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			[…] não é meu propósito ensinar aqui o método que cada um deve seguir para bem guiar sua razão, mas somente mostrar de que modo apliquei-me a guiar a minha.


			(René Descartes)


		




		

			1


			COMO A OBRA SE FEZ… 


			Este trabalho não nasceu agora. Ela fala de um tempo em que o Programa Nova Escola (PNE) foi adotado no Rio de Janeiro e o que teria propiciado no que se refere especificamente a possíveis modificações em relação às práticas de professores de Matemática no ensino médio, mais especificamente relacionadas à solução de problemas. 


			Se parece ser antigo, num século em que tudo se faz em átimos, ele é mais do que tudo atual, porque discute os aspectos do que os gestaltistas chamaram de aprendizagem significativa ou pensamento produtivo. Algo que parece até hoje não ter sido incorporado a quem faz ensino, ou seja, nós professores… 


			O PNE foi instituído em 2000 pelo governo do estado do Rio de Janeiro e extinto em 2007. Portanto, nasceu e morreu em menos de 10 anos, ficando quase duas décadas para trás.


			Tinha como objetivo declarado avaliar as escolas públicas da rede estadual do Rio de Janeiro. Foi definido como um programa de avaliação e incentivos às escolas (pois gratificava seus profissionais de educação proporcionalmente à avaliação obtida), na medida em que atingissem metas estipuladas pela coordenação do programa nas áreas da aprendizagem, da gestão e do fluxo escolar. Entretanto, implicitamente essa política propunha um objetivo tácito: promover uma nova cultura avaliativa e curricular, influenciando escolas e professores acerca dos pressupostos teórico-metodológicos e curriculares que norteavam o próprio PNE.


			Considerando que esse programa avaliava o desempenho (aprendizagem) de estudantes em Português e Matemática nos cursos de ensino fundamental, supletivo e médio da rede pública estadual, circunscrevemos a investigação na área de matemática do ensino médio, tendo em vista dois aspectos importantes. 


			Primeiro, porque os eixos centrais do programa, como resolver problemas, desenvolver saberes e competências e contextualizar o conhecimento com vistas a uma aprendizagem significativa, eram fundamentos comuns às duas áreas do conhecimento. Segundo, pela longa experiência de um dos autores deste livro, como professor de Matemática durante muitos anos em escolas de ensino médio da rede pública estadual do Rio de Janeiro, nível de ensino, majoritário nessa mesma rede.


			Fiéis às escolhas e aos propósitos iniciais deste estudo, achamos importante descrever quais foram os princípios teóricos e orientações pedagógicas que norteavam a avaliação realizada pelo PNE. 


			Nesse sentido, foram muito importantes as informações fornecidas pelo Boletim Pedagógico de Matemática – 3ª série do ensino médio – e pela Revista do Professor, ambos com materiais referentes ao PNE 2004, ano que marcou uma série de mudanças nessa política, incluindo a disponibilidade de um conjunto mais completo de informações. 


			O referido boletim destacava o que era esperado a respeito do ensino da Matemática, do papel/desafio do professor frente a esse ensino e da avaliação do desempenho escolar do PNE.


			[…] o ensino da matemática, mais do que servir ao domínio de alguns procedimentos de cálculo, contribui decisivamente para o desenvolvimento das capacidades do indivíduo […]. Para o professor, destaca-se um desafio fundamental. […] Na sala de aula, a exploração dos conceitos exige do professor a sua associação a situações familiares, condição para que o conhecimento matemático seja compreensível ao aluno. A contextualização, contudo, não é um objetivo em si mesmo, constituindo-se em uma etapa necessária do processo de ensino, tendo em vista, ao fim, desenvolver no aluno as competências associadas à resolução de novos problemas, à abstração, à formalização do conhecimento. Privilegia-se, assim, no ensino da matemática, as habilidades relacionadas à capacidade de argumentar, de estruturar logicamente o pensamento, de generalizar, de resolver problemas. A avaliação do desempenho escolar do Programa Nova Escola se alia ao trabalho escolar na medida em que oferece um diagnóstico da educação matemática nas unidades escolares do estado do Rio de Janeiro, produzindo um quadro compreensivo a respeito da construção, por parte dos alunos, das competências relevantes nessa área do conhecimento (SEE-RJ/PNE, 2004, p. 6, grifos nossos).


			Os fundamentos daquela proposta, por um lado, davam ênfase à contextualização como etapa necessária nesse processo. Por outro lado, tinha por finalidade o desenvolvimento das capacidades (competências) relevantes nos/dos indivíduos para produzir saberes sobre a realidade, nessa área do conhecimento. Privilegiava, portanto, o desenvolvimento de habilidades relacionadas à capacidade de, em última instância, resolver problemas. 


			As competências e conhecimentos propostos pelo PNE só incluíam as principais competências que se esperava que os alunos tivessem desenvolvido ao final de cada ciclo de estudos realizados em todas as escolas de educação básica, tendo como base as Matrizes de Referência do Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb).


			A Matriz de Referência de Matemática se apresenta em duas dimensões: em uma dimensão estão expressos os temas relacionados ao conhecimento matemático e em outra dimensão, as competências, com suas prioridades, a serem construídas ao longo de cada ciclo, que resultaram nos descritores que foram avaliados nos testes. Essa Matriz procurou abranger as competências previstas […] conforme o que é proposto pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) (SEE/RJ, 2004a, p. 8, grifos nossos).


			Tomando como base a matriz de referência de Matemática do Saeb para a 3ª série do ensino médio, ela relacionava temas e descritores, tendo como eixo norteador da atividade matemática a resolução de problemas. Esse processo era fundamentado nos seguintes parâmetros:


			•Os conceitos matemáticos não se constituem como verdades absolutas e se formam de maneira interrelacionada, contemplando diferentes procedimentos de solução;


			•A aquisição do conhecimento matemático dá-se por meio de aprendizagens significativas relacionadas com o mundo real do aluno, interpretado e construído e em diferentes linguagens;


			A avaliação deve aproximar-se o máximo possível da situação de aprendizagem e do cotidiano do aluno (SEE-RJ/PNE, 2005, p. 8, grifos nossos).


			Por outro lado, na época, percebemos que importantes pressupostos teórico-pedagógicos que norteavam o PNE em nível estadual também se encontravam em sintonia com as Orientações Curriculares para o Ensino Médio do Mec (Ocem) no que se referem aos conhecimentos de matemática. 


			Nesse sentido, podemos ler nesse documento que 


			[…] a contextualização aparece não como uma forma de “ilustrar” o enunciado de um problema, mas como uma maneira de dar sentido ao conhecimento matemático na escola. […] A contextualização pode ser feita por meio da resolução de problemas […] (Brasil, 2006, p. 83, grifo nosso).


			Ressaltamos que encontramos a resolução de problemas (além da contextualização e da noção de competências) como princípio nos/dos principais documentos curriculares atuais, desde Matrizes de Referência de Matemática até a própria BNCC1 dos ensinos fundamental (2017) e médio (2018).


			Corroborando com a atualidade de tais fundamentos, a atual BNCC-EM (2018) define “Competências Específicas de Matemática e suas Tecnologias para o Ensino Médio” (Brasil, 2018, p. 531, grifo nosso). A competência específica 3, por exemplo, é descrita do seguinte modo: “Utilizar estratégias, conceitos, definições e procedimentos matemáticos para interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, analisando a plausibilidade dos resultados e a adequação das soluções propostas…” (Brasil, 2018, p. 535, grifo nosso).


			Por outro lado, salientamos que a predominância da expressão “aprendizagem significativa”, nos textos de políticas curriculares da educação básica, até o início da segunda década do século XXI, é substituída pelo uso recorrente da “aprendizagem essencial”, segundo podemos ler na BNCC-EM: 


			Ao dizer que os conteúdos curriculares estão a serviço do desenvolvimento de competências, a LDB orienta a definição das aprendizagens essenciais, e não apenas dos conteúdos mínimos a ser ensinados. Essas são duas noções fundantes da BNCC (Brasil, 2018, p. 11, grifos nossos).


			Nesse sentido, o capítulo II do Art. 27 das atuais DCNEM (2018) afirma que a proposta pedagógica das unidades escolares que ofertam o ensino médio deve considerar “[…] a aprendizagem como processo de apropriação significativa dos conhecimentos, superando a aprendizagem limitada à memorização” (Brasil, 2018, p. 14, grifo nosso). 


			Dessas “novas” orientações, depreende-se que a “definição” de aprendizagem essencial vincula-se a uma especificidade da aprendizagem significativa, já que é diretamente orientada ao desenvolvimento de competências, por meio de “conteúdos mínimos” presentes na BNCC. Dito isso, decidimos manter, ao longo da obra, a expressão “aprendizagem significativa”, já que, além de mais abrangente, aplica-se fundamentalmente à reflexão realizada pelo Campo-Gestalt.


			Assim sendo, o foco na resolução de problemas em Matemática e os princípios norteadores do conhecimento matemático, descritos anteriormente, consolidaram o itinerário teórico da pesquisa e acabaram por se tornar também o seu eixo principal. Articular teoria com a prática e, mais que isso, dialogar com as orientações teórico-pedagógicas das políticas educacionais e, ao mesmo tempo, com as práticas escolares foi o cerne do estudo e esse talvez seja seu maior mérito. 


			Por isso, mantém-se essencial a sua publicação, já que, além da resolução de problemas e dos princípios aqui elencados se manterem nas reformas atuais, continuamos sem uma educação matemática estruturalmente produtiva e de fato significativa, tanto em relação ao sujeito do conhecimento quanto ao seu “espaço de vida”, especialmente nas relações inerentes ao espaço escolar, sejam elas pedagógicas, éticas ou políticas. 


			Nesse sentido, compreendemos que a aprendizagem significativa (essencial), ideia que se mantém nos documentos oficiais atuais, sem uma referência consistente, por um lado, vincula-se a uma concepção de pensamento, compatível com a estruturação dos conceitos matemáticos e as relações essenciais a eles implícitas, e, por outro, aos aspectos subjetivos da construção desse conhecimento, relacionados com o contexto de vida do sujeito, suas necessidades, aspirações e valores. 


			Observemos que, desse ponto de vista, o processo de ensino-aprendizagem da Matemática ganha um significado distinto, pois relaciona o autointeresse do sujeito e o seu próprio sentimento de pertencimento ao contexto escolar. Em outras palavras, pressupõe que uma atmosfera ético-político-pedagógica adequada, aqui incluído o ensino da Matemática por meio da resolução produtiva de problemas, alteraria a representação que o indivíduo tem do espaço de aprendizagem e inverteria a “lógica” de dificuldade e falta de motivação, comuns na relação com essa disciplina.


			Assim sendo, o trabalho teórico procurou inicialmente aprofundar as raízes histórico-filosóficas do conhecimento matemático vinculadas à abordagem que elegemos, buscando nos fundamentos de Platão, Aristóteles e Euclides, passando por Kant e chegando a Husserl, Koehler, Wertheimer e Lewin, os princípios que nortearam a escola gestaltista, o pensamento produtivo e a teoria de campo cognitivo.


			Em seguida destacamos o “pensamento produtivo” de Max Wertheimer, 1991, que aborda especificamente a resolução de problemas pela visão da escola da Gestalt. Complementando o pensamento de Wertheimer estudei Kurt Lewin trazendo contribuições sobre a aprendizagem significativa que leva em conta o conceito de “espaço de vida”, que inclui a pessoa, o meio e a totalidade dos eventos possíveis.


			Por fim, descrevemos as principais concepções e princípios heurísticos de outros importantes autores para este estudo. Em primeiro lugar, Poincaré, discutindo questões pertinentes à intuição e lógica. Em seguida, Puchkin e Bazarian vão abordar a heurística do pensamento criador e a intuição heurística, respectivamente. Seguindo essa linha, cheguei às importantes obras sobre o pensamento heurístico em Polya e Lakatos. Por fim, discorri sobre os trabalhos mais contemporâneos de Alan Schoenfeld, Frank Lester e Juan Ignácio Pozo, três importantes referências que tratam sobre resolução de problemas. Os dois primeiros pela ótica da matemática e o último pelo viés da psicologia.


			O trabalho de campo tomou como base o PNE, contemplou uma investigação exploratória, principalmente acerca das avaliações dos professores de Matemática vinculados àquele Programa e sobre suas práticas escolares com solução de problemas.


			Pela natureza deste estudo, escolhemos o desenho de uma pesquisa qualitativa, com amostra intencional. Segundo Thiollent (1996, p. 62), essa perspectiva refere-se a um pequeno número de pessoas que são escolhidas intencionalmente em função da relevância que elas apresentam em relação a um determinado assunto. 


			Assim, foram selecionadas quatro escolas, três delas com avaliações boas e ótimas e uma delas com avaliação baixa no PNE. Em cada uma das escolas, pelo menos um professor de Matemática foi entrevistado e o conteúdo dessas entrevistas analisado, entrelaçando com os aportes teóricos que adotamos. Por isso, a presença de um foco maior direcionado aos fundamentos de as Platão, Aristóteles e Euclides, mas especialmente ao pensamento de Kant, como base para o desenvolvimento histórico e filosófico do pensamento matemático. 


			Essa digressão culminou, sobretudo, nos pressupostos kantianos, os quais influenciaram Husserl a conceber a redução fenomenológica que norteou fundadores da escola gestaltista como Koehler.


			Com base na confluência de todos os aspectos levantados, consideramos que a abordagem mais compatível para atender às questões levantadas encontrava-se no referencial teórico da Gestalt, suporte inestimável, escolhido, por isso para desenvolvê-las.


			Que caminho tomamos? Começamos tendo como principal referência teórica, Max Wertheimer e o seu livro intitulado Pensamento Produtivo. Para Wertheimer (1991, p. 69), a aprendizagem do tipo γ que se dá por inculcação e exercitação repetitiva, associações e condicionamentos externos, memorização, ensaio e erro, às cegas, contrapõe-se a do tipo α, centrada no desenvolvimento da percepção interna estrutural, o domínio estrutural, ou seja, a “[…] aprendizagem significativa, no verdadeiro sentido da palavra”.


			Portanto, a razão da escolha desse caminho se baseia no fato de que a teoria do pensamento produtivo de Wertheimer viabiliza, do nosso ponto de vista, a relação mais adequada entre o conhecimento e o indivíduo ou, ainda, entre a organização dos saberes matemáticos, externos a ele, e sua dimensão subjetiva ou psíquica de apreensão destes saberes.


			Na medida em que Wertheimer circunscreve seu estudo à estrutura produtiva do pensamento do sujeito e na relação desta com a estruturação cognitiva do problema e de sua solução, resolvi, seguindo sugestão do próprio Wertheimer, ampliar esse campo de abordagem para o contexto social, histórico e cultural desse sujeito. Nesse sentido, ressaltando que a estruturação geral desse contexto mais amplo segue princípios gestálticos semelhantes àqueles presentes no pensamento produtivo, Wertheimer sugere a ampliação desse campo de análise para aprofundar a influência dos aspectos externos ao indivíduo em sua estrutura de pensamento. Assim, faz referência ao estudo de campo de Kurt Lewin, autor que propôs abordar o comportamento da pessoa, considerando-a em relação com o seu espaço de vida. Pronto!!!! Chegamos ao campo Gestalt como referencial teórico central deste estudo!


			Para desenvolver as ideias sobre a aprendizagem significativa, termo utilizado por Wertheimer para situar o efeito correlato do pensamento produtivo, foram adotadas, principalmente, duas das quatro tipologias propostas por Lewin: “aprendizagem como mudança na estrutura cognitiva” e “aprendizagem como mudança na motivação”. 


			Na medida em que o sentimento de pertencimento aos diversos grupos no interior do contexto escolar tem grande importância para a aprendizagem, a “aprendizagem como modificação no grupo ao qual pertence”, terceira tipologia de Lewin, será tratada neste livro, porém de forma complementar, sem o aprofundamento que mereceria tal estudo.


			Em relação ao primeiro tipo de aprendizagem, o pensamento produtivo de Wertheimer certamente se aplica por inteiro, servindo como base fundamental, sobretudo no que tange à estruturação cognitiva do sujeito na resolução de problemas. Em relação à aprendizagem como mudança na motivação, o próprio Lewin afirma que tem a ver com as mudanças de valências que se verificam com as mudanças de necessidades ou interesse na execução de atividades. Assim, o método mais frequente de mudar valências na educação se baseia na sua relação com a estrutura cognitiva ou significado da atividade para a qual o indivíduo tenha sido inicialmente atraído. Ou seja, adotar o pensamento produtivo como princípio pode levar os estudantes a reforçarem positivamente suas representações sobre o conhecimento matemático, passando de uma situação de apatia ou mera motivação extrínseca para outra de motivação intrínseca.


			Na “mudança de estrutura cognitiva”, Lewin destaca casos de aprendizagem por diferenciação de áreas não estruturadas, reestruturação cognitiva, aumento da perspectiva de tempo e diferenciação dos graus de realidade e irrealidade psicológicas.


			Utilizando-se especialmente do conceito de espaço vital, Lewin desenvolve outros princípios, em sintonia com o pensamento gestaltista, como perspectiva de tempo, contemporaneidade e graus de realidade. Mas a sua grande contribuição foi sem dúvida nenhuma ter utilizado a topologia, um ramo da Geometria que trata das relações espaciais que podem ser estabelecidas em termos de parte e todo ou de problemas de estrutura e posição num campo psicológico. Entretanto, consciente de que a topologia é muito geral para incluir o conceito de direção, distância ou força, propõe uma geometria mais específica que denominou de “espaço hodológico”. A partir daí, o campo psicológico passou a ser considerado como uma dinâmica do espaço de vida e da zona de fronteira.


			No intuito de enriquecer esta reflexão acerca do pensamento matemático e da solução de problemas, foram igualmente importantes as contribuições de autores que desenvolveram fundamentalmente as noções de intuição e heurística relacionadas à resolução de problemas.


			Assim, após as contribuições sobre os juízos sintéticos a priori do pensamento kantiano, Poincaré foi de grande valia na discussão entre intuição e lógica, cabendo-nos destacar ainda as contribuições de Bazarian sobre “intuição heurística” e de Puchkin sobre a heurística do “pensamento criador”. Seguindo a tendência de vislumbrar mecanismos e conceitos que ultrapassem a visão insuficiente do fazer matemático com ênfase no pensamento lógico-formal, estudei o pensamento heurístico em George Polya e Imre Lakatos. Para uma abordagem mais contemporânea sobre concepções do conhecimento matemático relacionadas à resolução de problemas, envolve em especial o pensamento heurístico, foram essenciais as concepções de Schoenfeld, Lester e Pozo. 


			A proposta de heurística de Schoenfeld parte das quatro fases de Polya, acrescentando-lhes mais duas: “como selecionar as estratégias apropriadas?” e “como aplicá-las?”.


			Lester também refere sua proposta a Polya, destacando o papel central que a resolução de problemas exerce no ensino da Matemática. Nesse sentido, acha que ensinar através da resolução de problemas é uma abordagem superior tanto ao ensino sobre resolução de problemas (numa alusão à própria concepção tradicional de heurística) quanto ao ensino para a resolução de problemas (que representaria o viés tradicional).


			A proposta de Pozo também tem base nas etapas de Polya, sendo que faz maior referência ao pensamento produtivo e às contribuições da Gestalt na ação de resolver problemas. Referindo-se a Wertheimer, Pozo ressalta a distinção entre pensamento produtivo e reprodutivo e destaca que essa distinção é semelhante à que ele estabelece entre problema e exercício.


			No que se refere ao estudo de campo, foram relacionados os dados coletados nas entrevistas, com a teoria desenvolvida ao longo do estudo. As entrevistas realizadas com professores sobre uma aprendizagem que estivesse relacionada ao interesse e principalmente à possibilidade de desenvolver o ensino de matemática por meio da solução de problemas trouxeram para este livro de essência predominantemente teórica o olhar de quem está na outra ponta da discussão e, em princípio, mais distante do espaço teórico. 


			Dentre os diversos enfoques, foram tomados como destaque aqueles que se aproximaram mais da discussão central da obra, ou seja, os conceitos do pensamento produtivo na resolução de problemas e da aprendizagem significativa, na perspectiva da Gestalt. A relação das falas dos professores com a reflexão sobre aspectos essenciais do processo de pensamento e da aprendizagem escolar atingiu o objetivo de ligar as pontas dos estudos teóricos com as dos dados empíricos. E foi muito importante observar como as experiências escolares relatadas referiam-se a processos híbridos do pensamento que Wertheimer (1991) chamou de tipo β. Nesses processos, pode-se atingir a estruturação produtiva (α) dos conteúdos mesmo através de alguns procedimentos “cegos” (γ) da lógica tradicional. Em algum momento, esses procedimentos levam a uma reorganização, passando a fazer sentido na medida em que se encaixam numa visão de todo que estrutura tais conteúdos do ponto de vista da Gestalt. 


			Destaca-se, nesse sentido, a importância de uma formação inicial e em serviço – até hoje problemáticas –, formação essa que contemple o diálogo entre as práticas dos professores e os aspectos teóricos que lhes deem sustentação. Nesse caso, a contribuição da Gestalt mostra-se imprescindível.


			Nesta obra, defendemos que não apenas as macroestatísticas evidenciam alguma significação geral. O evento singular, diz Lewin, é também governado pela lei, tem uma influência direta na determinação de leis gerais. Nesse sentido, encontramos na pesquisa qualitativa uma visível correspondência entre a experiência subjetiva da prática pedagógica registrada e a realidade como um todo, expressa num sistema de representações que interage com o indivíduo. O respaldo teórico acerca desse fato talvez seja uma das maiores contribuições encontradas na teoria de campo Gestalt.


			Uma importante caracterização feita a partir de Puchkin em “heurística: a ciência do pensamento criador” e das relações observadas entre os trabalhos de Wertheimer e Polya, por exemplo, ajudou a identificar, dentre outras contribuições da abordagem de Wertheimer, uma heurística do pensamento produtivo. 


			Nesse sentido, Wertheimer tem a mesma preocupação de Polya ao enunciar seis passos que lhe parecem essenciais para se alcançar respostas produtivas, a partir dos quais vai sintetizar três operações e quatro características fundamentais do pensamento produtivo. Esses passos também são compostos de indagações e sugestões como faz Polya, em How to solv it, ao apresentar o processo de resolução de problemas em quatro fases.


			Buscando uma aproximação da representação topológica utilizada por Costa (2008), com base em Lewin, sobre a aprendizagem do jogo, com o processo de aprendizagem na/da resolução de problemas, observa-se, por meio do uso desse instrumental, que o jogador, assim como o “resolvedor” de problemas, só alcançam seus objetivos ao abandonarem os procedimentos cegos. Sejam tentativas de jogar, acionando aleatoriamente o controle ou repetindo movimentos conforme alguém ensinou, ou, de forma correlata, tentativas de resolver o problema por meio de procedimentos repetitivos e sem sentido estrutural.


			Em referência ao uso produtivo de procedimentos que alcançam o objetivo, como no caso do jogo, o estudante também pode passar a desejar compreender procedimentos produtivos (aqui entra o importante papel do professor e da abordagem utilizada), pois ressignifica sua compreensão inicial em relação à aprendizagem matemática de algo embaraçoso ou cego para algo que o leva ao resultado desejado. Passa a se relacionar com o problema de forma a perceber a sua própria estrutura cognitiva na estrutura do problema, ou seja, a compreendê-lo como um todo no seu espaço de vida. De tal forma que as partes e a estrutura que as relaciona ficam mais nítidas e o problema mais diferenciado, estruturado em relação ao todo, em relação ao espaço vital do sujeito. Após percepções do todo, relações essenciais “ρ” e significações funcionais, o estudante chega à solução produtiva do problema.


			Utilizando ainda o instrumental oferecido pela psicologia topológica de Lewin, agora através de Wilmer (2002), a estruturação de questões, como quais são os aspectos externos que levam professores e estudantes a se motivarem e a aprenderem melhor? Como entender o significado, para estudantes e professores, das experiências produtivas relatadas neste trabalho?, indicam dois espaços topológicos ou um homeomorfismo entre a realidade exterior do indivíduo e a representação de si-no-mundo, que seriam “semelhantes”. Wilmer propõe ainda uma segunda importante correspondência, ou seja, um homeomorfismo entre um momento da representação de si-no-mundo do passado e a memória dessa representação no presente.


			Este trabalho de pesquisa, reunindo pressupostos potentes do campo Gestalt para a compreensão de um processo educativo/escolar “produtivo” de ensino-aprendizagem, expressa uma alternativa para as políticas e práticas pedagógicas e curriculares cujos fundamentos, baseados no protagonismo das competências e habilidades, permanecem praticamente inalterados e sem resultado satisfatório desde os anos de 1990 até hoje, quando nos deparamos com “novas” “reformas” curriculares aprovadas a partir de 2017.


			Essa contribuição do campo Gestalt que examina a passagem de um enfoque eminentemente “cego” para uma abordagem produtiva do pensamento traz à luz importantes elementos que ajudam a compreender e a superar graves problemas educacionais persistentes nessas “reformas” há pelo menos três décadas.


			Acreditamos que, assim, vamos ao encontro, de fato, do direito à educação (não apenas à aprendizagem – foco predominante das referidas “reformas” educacionais) de crianças, jovens e adultos que, em nosso país, dependem majoritariamente da escola pública. 


			1.1 A arquitetura da obra


			Certamente, o leitor já percebeu que, para desenvolver este estudo, apoiamo-nos num simples, mas não menos complexo, esquema com dois eixos: um trabalho investigativo, de natureza teórica, sobre o conceito de “pensamento produtivo”, mais especificamente a “solução de problemas”, e um trabalho de campo que permitiu que a parte conceitual ficasse ilustrada.


			O estudo da resolução de problemas nos contextos da Heurística, Intuição e principalmente da Teoria da Gestalt mostrou-se a forma mais adequada de desenvolver teoricamente uma reflexão que contribuísse no âmbito da Educação Matemática. Nesse sentido, foi preciso buscar as bases históricas e filosóficas que pudessem referenciar esta abordagem. Seguindo esse caminho, o estudo sobre a resolução de problemas por meio de autores e concepções fundamentais mostra como se dá o movimento contraditório que leva ao real avanço do conhecimento matemático na história recente.


			Em primeiro lugar, o referencial teórico buscou nos fundamentos de Platão, Aristóteles e Euclides, mas especialmente no pensamento de Kant, as bases para o desenvolvimento histórico e filosófico do pensamento matemático, bem como os pressupostos nos quais se baseou Husserl para produzir os conceitos fenomenológicos que nortearam fundadores da escola gestaltista como Koehler.


			Em seguida, destaco o “pensamento produtivo”, de Max Wertheimer, em 1991, que aborda especificamente a resolução de problemas pela visão da escola da Gestalt. Complementando o pensamento de Wertheimer, vem Kurt Lewin trazendo contribuições sobre a aprendizagem significativa que leva em conta o conceito de “espaço de vida” envolvendo a pessoa, o meio e a totalidade dos eventos possíveis.


			No intuito de enriquecer esta reflexão acerca do pensamento matemático, trouxe as contribuições de autores que desenvolveram as noções de intuição e heurística no sentido de elucidar diferenças e relações entre pensamento produtivo ou intuitivo e pensamento lógico. Assim, na sequência do pensamento kantiano, Poincaré foi-nos de grande valia na discussão entre intuição e lógica. Cabe destacar ainda nesta discussão as contribuições de Bazarian sobre “intuição heurística” e de Puchkin acera da heurística do “pensamento criador”


			Seguindo a tendência de vislumbrar mecanismos e conceitos que ultrapassem a visão insuficiente do fazer matemático com base apenas no pensamento lógico, recorro a George Polya e a Imre Lakatos. O primeiro, como referencial fundamental pelo trabalho sobre heurística de solução de problemas, e o segundo, que recebe a influência de Popper e do próprio Polya, pela proposta de uma heurística que busca demonstrar a falibilidade da Matemática baseada apenas na lógica.


			Por fim, descrevo as principais concepções e princípios heurísticos de Alan Schoenfeld, Frank Lester e Juan Ignácio Pozo, três importantes referências cujos pressupostos teóricos relacionam-se especialmente ao pensamento de Polya. Além disso, Schoenfeld e Pozzo dialogam com os pressupostos da Gestalt e com o próprio Max Wertheimer.


			1.1.1 O Grupo Ouvido


			Pela natureza do estudo, o desenho de uma pesquisa qualitativa, com amostra intencional2, mostrou-se a mais conveniente.


			Algumas escolas (do ensino médio) da rede pública estadual (na cidade do Rio de Janeiro) configuraram o campo de coleta dos dados.


			Tais escolas foram intencionalmente escolhidas por um critério segundo o qual sua grande maioria deveria ter boa avaliação no PNE, exceto uma escola, mal avaliada, escolhida para subsidiar comparativamente a nossa análise. Essa opção baseou-se na hipótese de que encontraria nas escolas bem avaliadas sintonia com as exigências do PNE. Entendia que esse seria o espaço de maior potencial para desenvolver o trabalho de pesquisa, de acordo com os objetivos traçados. 


			Para delinear que escolas e profissionais de educação fariam parte da amostra intencional desta pesquisa, busquei junto à coordenação do PNE todas as listagens com os resultados anuais da avaliação de cada escola, desde o início do programa em 2000 até 2005. Foram ao todo cinco listagens, pois não houve avaliação no ano de 2002. Já os dados da avaliação de 2006 foram extremamente prejudicados e, por isso, desconsiderados nesta pesquisa. 


			Junto ao Censo Estatístico do MEC, setor localizado na própria SEE/RJ, foi nos dada outra relação com dados de 2005 sobre as escolas localizadas na cidade do Rio de Janeiro, cuja coordenação cabe às metropolitanas (III, IV e X). Essa relação forneceu dados sobre as escolas, tais como sua localização por bairro, sua organização administrativa vinculada a uma das três metropolitanas, o número de estudantes, o número de turnos e a modalidade do atendimento educacional oferecido por elas.


			Com base nesses dois conjuntos de dados, empreendemos uma análise, buscando, por meio de alguns cruzamentos, verificar quantas e quais escolas, com características que nos interessavam, mantiveram boas e más avaliações ao longo desse tempo.


			Nesse sentido, selecionamos as escolas relacionadas no quadro a seguir. 


			Quadro 1 – Escolas selecionadas para a pesquisa
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			Fonte: Costa (2008)


			Além do coordenador do PNE junto à Seeduc-RJ, em cada uma das escolas, foi entrevistado pelo menos um profissional de educação de cada um dos seguintes setores: direção, coordenação pedagógica e setor docente de Matemática. A escolha desses profissionais levou em conta alcançar uma possível visão mais ampla e privilegiada. No caso dos diretores e coordenadores pedagógicos, sobre o PNE, e no caso dos professores, sobre o processo que é foco deste estudo, ou seja, a resolução de problemas e o pensamento produtivo. Por esse motivo, aparecem neste livro apenas as escolas e os professores, cujas entrevistas são relacionadas, como dados empíricos, aos conceitos desenvolvidos no presente estudo. As entrevistas com diretores e coordenadores pedagógicos tiveram um papel complementar às falas dos professores, nossos principais interlocutores. Esse foi o caminho adotado na definição das escolas e seus entrevistados.


			A escola FOP, localizada na zona norte da cidade, participou da pesquisa por ser uma instituição de formação de professores, guardando, portanto, diferenças curriculares importantes em relação às escolas de ensino médio regular, já que inclui disciplinas de formação pedagógica, menos tempo na formação geral e um tempo maior de conclusão do curso, que nesse caso é de quatro anos. 


			Frisamos que a avaliação do desempenho escolar do PNE refere-se ao último ano (terceiro) do ensino médio regular, o que caracteriza bem a dificuldade relativa a um currículo diferenciado de quatro anos.


			O jovem professor X dessa escola é formado em 1997 pela UFRJ e participou durante o seu curso de graduação do Projeto Fundão. Logo em seguida, iniciou sua carreira, como professor, na rede pública estadual, após trabalhar como professor substituto no Colégio de Aplicação da Uerj. Embora jovem, demonstrou ser um profissional muito seguro quanto às suas convicções e resultados obtidos em sua prática escolar.


			O Colégio LOW foi escolhido a partir de um comentário do próprio coordenador do PNE, acerca do empenho dos profissionais dessa escola em desenvolver uma série de projetos interessantes, e, ao mesmo tempo, a frustração por não verem resultados dessas iniciativas no PNE, especialmente nos resultados de 2005, quando a avaliação da escola foi baixa. A partir dessa informação, pudemos constatar, em consulta inicial feita pela Internet, que, de fato, essa escola era relativamente bem referida por alguns projetos que desenvolvia. Trata-se de uma escola localizada na zona sul do Rio de Janeiro, com três turnos de funcionamento.


			O professor Y trabalha tanto na rede pública estadual quanto municipal do Rio de Janeiro. É um professor experiente e atento aos processos de atualização e formação na área de Matemática. Na escola LOW é ele quem trabalha o projeto Olimpíadas da Matemática. No momento da entrevista, por decisão própria, lecionava apenas para o primeiro ano do ensino médio.


			O Colégio TOP caracteriza-se por manter as melhores avaliações no PNE entre as escolas que pesquisamos, na verdade, uma das melhores de toda a rede estadual. 


			Tratava-se de uma escola pequena, de dois turnos (manhã e tarde), que tinha um projeto com a Secretaria Municipal de Educação do Rio de Janeiro no sentido de receber dessa rede os seus “melhores” estudantes concluintes do ensino fundamental. 


			Além disso, o colégio TOP tinha outro projeto com o Cefet-Rio que possibilitava aos seus estudantes, a partir do 2º ano, realizarem, concomitantemente, o curso técnico naquele Centro Federal.


			Uma primeira entrevista foi feita com um professor da escola TOP, mas em razão de sua gravação ter sido danificada, realizamos outra entrevista, dessa vez com o jovem professor Z, formado em 1998, pela Uerj, o professor de Matemática mais antigo da escola. Chegou lá em 2000, seu primeiro ano de magistério, ano de fundação da escola TOP e ano de início do PNE. Lecionava ainda em outro colégio estadual. No TOP, lecionava apenas para o terceiro ano e pareceu ser referência do trabalho com matemática nessa escola.


			O Colégio NOT foi escolhido especialmente pela influência que poderia ter o 3º turno (noturno) nos resultados da escola junto ao PNE, visto que esse turno apresenta índices de repetência e evasão (fluxo) em geral maiores do que os do diurno nas escolas que o possuem. Entretanto, destaca-se também o grande quantitativo de estudantes e profissionais dessa escola, certamente uma das maiores da rede pública estadual. Ressaltamos que a escola não participou da primeira avaliação do PNE, por decisão de seus profissionais. Apesar desses aspectos, a escola manteve uma avaliação relativamente boa ao longo do tempo.


			O professor W também tem muitos anos de magistério e leciona, por opção, apenas no primeiro ano do ensino médio como estratégia para preparar os estudantes que chegam à escola, de fora. Assim, ele conhecia os seus mais de 30 colegas de Matemática dessa escola e afirmava que apenas quatro deles executam um trabalho semelhante ao seu.


			Assim sendo, ouvimos cinco professores de quatro escolas, escolhidas, como já dissemos, a partir de critérios intencionalmente definidos, como se pôde ver… 


			A coleta de dados se fez por meio de entrevistas semiestruturadas, cujo objetivo foi obter o maior número de dados relevantes. Durante as entrevistas, embora os temas para discussão estivessem orientados em roteiro, foi possível manter certa flexibilidade, o debate de ideias e a reflexão para o enriquecimento da pesquisa. A maior parte das entrevistas se deu no âmbito das escolas, mas algumas foram feitas em outros locais e outras na própria residência dos entrevistados. Apenas as entrevistas junto à coordenação do PNE foram realizadas na SEE-RJ.


			Como o interesse central da obra era a resolução de problemas no ensino de Matemática, embora tenham-se realizado entrevistas nas escolas com diretores, coordenadores pedagógicos e professores e na SEE-RJ com o coordenador do PNE, levamos em conta, sobretudo, os dados referentes diretamente à experiência escolar com a Matemática, por meio dos professores. As outras entrevistas tiveram, entretanto, uma grande importância na delimitação teórico-metodológica do trabalho.


			As entrevistas foram em geral gravadas e, ao mesmo tempo, registradas manualmente as suas principais respostas. Ocorreram alguns casos em que o entrevistado não desejou a gravação, o que respeitamos. As entrevistas foram transcritas para análise, não deixando de preservar os estilos pessoais das respostas.
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