PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410338/CA

5

A solugcao de problemas no ambito de sua génesis: as
contribuicoes de Lewin para a aprendizagem dentro da
idéia de solucao de problemas

Ainda que bem mais conhecido e divulgado que Wertheimer, o
pensamento e a obra de Lewin também ndo tém merecido o devido
reconhecimento quanto a sua dimensao cientifica e epistemoldgica. Neste sentido,
concordo com Wilmer (2002) ao afirmar que “o autor, antes de sua preocupacao
teorica com a dindmica de grupo ou outros temas por cuja contribuicdo tem sido
respeitado, buscou com seu esforco a constru¢do de uma metateoria, ou uma regra
metodoldgica a respeito, ndo da formulagido de novos conceitos (ja ha suficientes),
mas da pesquisa, em geral, nas ciéncias do homem e da sociedade”. (p.157).

Busco as contribui¢des de Lewin nos aspectos da teoria de campo'®
relacionados ao sujeito e ao seu “espaco de vida” envolvendo a aprendizagem
escolar, em especial na matematica. O que denomina campo psicoldgico &,
portanto, o espago de vida considerado dinamicamente, isto ¢, a totalidade dos
fatos coexistentes e mutuamente interdependentes. Lewin (1973) define o espaco
de vida como a totalidade dos fatos que determinam o comportamento do
individuo num certo momento. Ele inclui a pessoa e o ambiente, e representa a
totalidade dos eventos possiveis. Comportamento (C) em fung¢do da pessoa (P) e o
Ambiente (A): C=F (P, A). (p.29).

Para exemplificar o potencial dessa teoria, cito uma experiéncia que julgo
bastante significativa. Trata-se da experiéncia escolar de estudantes com os quais
tenho me deparado no processo de ensino e aprendizagem em matematica. Apos
varios anos lecionando esta disciplina no ensino médio da rede publica do Rio de
Janeiro, percebo que a experiéncia escolar passada da maioria dos estudantes ¢
marcada por situagdes psicologicas negativas que influenciam o fato psicoldgico
(direcao psicologica e a velocidade do comportamento) vinculado a expectativa
atual desses estudantes.

De acordo com Kurt Lewin, do ponto de vista psicolégico, o exame das

propriedades do campo da aprendizagem escolar, numa unidade-tempo-campo

'8 A nogdo de campo nio ¢ originaria de Lewin. Antes dele, esta nogdo havia sido apresentada por
Kohler. (Garcia-Roza, 1972, p.145).
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adequada, ¢ um importante fator para o trabalho que proponho empreender.
(Lewin, 1965, p. 59-60).

Assim, acho muito importante analisar as contribui¢des de Lewin em dois
sentidos que interessam e se encaixam na estrutura deste trabalho, com base na
teoria da Gestalt. O primeiro deles tem como objetivo complementar o estudo do
pensamento produtivo abordando um campo psicoldgico mais amplo. O segundo,
busca desenvolver aspectos do pensamento mais vinculados a uma “aprendizagem
significativa”, tema abordado por Wertheimer e também encontrado em
documentos referentes a importantes politicas educacionais como o Programa
Nova Escola e o Saeb.

No primeiro sentido aproveito os pressupostos e conceitos desenvolvidos
por Lewin na teoria de campo que julgo fundamentais para a aprendizagem
escolar. O segundo sentido relaciona-se as modificagdes inerentes ao processo de
aprendizagem, e ¢ explorado através do texto “Aprendizagem: um termo com
varios significados e uma histéria confusa”, presente em Teoria de campo em
ciéncia social, (Lewin, 1965, p.68-98).

Tratando do que se denomina como aprendizagem, Lewin (1965) distingue

os seguintes tipos de modificacdes:

1) aprendizagem como uma mudanga na estrutura cognitiva (conhecimento), 2)
aprendizagem como uma mudanga de motivacdo (aprender a gostar ou niao
gostar), 3) aprendizagem como uma modificagdo no grupo a que pertence ou
ideologia (este ¢ um aspecto importante do crescer numa cultura), 4)
aprendizagem no sentido de controle voluntario da musculatura do corpo (este ¢
um aspecto importante na aquisicdo de habilidade, como falar e autocontrole).
(p.75-76).

Em se tratando do interesse deste trabalho, nossa pesquisa abordard mais
especificamente as modificagdes referentes ao primeiro ¢ segundo tipos, mas
levard também em conta o terceiro tipo com foco no grupo. Do nosso ponto de
vista, o “grupo” relaciona-se a atmosfera da sala de aula e a cultura predominante,
dois importantes aspectos na viabilizacdo dos dois primeiros tipos de

modificagdes na aprendizagem.
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Quanto a aprendizagem relacionada com a cogni¢do, Lewin (1965), de
acordo com os principios da Gestalt, destaca que “os problemas de insight, de
aquisicao de conhecimento, e de outros tipos de mudanga na estrutura cognitiva
parecem estar intimamente relacionados com aquelas leis que governam a
percepcao e determinam a estrutura do campo percebido.” (p.79). (grifo meu).

Portanto, com Lewin completo o eixo tedrico que me propus trilhar, ou
seja, estudar a resolu¢do de problemas através do pensamento produtivo tendo

como parametro os aspectos de uma aprendizagem significativa.

5.1
Pressupostos e conceitos fundamentais para a aprendizagem
(significativa)

5.1.1
Fenomenologia, Topologia, Gestalt e Grupo

O professor sabe que o €xito no ensino de (...) qualquer assunto depende
grandemente da atmosfera que ele for capaz de criar. Cada crianga ¢ sensivel a
pequenas mudangas na atmosfera social, como o grau de amizade ou seguranca.
(Lewin, 1965, p.73)

Tal concepcao de ensino e aprendizagem leva em conta ndo um processo
homogeneizante que utiliza leis gerais para analisar uma classe, desconsiderando
as diferencas individuais. Também ndo se refere a um processo individualizado,
que trate essas diferencas sem considerar a totalidade dinamica dos fatos que
envolvem os individuos num dado momento, ou seja, os seus campos de
influéncia.

A atividade educativa refere-se, entdo, a uma teoria de campo interessada
em problemas histéricos ou de desenvolvimento, mas exige um tratamento
analitico mais direto de seus problemas. Assim sendo, os fatos do passado ou as
expectativas do futuro sé tém efeito indireto sobre o comportamento, na
medida em que representam fatores que originam o campo psicologico
presente. Este sim afeta o comportamento. (Lewin, 1965, p.73). (grifo meu).

Segundo Garcia-Roza (1972), esta perspectiva fenomenoldgica encontra-

se implicita nas principais teses de Lewin que, embora ndo seja considerado um
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gestaltista no stricto sensu, recebeu, deste ponto de vista, forte influéncia dos
trabalhos dos gestaltistas da escola de Berlim. (p.44-45).

Neste mesmo sentido, para Lewin (1973), o meio fisico e social ¢
considerado psicoldgico enquanto percebido pela pessoa e tal como ¢é visto por
ela. Aos fatos fisicos e sociais que influenciam a pessoa, € a sua maneira de
percebé-los denominou fatos quase fisicos e quase sociais. (p.43-44).

Além disso, Lewin (1973) definiu fatos quase conceituais como sendo as
estruturas conceituais que influenciam o campo psicolégico momentaneo do
individuo, sendo este o que importa. Se o sujeito estd empenhado em resolver um
problema matematico, a estrutura do ambiente psicologico estara essencialmente
determinada pela estrutura do proprio campo matematico. Entretanto, ndo € o
sistema matematico em si que tem importancia, mas, antes, a estrutura
momentanea do campo psicoldgico do individuo. (p.45).

Para os gestaltistas, o método fenomenoldgico consiste numa descri¢ao
sistemdtica da experiéncia imediata visando a apreensdo de sua estrutura
essencial. Entretanto, Lewin previne contra o perigo da substitui¢do de uma
explicagdo dos processos dindmico-causais por uma descri¢do fenomenoldgica
pura e simples. Portanto, a funcdo da abordagem fenomenologica nao ¢ a de
teorizar, mas a de permitir sistematizar conceitos que expressem adequadamente o
fendmeno que se pretende estudar. (Garcia-Roza, 1972, p.48).

Este aspecto ¢ notavel na elabora¢do da nogdo do campo psicologico por
Kurt Lewin. Inicialmente a determinag¢dao do espaco de vida, isto ¢, do meio
comportamental e da pessoa, foi concebida fenomenologicamente. Posteriormente
Lewin (1965) sente a necessidade de uma maior formalizacdo de conceitos que,
em Psicologia, ndo tinham muito rigor em suas definicdes. Assim, propde a
topologia, um ramo nao quantitativo da Geometria que trata das relacdes
espaciais que podem ser estabelecidas em termos de parte e todo ou de problemas
de estrutura e posi¢do num campo psicologico. Entretanto, consciente de que a
topologia ¢ muito geral para representar problemas psicologicos que incluem o
conceito de direcao, distancia ou forga, propde uma geometria mais especifica que
denominou de “espaco hodolégico”. A partir dai, o campo psicologico sera

considerado como uma dindmica do espaco de vida e da zona de fronteira.

(p.170).
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Na teoria de campo em Lewin (1965), o modo de proceder a analise de
uma situagdo ¢ desde o inicio tomar a situacdo total e representd-la, ao invés de
tomar um ou outro elemento isolado, cuja importancia considera impossivel julgar
sem considerar a situacdo como um todo. A teoria de campo tem como regra ser
um método de aproximacao gradual, comecando com a caracterizacdo do todo e
depois dessa aproximagdo, os varios aspectos e partes passam por uma analise em
etapas de especificidade crescente. (p.169)

A concepgdo gestaltista explica os fatos psiquicos como totalidades que
dependem de uma série de fatores interdependentes de tal modo que mudangas
que afetem todos esses fatores ndo alteram algumas de suas propriedades.
Resultou dai uma das afirmagdes mais conhecidas: “um todo ¢ mais do que a
soma de suas partes”. Entretanto, Lewin (1965) considera esta formulacao
inadequada, pois o todo nao é “mais” do que a soma de suas partes, mas tem
propriedades diferentes. Portanto, a afirmacao deveria ser: “O todo é diferente da
soma das partes”. (p.165). (grifo meu).

Esta formulacdo teve uma conseqiiéncia central na concep¢do de Lewin
(1965) sobre grupo como um todo dindmico que guarda interdependéncia entre
suas partes. Esta formulagdo se contrapde a definicdo de grupo baseada na
semelhanca de seus membros, ao que Lewin prefere denominar de ‘“classes”
(semelhanga de sexo, raca, posicdo econOmica, atitudes, etc.). A semelhanca ¢
apenas um dos fatores de agrupamento, podendo inclusive estar ausente. “E tipico
de grupos bem organizados altamente unitarios incluirem uma variedade de
membros diferentes e ter func¢ées diferentes dentro do grupo. Uma certa
interdependéncia de membros e ndo a semelhanca constitui um grupo”.
(p.166) (grifos meus).

Segundo Garcia-Roza (1972), embora Lewin tenha priorizado o estudo dos
micro-grupos'’, ele considerava que era possivel realizar observagdes objetivas e
fidedignas com unidades de qualquer tamanho desde que fossem utilizados
métodos adequados. (p.156).

E de grande importdncia para a observagdo de um grupo a descrigio

adequada do carater da atmosfera social ou da unidade maior de comportamento

" Lewin faz uma distingdo entre “socio-grupo” e “psico-grupo”. Ambos se constituem como
micro-grupos sendo o primeiro estruturado e orientado em funcdo da execugdo de uma tarefa e o
segundo em fungdo dos proprios membros que o constituem. (Garcia-Roza, 1972, p.156).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410338/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410338/CA

97

dentro da qual se verificam as caracteristicas do grupo. Cada unidade social de
determinado tamanho possui caracteristicas proprias, sendo inutil querer explica-
las pelas caracteristicas de seus membros. “(...) a observac¢do do grupo darad maior
e melhor material para a caracterizagdo da posi¢do e papel desse individuo dentro
do grupo, determinara, portanto, o significado se sua agdo mais precisamente do
que poderia ser feito observando-o mais ou menos como uma entidade separada.”
(Lewin, 1965, p.174).

Parece-me extremamente interessante considerar a chamada classe escolar

como grupo, na perspectiva de Lewin, possibilitando assim o uso do conceito de

“atmosfera escolar” o que poderia propiciar o desenvolvimento produtivo do
conhecimento, isto ¢, de uma aprendizagem significativa como objetivo comum
desses grupos. O professor teria papel central na formagdo e na dindmica deste
grupo, na criagdo e consolidagdo da interdependéncia entre suas partes, os

estudantes, de forma a gerar a referida atmosfera da qual todos se beneficiariam.

5.1.2
Perspectiva de tempo, contemporaneidade, graus de realidade

O comportamento de um individuo ndo depende inteiramente da situagdo
presente. Seu humor ¢ profundamente afetado pelas suas esperancas e desejos e
pela sua maneira de ver seu passado. A moral e a felicidade de um individuo
parecem depender mais do que ele espera do futuro, do que do agradavel ou
desagradavel da situacdo presente. Entretanto, seria incorreto na perspectiva de
Lewin, como na de Wertheimer, levar em conta um passado em si, mecanico e
imutavel como “causa” de uma situacdo presente.

O que se pode dizer ¢ que a dindmica de um campo atual teve sua origem
na dinamica de um campo passado. Mas a causa do comportamento presente ¢ a
dinamica presente ¢ ndo a situagdo passada. Tanto o futuro enquanto expectativas,
desejos e medos, como o passado, enquanto visto pelo individuo, constituem o
campo psicologico num determinado momento. Este principio denominado de
contemporaneidade afirma que qualquer comportamento ou qualquer mudanga no

campo psicologico depende somente do campo naquele momento.
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Lewin (1973) afirma que em referéncia a formula C = f (PA), podemos
enunciar, mais precisamente, as questdes da relacdo temporal do evento com as
condi¢cdes dinamicas que o produzem: “Qual ¢ a relacdo temporal do
comportamento (C) com os dois fatores que compdem a situagdo, pessoa (P) e
ambiente (A)? Além disso, qual ¢ a relagao temporal entre as diferentes partes do
espaco vital”? (p.52).

Lewin (1965), a exemplo de Wertheimer, considera improcedentes as
criticas de que a teoria de campo ndo levaria em conta a importancia dos fatos
historicos. Explica que em psicologia se lida com unidades situacionais que
devem ser concebidas como possuindo uma extensao nas suas dimensodes de
campo ¢ nas suas dimensdes de tempo. Assim, para entender o significado de um
fato psicoldgico, deve-se considerar um certo periodo de extensdo temporal. Tal
extensdao depende da finalidade da situacdo que quanto mais macroscopica, maior
¢ o periodo de tempo a ser levado em consideragao. (p.59).

Em primeiro lugar, a teoria de campo admite que o campo psicologico
possua uma “espessura temporal” cuja dura¢do pode variar de segundos a meses,
nao sendo o “momento determinado” a que se refere Lewin um momento abstrato
sem duragdo alguma. Em segundo lugar, o campo psicologico abarca um passado
e um futuro psicologicos que desempenham em sua estrutura um papel tdo
importante quanto o do presente. Segundo Lewin, quando se fala em “campo num
determinado momento”, ndo se esta excluindo o papel que o passado e o futuro
efetivamente desempenham no presente. (Garcia-Roza, 1972, p.38)

Segundo Lewin, a questdo de que nenhum comportamento atual pode ter
sua causa no passado pode ser colocada de duas maneiras distintas. A primeira
implica um conceito sistematico de causalidade, isto ¢é, sera respondida através
de uma lei geral que relaciona o comportamento (C) em funcao da pessoa (P) e o
meio (M): C =F (P, M) e se refere a estrutura dinamica da situacdo do momento.
A causa consiste nestas propriedades do espaco de vida ou de partes dele num
momento dado. A segunda abordagem implica num conceito histérico de
causalidade. Refere-se a cadeia de causas e ao seu ponto de convergéncia. Sua
resposta depende de uma andlise da histéria do individuo e de seu meio. Lewin
considera a nocdo de causalidade sistematica superior ao método histdrico, apesar
de reconhecer a superioridade deste em alguns casos especificos. (Garcia-Roza,

1972, p.33-34).
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Lewin (1965) designa o conjunto constituido pelo modo do individuo ver
seu futuro e seu passado psicoldgicos existindo num determinado momento por
“perspectiva de tempo”. Além disso, salienta que se deve distinguir a dimensao
de realidade-irrealidade dentro do espago de vida psicologico. O nivel de
realidade do passado, presente e futuro psicologicos, corresponde a uma situagao
como realmente existiu, existe e existira de acordo coma crenca do individuo no
presente. (p.86).

A ampliacdo da perspectiva de tempo ocorre com o desenvolvimento
normal. A dimens3o tempo do espaco de vida de uma crianga cresce com o
aumento em idade; cada vez maior numero de fatos do futuro e passado distantes
afetam o comportamento presente. Além disso, o desenvolvimento também tras
uma maior diferenciacdo das dimensdes realidade-irrealidade do espaco de
vida. A crianga nova nao distingue claramente desejos de fatos, esperangas de
expectativas. (Lewin, 1965, p.86-87).

Lewin (1973) caracteriza os diferentes graus de realidade exemplificando
que “uma divagacdo, uma vaga esperan¢a, tém menos realidade, em geral, do que
uma acao; por vezes, uma acao tem mais realidade do que a fala; uma percepgao
mais do que uma imagem; um distante “objetivo ideal” ¢ menos real do que um
“objetivo concreto” que determina a a¢cdo imediata de uma pessoa. A propria agao
pode se revestir de diferentes graus de realidade”. (p.219).

A este respeito, Lewin (1973) formula uma reflexdo sobre quantas
dimensdes seriam necessarias para representar o espaco de vida como um todo e a
propria pessoa levando-se em conta os diferentes graus de realidade. Conclui que
neste caso tanto nos campos quase social e quase fisico bem como no campo
quase conceitual é necessario considerar uma terceira dimensao. (p.219).

Afirma, ainda, que os fatos psicoldgicos sdo favoraveis a que se atribua a
pessoa o mesmo nimero de dimensdes do espaco vital como um todo, e que se
represente a pessoa em todos os niveis de realidade que o respectivo espago vital
possui. (p.225).

Mais genericamente, Lewin (1973) considera que os espagos de ndo menos
que duas dimensdes correspondem a regides do mesmo grau de realidade, o
espaco vital tem que ser representado, pelo menos, por trés dimensées, levando-

se em conta os diferentes graus de realidade. (p.222). (grifo meu).
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Uma das mais importantes diferengas dinamicas entre diversos graus de
realidade ¢ a maior fluidez dos niveis mais irreais (I). Essa maior fluidez
manifesta-se em varios fatos, dentre os quais ressalto: “as fronteiras entre a pessoa
¢ o ambiente s30 menos claras e a estrutura do ambiente depende em mais elevado
grau das necessidades da pessoa”. (Lewin, 1973, p.223). (grifo meu).

Na figura seguinte, Lewin (1973) representa o espaco vital de um adulto
com diferentes graus de diferenciagdo na dimensao de realidade-ireralidade. R ¢ o
nivel mais real; I o nivel mais irreal; P, a pessoa. Num nivel de maior realidade, as
barreiras sdo muito fortes e a pessoa P estd mais claramente separada de seu

ambiente. (P.227).

—_—————

Wilmer (2002) apresenta um exemplo elucidativo sobre essa importante
questdo. Segundo ele, trata-se de “uma situagdo que nao ¢ de normalidade (por

nossos parametros ocidentais, pelo menos)”, e que, no modelo topologico, exibe
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claramente o que esta acontecendo, numa certa situagdo, em termos do ntimero de
dimensdes do espago psicologico ou do que denomina “representacdo de si-no-
mundo do individuo”. (p.163).

O exemplo ¢ retirado por ele de uma cena do filme Encontros com homens
notaveis, dirigido por Peter Brook e baseado no livro homoénimo de G.I. Gurdjieff

(1963), de carater autobiografico.

No meio de um circulo desenhado no chdo estava, de pé, um dos garotos
pequenos, solucando e fazendo estranhos movimentos, € 0s outros estavam a uma
certa distancia, rindo dele. Fiquei intrigado e perguntei de que se tratava.
Descobri que o garoto no circulo era um Yézidi, que o circulo foi desenhado em
volta dele e que ele ndo podia sair dele até que fosse apagado”. (Gurdjieff, p,65
apud Wilmer, p.163).

Wilmer (2002) lembra que entre os mitos do povo desta crianca estd o da
impossibilidade de deixar o circulo fechado, quando inserido nele, até¢ que alguém
o desfaca. Acrescenta que “aplicado ao caso do garoto “preso” dentro do circulo
riscado na terra, ¢ natural pensarmos que, pelo menos diante dessa situacdo, seu
espaco vital psicologico - que, segundo Lewin, ¢ o espago dos fatos que
determinam o comportamento do individuo num momento - tem dimensao dois”.
(p. 164).

Wilmer (2002) apresenta na citagdo abaixo uma conclusio de seu exemplo
que representa uma das mais importantes reflexdes do pensamento de Lewin

relacionando o comportamento do individuo e seu espago de vida.

Se o garoto ndo estivesse condicionado e preso ao mito de seu povo, ja
mencionado, diante da “impossibilidade” de deixar o circulo fechado, se
comportaria como qualquer outra crianga livre desse impedimento: ou seja, ao
ver-se cercada por um circulo no chdo e ouvir que “Vocé€ esta preso!”,
simplesmente saltaria por cima do circulo riscado, fazendo uso devido de suas
possibilidades de comportamento na tridimensionalidade do espago. Dito de
outro modo, a crianga livre desse mito usaria a terceira dimensao, da altura,
que é uma dimensiao perpendicular ao plano do chdo — plano este que
consiste, por sua vez, do espaco comportamental efetivo do garoto preso ao mito,
para quem aquele circulo representa uma barreira psicologica. (p.165). (grifos
meus).

Considero que uma excelente sintese envolvendo a implicagdo na
aprendizagem dos varios principios e aspectos estudados sobre tempo, causalidade

e espaco, levando-se em conta a pessoa € 0 meio em que vive como considera
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Lewin, ¢ apresentada por Mamede-Neves, 1999a, no esquema a seguir. Observa-
se que o lugar de aprendizagem dé-se na interseccdo ou nas relagdes da construcao

do sujeito com a construcao do real que operam ao mesmo tempo.

4o do Conhecimento
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Referindo-se a alguns estudos experimentais sobre condigdes que
limitariam a perspectiva de tempo, Lewin (1965) afirma que um exemplo
relevante ¢ o da “primitivizagdo” sob stress emocional. Numa situagdo insegura
ou frustradora a produtividade de uma crianca de cinco anos pode regredir ao
nivel da crianca de trés anos. Nestas circunstincias, tal regressdo ¢ parcialmente
causada pela reducgdo da perspectiva de tempo. (p.87).

Professores e educadores, diz Lewin (1965), conhecem bem a importancia
da perspectiva de tempo com um dos aspectos fundamentais do desenvolvimento
do individuo na escola. “Ampliar os horizontes dos alunos” foi sempre
considerado um dos principais propdsitos da educacdo. “Esse aumento da
perspectiva de tempo pode ser considerado como mudanca na estrutura
cognitiva”. (Idem).

A observacdo de Lewin ¢ de extrema importancia atual, pelo menos no que
diz respeito a minha pratica e ao que observo em relagdo aos problemas da

educacao publica do nosso Estado.
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Particularmente, desde que comecei a lecionar no ensino publico, tive
sempre a convicgdo de buscar priorizar a constru¢do de um sentido para estudar
matematica no atual contexto social e psicoldgico das vidas de nossos estudantes.
Mesmo que de forma intuitiva, eu sabia que os conteudos matematicos s6 seriam
viabilizados se houvesse, em algum sentido, o que Wertheimer (2001) chama de
“uma atitude”, a boa disposicao para tratar os problemas com coragem e o desejo
de enfrentar as atitudes arbitrarias para aprendé-los. (p.206).

Assim, minha primeira providéncia, ao iniciar um novo ano letivo é propor
as minhas turmas (ou classes como sdo chamadas) estratégias para funcionarem
como grupos, na concepcao de Lewin, e conformar assim uma identidade e inter-
responsabilizacdo entre seus membros (0 que envolve, muitas vezes, estudantes de
outras turmas com as quais trabalho). O objetivo € criar uma atmosfera ou campo
de trabalho produtivo. Uma das estratégias que proponho ¢ a criagdo de subgrupos
de estudo em todas as disciplinas, como forma de funcionarem como apoio mutuo
para os estudantes das turmas envolvidas.

Uma vez consolidado este espirito, ficam estabelecidas melhores
condi¢des de ensino, inclusive para conversar com os estudantes sobre situagdes
sociais, culturais e politicas passadas e presentes, buscando ampliar e dar maior
sentido ao enfoque do nosso trabalho com a Matematica.

Por outro lado, busco combinar com este objetivo, uma forma de ensinar
essa disciplina escapando ao maximo do problema que se convencionou chamar
de falta de base para aprendizagem matematica. Mesmo reconhecendo a gravidade
de tal problema, busco independente dele, abordar cada topico da matéria de uma
sO vez, almejando a sua melhor conceituacdo interna (o que muitas vezes pode ser
alcangado sem muita sofisticagdo em termos de conhecimentos prévios). Somente
ap6s consolidado este entendimento, passo, através dos problemas e depois dos
exercicios a estabelecer a ligagdo desta base conceitual com os outros topicos da
matematica que eventualmente se relacionem a ela. Por tltimo é que desenvolvo
mais fortemente o aspecto do rigor 16gico-formal com que conteudos e problemas

matematicos devem ser tratados.
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Enfim, busco ensinar matematica com essa “metodologia propria”,*’antes
intuitiva, que agora encontra respaldo tedrico no referencial da Gestalt,
desmistificando a carga negativa a que, em geral, ¢ submetido o ensino dessa
disciplina. Este trabalho visa, portanto, eliminar o stress ¢ a frustracdo que
acompanham as vidas de boa parte dos estudantes que conheci, liberando suas
capacidades cognitivas para uma aprendizagem pregnante.

Embora a perspectiva de vida do individuo tenha origem na dindmica de
um campo passado, nem sempre animador, € no que ele espera de um futuro, em
geral pouco alvissareiro, ¢ na dinamica do presente que se move o comportamento
atual dos nossos estudantes, bem como a possibilidade da nossa tarefa educativa.

Lewin (1965) considera que na histéria dos estudos experimentais da
Psicologia da aprendizagem a distingdo de duas principais linhas de
desenvolvimento pode ajudar a esclarecer questdes sobre a aprendizagem. Uma
linha se preocupa com a aprendizagem e sua relacdo com a motivacio e a outra
com a aprendizagem relacionada com a cognicido. Antecipa, entretanto, que a
falta de clareza na distingdo da aprendizagem em relacdo a motivacdo ou a
cognigdo parece se relacionar principalmente com o termo meméria*' que pode
significar como o sujeito v€ o seu passado. Os problemas de memoria nesse
sentido sdo parte dos problemas de perspectiva de tempo. (p.78-79). Essas duas
importantes linhas, cuja abordagem foi iniciada no estudo do pensamento
produtivo, em Wertheimer (1991), sdo fundamentais para o processo de uma

aprendizagem significativa e serdo aprofundadas a seguir.

2% Sem deixar de sofrer a influéncia da orientagdo cartesiana vigente, tal “pedagogia” também vai
do simples ao complexo, concebendo, entretanto, como mais simples, o fundamental, o sentido
estrutural e motivador a ser desenvolvido em relagdo ao conhecimento matematico. A
representagdo logico-formal deste conhecimento € a etapa mais complexa desta estratégia, mas nao
tdo importante quanto a primeira, por tratar-se, tdo somente, do manejo das operagdes logico-
matematicas que vao referendar a percep¢ao estrutural, esta sim esséncia do conhecimento.

I Sobre os processos da meméria, pode-se se mencionar as semelhangas e diferencas estruturais
entre espacos de vida de um individuo que existem em momentos diferentes. “Seguir as
experiéncias do passado é um meio de aprender pela experiéncia. Entretanto, frequentemente
deve-se aprender a ndo seguir o mesmo procedimento usado anteriormente; deve-se aprender a ser
guiado por alguma coisa semelhante a uma analise teérica da situagdo presente.” (Lewin, 1965,
p.79)
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5.2
A aprendizagem significativa sob dois enfoques

5.21
Aprendizagem como modificagdo do conhecimento (estrutura
cognitiva)

5.2.1.1
Diferenciacao de areas nao estruturadas

Para caracterizar que mudangas psicoldgicas denominadas aprendizagem
ocorrem com uma pessoa a partir de areas estruturadas e ndo estruturadas do seu
espaco de vida, Lewin (1965), utiliza trés representacdes topolégicas de uma
situagdo envolvendo uma pessoa que muda para uma nova cidade.

Sem um mapa, ndo sabe como ir da estag¢do ferroviaria, aonde chegou, até
um apartamento que reservara com antecedéncia. Uma 4area representa a estacao
(ES) onde se encontra a pessoa (P), outra area representa o apartamento (A). Entre
essas duas areas existe uma regido que psicologicamente tem o cardter de nao
estruturada, ou seja, a pessoa ndo sabe como ir da estacdo para o apartamento, a
que distancia se encontra dele ou como € a area que o circunda. (p.80).

A figura abaixo representa esta situagao.

NE

O caso descreve, portanto, o desconhecimento da pessoa, o que ¢ decisivo
para o seu comportamento nesta situacdo. Ela ndo conhece a “direcdo” entre a
estagdo e o apartamento. A pessoa pergunta e aprende que um veiculo (B) a levara
diretamente até ele. Como resultado desta primeira ida da estacdo para casa se
verifica uma estruturacdo: a “Direcdo da estacdo para o apartamento” torna-se

definida usando o veiculo. Ainda que este tenha feito vérias curvas e a pessoa nao
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saiba bem a posi¢do geografica de ambos os pontos, ela passou a conhecer a sua
dire¢do no sentido de “caminho” que pode ser tomado, além de adquirir uma
impressao de distancia entre os dois pontos da cidade. (p.81).

A figura abaixo representa esta nova situacao de estruturagao.

Do ponto de vista de um problema poderiamos associar a figura do veiculo
com parte dos instrumentos teoricos e metodoldgicos disponibilizados para
introduzir de forma intuitiva um caminho para a sua resolu¢do e um primeiro
encurtamento das dificuldades e desconhecimento para fazé-lo. Isto se da na
medida em que se adquire por este caminho a noc¢ao da distancia entre o problema
e sua solucao.

A partir de um processo de diferenciagdo de uma area a principio vaga e
ndo estruturada ocorre um processo crescente de estruturacdo cognitiva de modo
que ndo apenas esse caminho, mas tantos outros passem a ser conhecidos para
resolver esse ou outro tipo de problema.

Ao comegar a trabalhar, a pessoa podera aprender de modo semelhante, as
relacdes “funcionais” entre sua casa e o local de trabalho, permanecendo ainda
grandes areas ndo estruturadas na cidade. Uma drea geograficamente mais
proxima de sua casa poderd se tornar mais conhecida, ampliando o grau de
estruturacao cognitiva da pessoa até conhega ndo apenas um, mas varios caminhos
de casa até o trabalho (T) e destes até a estacdo. Finalmente, conhecera bem a
dire¢do de qualquer ponto para outro da cidade e saberd qual o caminho mais
curto para caminhar, usar um automovel ou o metrd. (Idem).

A figura abaixo representa a configuracdo de uma melhor estrutura
cognitiva da pessoa em relagao ao seu local de trabalho, ao seu apartamento, a

cidade que antes desconhecia.
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S

A

Se o recém-chegado tivesse um mapa da cidade, o nimero de idas, de sua
casa para o local de trabalho, necessarias para a criagdo de uma estrutura cognitiva
adequada poderia ser reduzido. Em ndo tendo, faz-se necessdrio considerar a
necessidade da repeticao, além do interesse, sobre a aprendizagem.

Se ¢ certo que pode ocorrer uma mudanga na estrutura cognitiva nos casos
de experiéncia repetida, ¢ fundamental considerar que a repeti¢do em si ndo ¢
essencial para a aprendizagem, mas sim a mudanga na estrutura cognitiva. Mas
que para se tornar uma situagdo habitual, necessitara de repeti¢cdes significativas.
Ou seja, em nenhum momento os gestaltistas pensaram que nao haveria
necessidade de repeticdes. Apenas, para eles, o habito se constrdi em cima de
insights que deram certo e, portanto, ndo mais merecendo a intervengdo das
estruturas superiores.”

Esta analise também torna compreensivel por que ganhar suficiente
distancia psicoldgica do problema e obter uma visdo geral de uma area mais
ampla ¢ geralmente mais util para criar a mudanca de estrutura cognitiva que
corresponde a solucdo de uma tarefa do que repetir varias vezes as mesmas
tentativas sem a necessaria compreensao do que esta produzindo aquele efeito. A
repeticdo pode inclusive, por “saciagdo psicoldgica”, produzir o efeito contrario
de tornar o conhecido desaprendido.

Um processo semelhante de diferenciar areas antes indiferenciadas
ocorrera em relacdo a vida social da cidade. No inicio ndo se tem clara a direcao
social do movimento da pessoa ao se aproximar de outra. Cada vez mais
aprenderd quem ¢ quem, como ¢ composta a vida social da cidade, quais sdo os
meios diretos e indiretos, quais sdo os caminhos sociais faceis e quais os dificeis

de usar.

22 Mamede-NEVES, M.A.C, 1999b, p.4
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Outro exemplo desse tipo de aprendizagem ¢ a mudanga cognitiva do mundo
psicoldégico como um todo durante o desenvolvimento. Se um recém-nascido ndo
pode se distinguir do seu meio, mais adiante areas relacionadas com comer, por
exemplo, tomam um carater especifico, tornam-se cada vez mais diferenciadas;
as partes de seu proprio corpo se diferenciam umas das outras e do resto do
mundo; as relacdes sociais se desenvolvem e se diferenciam; necessidades,
emogoes, linguagem, passam por um processo de diferenciacdo semelhante.
(Lewin, 1965, p.82)

5.21.2
Reestruturacgao, dire¢oes psicoldgicas, significado.

Nem todas as mudangas da estrutura cognitiva que se denomina
aprendizagem tém o carater de diferenciacdo no sentido de uma subdivisdao de
regides em unidades menores. Este ¢ o caso da mudanga psicoldgica de uma
crianga que em dado momento ndo pode achar o caminho para um objetivo
quando se encontra dentro de uma barreira em forma de U (figura 4) e apds
ocorrer “insight” na situagdo pela primeira vez passa a nao ter mais dificuldade.

Segundo Lewin (1964), a diferenga pode ser parcialmente descrita do
seguinte modo. Antes da solu¢do, a dire¢do (d A,0O) da regido A onde se encontra
a crianca (P) para o objetivo (O) ¢ a mesma direcdo (d A,B) para a barreira B (d
A.B = d A,0). Mover em direcao a C significard naquele momento, para a
crianga, ir em dire¢do (d A,—O), afastar-se do objetivo (d A,C =d A,-O). A forca
A,O atuando sobre a crianca em direcdo ao seu objetivo provoca nesta
constelagdo, uma tendéncia a locomover em dire¢do d A,B. como as forgas
frenadoras da barreira b sdo muito grandes, a crianga ¢ incapaz de alcangar seu

objetivo. (p.84)
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Figura - 4

A partir do(s) insight(s) (e, certamente, por for¢a das experiéncias que
deram certo quando a crianga ¢ suficientemente crescida), se modifica a estrutura
cognitiva da situagdo (figura 5). As areas A e O que anteriormente tinham o
carater de areas separadas, sdo agora conexas como partes da area A,C,D,0. A
locomocao de A para C pode ser vista como a primeira parte do caminho W
A,C,D,O. Assim também, a direcdo para C (d A,C) ¢ igual a diregdo para o
objetivo (d A,O) e ndo se afastando de O (d A,-O). De acordo com essa mudanca
do significado da direcdo a forca f A,O provoca agora a locomogdo de A para C.

(Idem).

Figura - 5

Segundo Lewin (1965) esse exemplo ilustra como uma diregao psicologica

depende da estrutura cognitiva de uma determinada situagdo. O comportamento
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resulta de forgas que tém direcdo. Portanto, todo comportamento depende, em
grande medida, da estrutura cognitiva do espaco de vida. Numa situa¢do nova, a
pessoa se sente insegura porque as diregcdes psicoldgicas ndo sdo definidas, a
pessoa nao sabe que agdo conduzird aquele resultado. (p.85).

A aprendizagem como uma mudanga na estrutura cognitiva, refere-se
praticamente a cada campo de comportamento. Sempre que se fala de uma mudanga
de significacdo, ocorreu uma mudanca da estrutura cognitiva. Verificam-se novas
conexdes ou separagdes, diferenciacdes ou dediferenciacdes das areas psicologicas.
O “significado” de um acontecimento em Psicologia pode ser considerado
conhecido se sao determinadas sua posi¢ao e diregao psicologicas. (Idem).

Também podemos usar este exemplo para ilustrar por que algumas
solucdes de problemas requerem muito mais passos para se atingir uma
compreensdo mais direta e produtiva de sua estrutura, em relagdo a outras, mais
simples, cujo procedimento, entretanto, acaba representando mais uma barreira do
que um caminho para sua verdadeira compreensdo. Para exemplificar este caso,
Wertheimer (1991, p.49) apresenta um problema sobre a soma dos termos de uma
série continua, correto em sua deducdo, demonstragdo e resultado, e elegante por
sua brevidade. Wertheimer adverte que o caminho até uma verdadeira percepgao
da natureza interna do problema e uma dedug¢do sensata de sua formula nao ¢ tao

L . . . o 23
facil e compreende muito mais passos alguns deles dificeis.

5.2.1.3
Perspectiva de tempo, realidade e irrealidade psicolégicas

Como ja salientei anteriormente, Lewin, 1965, afirma que o aumento na
perspectiva de tempo pode ser considerado como modificagdo na estrutura
cognitiva, o que ocorreria através do desenvolvimento normal do sujeito. Este
mesmo desenvolvimento traria consigo, além disso, a diferenciacdo do espago de

vida em relagdo a sua dimensao de realidade-irrealidade. (p.87).

3 Este problema est4 resolvido detalhadamente no apéndice I do livro El Pensamiento Productivo,
p.222.
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5.2.2
Aprendizagem como mudancga de valéncia e valores

Lewin (1965) analisa outro significado do termo aprendizagem ¢ leva-nos
a concluir que aprender “significa primeiro, que a pessoa tem que fazer alguma
coisa € nao ser passivamente impulsionada por for¢as impostas sobre ela.
Segundo, (...) significa estabelecer certos gostar e ndo gostar, isto e, certas
valéncias, valores (...).” (p.88).
Antes de analisar esses significados para a aprendizagem, vou tecer breves
consideragdes sobre os conceitos de forgas e valéncias utilizados por Lewin.
Neste sentido, Wilmer (2002) trds outro exemplo que elucida tais conceitos
através das caracteristicas da topologia como geometria elastica (como espaco

passivel de deformagdo). Trata-se da gravura de M.C. Escher, chamada Balcony.

(p.162).

Wilmer (2002) utiliza esta gravura para ilustrar o ponto de vista — que

chama de representagdo de si-no-mundo - de um individuo que ao passar por uma
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segunda vez diante do balcdo agora vazio lhe vem a memoria esse mesmo balcao,

mas de onde outrora seu amor acenou em despedida.

A realidade observada € o mesmo balcdo de sempre (de linhas retas como os
outros balcdes e janelas), mas que se deforma psicologicamente em funcdo da
valéncia, da forca de atragdo de um objeto da memoria, ou do imaginario, ali
situado. A deformacdo produzida pela memoria de um objeto que produz uma
valéncia numa certa regido (no caso, o balcdo), ¢ uma deformagdo topologica -
pelo menos em um caso, como o deste exemplo, de “normalidade”, em termos de
adequacdo topologica da realidade exterior a sua representacdo. Tudo funciona
como se a realidade psiquica fosse elastica, de borracha. (p.163).

Ressalto que essa analise topologica de Wilmer (2002) coincide com uma
caracterizagdo central do gestaltismo que vincula essencialmente realidade a
percepg¢do ou representagdo do individuo. Ou seja, “a situacdo normal de
representagdo psicoldgica da realidade exterior pelo individuo [representacdo de
si-no-mundo] seria “semelhante” a essa realidade, ainda que possivelmente
deformada - mas mesmo assim, deformada topologicamente, o que se chama uma
representacio “homeomorfa” a realidade exterior”. (p.168). (grifos meus).

Assim, Wilmer (2002) afirma que Balcony ilustra a deformacao do balcao
como produzida pela valéncia positiva, na representacio psicologica, da memoria
de uma representagdo anterior. Como nessa gravura, certas regides da realidade
exterior do individuo, quando percebidas por ele, sdo investidas de uma
valéncia®’. (Idem).

Na figura abaixo, Wilmer (2002) representa a definicdo de valéncia em

Lewin.(Idem).

| 1 | L——f-_’_‘_'-'r—-—‘____-_
- F—f—--J';ﬂ\'w—t-__ T
__.-——‘I' lI | |I I|{ | I ) ____jr___J
L LT \H_L > | L 4+—T1
o e B S S

| ) — ] |
_i__|:- _|I I|-—|I--'|" s _Ia. —r_——l—l_____

** Valéncia, na defini¢do de Lewin (1973) “corresponde a um campo de forgas cuja estrutura é a de
um campo central. Podemos distinguir valéncias positivas e negativas” (p.244).
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5.2.21
Aprendizagem e forgas impostas sobre a pessoa

Aprendizagem pela for¢a pode se verificar quando um individuo ¢
impelido para uma situacao e “adapta-se” a ela. Um método usualmente utilizado
como garantia de aprendizagem ¢ o da recompensa ou puni¢do. A recompensa
pode conduzir a uma mudanga real de interesse, de modo que uma atividade
originalmente desagradavel se torna agradavel, mas se trata de um exemplo de
motiva¢ao extrinseca, na qual o que vai ser obtido nao ¢ da ordem da natureza da
tarefa realizada. A repeticio da punicido geralmente torna a atividade exigida
cada vez mais odiada e pode se apresentar um estado de apatia e de abandono da
tarefa. Entretanto, nem a promessa de recompensa nem a ameaga de punicao
criam a mesma constelagdo de forgas psicologicas resultante da mudanga de
interesse exigida pela propria atividade.

Assim sendo, existem dois meios de produzir a mudanc¢a desejada. Um
supoe uma mudanca das necessidades ou interesses da pessoa; o outro deixa
necessidades ou interesses mais ou menos intactos, ¢ compele o individuo a
fazer uma acfo nio desejada pela forca direta ou construindo uma constelagao

onde outras necessidades mais fortes contrabalangam o efeito da primeira.

5.2.2.2
Mudancgas nas valéncias e valores (Motivagao)

Influenciar o gostar e o ndo gostar relaciona-se as mudancas de valéncias
que se verificam com as mudangas de necessidades ou interesse no processo de
saciacdo da atividade para a qual o individuo tenha sido inicialmente atraido, ou,
mais lentamente, durante o desenvolvimento.

Repeticoes além do ponto de saciagdo podem mudar a atratividade da
atividade e mesmo produzir variagdo, falta de atengdo, erros, fadiga e
desorganiza¢do; em outras palavras, o individuo pode “desamprender” no sentido
de inabilidade de realizar uma atividade previamente dominada.

A valéncia de uma atividade depende em parte de seu significado e,
portanto, da sua estrutura cognitiva. O método mais freqliente de mudar

valéncias na educacao se baseia nessa relagdo com a estrutura cognitiva.
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O problema da perspectiva de tempo esta intimamente relacionado a certas
modificacdes de valéncias e objetivos que dependem do nivel de aspiracio.

O nivel de aspiragdo ¢ definido como o grau de dificuldade do objetivo
que uma pessoa deseja alcangar. Uma pessoa aprendera ou ndo uma determinada
atividade dependendo da tentativa que ira ou ndo fazer para aprender. Portanto,
os fatores que determinam o nivel de aspiracdo sdo de importincia basica
para a aprendizagem. (Lewin, 1965, p.94). (grifo meu).

Em geral as experiéncias de €xito e insucesso influenciam a expectativa
pelo resultado da agdo futura e aumentam ou diminuem, respectivamente, o nivel
de aspiracdo. O insucesso em geral produz racionalizagdo, descontrole emocional,
superperseveranca, ou descontinuidade rapida. Contudo, este fator ndo € o unico
determinante do nivel de aspiracdo, o conhecimento do padrao do préprio grupo
ou de outros grupos, afetam o nivel de realidade e de desejo, dependendo do grau
em que esses padroes do grupo sdo aceitos. Ha estudantes que tendem a manter
seu nivel de aspiracdo um pouco acima dos seus desempenhos anteriores,
enquanto outros tendem a niveis de aspiragdo excessivamente altos ou baixos em
relacdo a sua capacidade. Em outras palavras, estes ultimos ndo aprenderam a ser
“realistas” ao avaliar €xito e insucesso na proposicao de objetivos. (Idem).

Entretanto, pesquisas mostram que crian¢as com tendéncia a reagir ao
insucesso, desistindo, racionalizando ou por descontrole emocional, podem
aprender a lidar de forma mais madura com o insucesso. Este “aprender” ¢
certamente um dos aspectos mais importantes da aprendizagem por ser uma parte

do desenvolvimento do carater do individuo.
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5.2.3
A titulo de sintese

De acordo com Lewin (1965), podemos elaborar uma sintese de toda esta
discussdo distinguindo aprendizagem no sentido de modificacdo da estrutura
cognitiva, da aprendizagem no sentido de mudanga de motivacdo, embora fique
evidente o grau de interdependéncia entre esses sentidos. (p.95).

Uma mudanga na estrutura cognitiva pode ocorrer em qualquer parte do
espago de vida do individuo, incluindo seu futuro, presente ou passado
psicolégicos. Pode ocorrer no nivel de realidade ou de irrealidade (nivel de desejo
e medo) de cada uma das secc¢des do espago de vida. (Idem).

Ha dois tipos de forca psicologica que produzem mudanga na estrutura
cognitiva: uma que resulta da propria estrutura do campo cognitivo, idéntica
aquelas forcas que governam o campo perceptual, e outra caracterizada pelas
necessidades dos individuos, suas valéncias, valores e esperangas. (Idem).

Esta ultima for¢a desempenha importante papel na solugdo de qualquer
tarefa intelectual através de dois resultados basicos: ou produz uma locomogao do
individuo em dire¢cdo a forga psicoldgica, ou a uma mudanca na sua estrutura
cognitiva num sentido que corresponde a essa locomog¢do ou que a facilita.
Portanto, todos os processos intelectuais sdo profundamente afetados pelos
objetivos dos individuos. (p.96).

Processos intelectuais considerados um tipo de atividade produtiva do
individuo, dependem do seu estado emocional, isto €, a tensdo, o grau de
diferenciagdo, tamanho e fluidez do espago de vida como um todo. Considerando,
portanto, a relagdo entre estrutura cognitiva e percep¢do, a percepcdo também
depende das necessidades e emog¢des do individuo. (Idem).

A aprendizagem relacionada com mudanga na motivacdo refere-se a
mudanca das necessidades ou nos meios de satisfazé-las. As for¢as que governam
esse tipo de aprendizagem vinculam-se a area total de fatores que determinam o
desenvolvimento da motivagdo e da personalidade, tais como: as leis basicas das
necessidades e saciagdo, estrutura do objetivo, nivel de aspira¢do, e o problema de

pertencer a grupo. (Idem)
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