
que nao o fazer seria estar a desperdi-
¢ar uma oportunidade de responder a
algo que os alunos tinham descoberto
por eles préprios, e que era o facto de
realmente existir uma relagédo entre a
soma da medida dos lados de um
tridangulo equilatero e os muiltiplos de
trés. Surgiu entdo a pergunta:

— Qual a diferenga entre dizer: se
temos um nimero de palitos multiplo
de 3 o trigngulo é equildtero, ou se o
tridngulo é equildtero entdo temos um
ndmero de palitos multiplo de trés?

Isto comegou a gerar discusséo e
principalmente muita confuséo na
cabeca dos alunos. No geral, diziam
que era a mesma coisa, e que portan-
to ambas as afirmagbes eram falsas,
exemplificando com casos concretos.

Resolvi entéo escrever no quadro o

que tinha dito. Utilizando giz de cor,
escrevi:

e Se o trigngulo é equilatero entdo o
nimero total de palitos é multiplo de
trés.

e Se o numero total de palitos é
multiplo de trés entéo o tridngulo é
equilétero.

Todos os alunos escreveram isto no
caderno, utilizando trés cores diferen-
tes. Se...entdo a uma cor, o tridngulo
é equildtero a outra cor e o nimero
total de palitos é multiplo de trés a cor
diferente. A utilizagéo das cores
ajudou a mostrar que tinhamos as
mesmas afirmagdes escritas por
ordem inversa.

Gerou-se grande discusséo sobre a
veracidade de cada uma das frases.
Procuraram-se exemplos que ilustras-
sem uma ou outra e verificou-se que
bastava um contra-exemplo para se
poder dizer que a segunda afirmagdo
era falsa. Procurdmos demonstrar que
a primeira afirmagéo era verdadeira
utilizando letras de forma a generalizar
a concluséo (a+a+a=3a, e 3a é um
multiplo de 3).

Por fim disse-lhes que o que eles
estavam a discutir ja era matéria de
anos mais avangados. Ficaram muito
orgulhosos. Falei-lhes que em Mate-
mética se podia escrever de forma
abreviada A=>B ou B=>A, se desig-
néssemos cada afirmagéo correspon-
dente por A ou B. Os termos implica-
¢éo, antecedente e consequente
foram ouvidos com grande curiosida-
de, de quem esta a aprender algo de
muito importante, e quiseram escrever
tudo no caderno.

Nunca pensei dar uma aula de Logica
no oitavo ano. A Logica enquanto
capitulo préprio do programa de
Matematica, € algo que ndo tenho
gostado de ensinar. No ano anterior,
numa turma de 10° ano, foi um
capitulo que nunca cheguei a dar,
embora fizesse parte do programa (o
10° ano ndo era na altura um ano de
Reforma). Mas no contexto desta aula
pareceu-me que vinha a proposito. Os
alunos seguiram com atengéo e
curiosidade e participaram activamen-
te em toda a aula, dando sugestdes,

procurando exemplos e justificagdes.

Penso que o que se passou nesta
aula pode ser um exemplo do que D.
Schoén chama reflexao-na-acgdo. Nem
todas as etapas que ele define como
fazendo parte deste processo foram
igualmente importantes. Consideran-
do como etapas a surpresa, interpre-
tacéo, reformulagdo e experiéncia,
talvez a menos importante neste caso
tenha sido a primeira, pois embora os
alunos tenham levantado questées
que n&o esperava, ndo eram questdes
muito dificeis de discutir e compreen-
der. Mas houve reformulagao comple-
ta da aula.

Por vezes a surpresa perante um
acontecimento na aula é to grande,
que nado tenho capacidade para
responder no momento, e o que
poderia ser uma reflexdo-na-acgéo
passa, no melhor dos casos, a ser
uma reflexdo-sobre-a-ac¢éo. Um
exemplo disso é o que me aconteceu
ainda hd bem pouco tempo numa aula
também de geometria, noutra turma
do 8° ano. Os alunos estavam a
observar sdlidos e a procurar registar
o maior nimero possivel de caracte-
risticas que descobrissem para cada
um. Um aluno chamou-me para dar
conta de algo que tinha concluido, e
que era o seguinte:

Num poliedro em que cada vértice é
o ponto de encontro de 4 arestas, o
numero de arestas € igual ao dobro
do niimero de vértices.

Fiquei completamente atordoada com
esta conclusdo, e nao lhe consegui
dizer de imediato se ela era verdadeira
ou néo. Pensei no assunto durante
toda a aula, mas so6 ao fim de alguns
dias, e depois de trocar impressdes
com outros colegas, consegui perce-
ber que estava correcta. Elaborei
entdo uma ficha que distribui a todas
as minhas turmas de 8° ano, para
discutir esta questao (figura 2).

Como é evidente, isto deu discusséo
para vérias aulas, além de me ter
ocupado umas quantas horas para ler
e comentar as respostas dadas, que
se estenderam na maior parte dos
casos, a duas e trés paginas. As
opinides ndo eram unanimes, mas o
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F

Problemas de contagem

Durante o estudo dos poliedros, o Luis (8%?)
afirmou o seguinte:

“Num poliedro em que cada vértice é o ponto de
encontro de 4 arestas, o niimero de arestas é
igual ao dobro do niimero de vértices”

Luis Cirfaco
n?16 - 8°6*
Sera que o Luis tem razdo?

Por vezes é complicado contar as arestas e os
vértices dos poliedros. Cada pessoa tenta encon-
trar uma forma simplificada de o fazer. Depois de
muito pensar, um amigo meu disse-me algo
parecido com a afirmagéo do Luis:
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arestas do poliedro.”

Sera verdade?

exemplificar a resposta.

S

“Comega-se por contar o nimero de vértices.
Depois, vé-se quantas arestas se encontram em
cada vértice, e multiplica-se esse niimero pelo
nimero de vértices. Finalmente divide-se o valor
encontrado por dois, e obtemos o nimero de

Escreve um pequeno comentario acerca destas
duas afirmagdes. Se necessario, recorre aos
poliedros que estudaste nas tltimas aulas, para

o
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fig. 2

mais importante neste trabalho foi
observar o esfor¢o que os alunos
fizeram para argumentar por escrito
os seus pontos de vista, o que ndo é
facil. Alguns limitaram-se a observar
dois ou trés solidos e a partir dai
concluir se as afirmagbes estavam
certas ou erradas, outros tentaram
generalizar concluses com o maior
rigor possivel. Nao é possivel neste
artigo fazer uma anélise exaustiva
deste trabalho, mas ¢ interessante ler
algumas respostas que ilustram o que
disse (figuras 3 A e 3 B).

Estes pequenos episédios do dia-a-dia
das aulas de matematica, fazem parte
de um conjunto de experiéncias
interessantes que vivi este ano com
0s meus alunos do oitavo ano. Eles
servem para ilustrar que néo sé é
possivel existir na pratica docente
reflexdo na e sobre a acgédo, como é

gratificante que aconteca. Embora néo
se possa dizer, em relagéo a reflexao-
na-acgéo, que existe todos os dias,
também néo se pode dizer, na minha
opinido, que nunca existe. Ha condi-
¢6es que podem facilitar o seu
aparecimento, condi¢cbes essas
dependentes quase exclusivamente
da predisposigéo do professor.

O professor tem de estar a partida
predisposto a ser flexivel quanto a
planificagéo que tinha previsto, tem de
ter um grande respeito pelos seus
alunos, pensar que eles sdo seres
inteligentes, possivelmente com um
grau de inteligéncia superior ao seu e
que muitas vezes descobrem coisas
de que nos, professores, nunca nos
tinhamos lembrado, pois n&o tém o
raciocinio condicionado por um
esquema mental rigid? como por
vezes nds temos.

fig. 3 A

A forma como o professor planifica as
aulas pode ajudar a incrementar este
género de situagdes. Nos dois
exemplos que referi, os alunos
estavam a resolver questdes abertas.
No primeiro exemplo estavam a fazer
uma pequena actividade de investiga-
¢éo, em que é facil surgirem conclu-
sbes de que ndo se esté a espera. No
segundo exemplo estavam a tentar
descobrir o maior nimero possivel de
caracteristicas de vérios poliedros,
considerando-se caracteristicas de
cada solido o que os distingue uns
dos outros, sendo assim uma activida-
de muito aberta. Se o professor criar
situagbes destas nas suas aulas, é
impossivel que ndo surjam bons
exemplos dos dois tipos de reflexdo
que Schon sistematiza.

A concepgéo dos professores quanto
ao ensino da Matematica, como néo
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podia deixar de ser, é também um
aspecto determinante. Se pensarmos
que o fundamental & "despejar
contetidos", entdo daremos necessari-
amente pouca importancia a situagbes
destas, mas se pensarmos que o
nosso papel é estimular a curiosidade,
o interesse e o gosto de aprender,
entéo estas situacbes tomam uma
importancia que ultrapassa a preocu-
pagéo de apenas cumprir contetidos.

E preciso também que o préprio
professor tenha gosto em aprender e
sinta que o pode fazer com os seus
alunos. O professor tem de gostar de
desafios, gostar de problemas novos.

Finalmente a experiéncia profissional,
embora ndo seja determinante, é uma
boa ajuda para que um professor se
sinta cada vez mais a vontade para
incrementar o aparecimento de

fig.3 B

situagbes destas. No entanto, poder-
se-ia pensar que com muitos anos de
prética ja nada surpreenderia o
professor. Embora nédo tenha ainda
muito tempo de servigo, parece-me
que isto é profundamente errado, pois
acontece-me muitas vezes ser
surpreendida pelos alunos. As surpre-
sas vdo mudando. H& uma experiéncia
que se vai acumulando sobre as
reacgdes caracteristicas a certos
tipos de questdes ou contelddos, mas
isso é uma ajuda para colocar novos
desafios. Se ja prevemos como os
alunos reajem, entdo estamos mais a
vontade para colocar questdes mais
elaboradas, ou fazer actividades mais
abertas.

Encarada desta forma, a actividade
docente permite criar situagbes
desafiantes que contrariam o espirito
rotineiro e incremientam o gosto de

ser professor, e é claro que como
qualquer ser humano o professor
também se engana, sem sempre tem
razéo, e acima de tudo, como profes-
sor, tem duvidas frequentemente.

! Actividade adaptada das Normas do
N.C.T.M.. Originalmente o material de
apoio séo fosforos em vez de palitos.
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