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RESUMO

O estudo, de natureza historica, tem como objeto as praticas avaliativas
desenvolvidas por professores durante o Movimento da Mateméatica Moderna, no
Estado do Parana. Tem como objetivo investigar como foi proposta e praticada a
avaliacdo da aprendizagem da Matematica Moderna no Estado do Parand no
periodo de 1960 a 1980 do século passado. A fundamentacéo tedrica apoiou-se em
historiadores da Educacdo Matematica como Miorim (1998), Valente (2003 ) e
principalmente em bibliografia disponivel sobre o Movimento da Matematica
Moderna no Brasil (MMM) como Soares (2001), incluindo Anais do I, Il e IV
Congressos Brasileiros do Ensino da Matematica, realizados nas décadas de 50 e
60. A dimensdo metodoldgica foi orientada pela abordagem histérico-cultural, e
fundamentou-se em conceitos histéricos buscados em Roger Chartier (1990), Michel
de Certeau ( 1982) e Dominique Julia ( 2001). As fontes de pesquisa foram
constituidas a partir de documentos escritos localizados em arquivos publicos, como
0os da Secretaria da Educagdo do Parana, do Colégio Estadual do Parana e das
Escolas Estaduais : Moysés Lupion e Caetano Munhoz da Rocha. Para a
compreensao da legislacdo referente a avaliacdo foram consultados documentos
oficiais, produzidos pelo Sistema Estadual de Ensino do Parana como: diretrizes,
normas, pareceres, além de documentos escolares das escolas investigadas: provas
de Matematica, Atas de Reunifes Pedagogicas, Livro de Registro de Frequéncia e
Notas, Planos de Curso, Plano de Ensino, dentre outros. Além dos documentos
escritos foram coletados depoimentos orais de seis professores que atuaram no
periodo investigado, especialmente de quatro educadores matematicos que
integraram o NEDEM — Nudcleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica,
grupo que disseminou o0 MMM no Parana, sob a coordenacdo do Professor Osny
Antonio Dacol. O estudo evidenciou a permanéncia de praticas avaliativas
conservadoras, restritas a verificacdo dos erros ou acertos produzidos pelos alunos.
Em relacdo aos instrumentos utilizados para avaliar o estudo mostrou que houve
poucas variacdes, sendo a prova escrita, praticamente, o Unico instrumento em uso.
A andlise dos documentos e dos depoimentos dos professores evidenciam uma
fraca presenca da Matematica Moderna em duas das escolas pesquisadas: Colégio
Estadual Moysés Lupion e Instituto Estadual de Educagdo Caetano Munhoz da
Rocha. Indica também que nas Classes Experimentais do Colégio Estadual do
Parand, os conteudos “modernos” propostos pelo Movimento da Matematica
Moderna ja constavam nos planejamentos das aulas de Matematica nos anos 60. O
estudo mostra ainda que a avaliagdo da aprendizagem matemética no periodo do
movimento paranaense foi classificatéria e seletiva.

Palavras-chave : Praticas Avaliativas, Educacdo Mateméatica, Movimento da
Matematica Moderna.



ABSTRACT

The study, of historical nature, has as it object the evaluation practices developed by
teachers during the period of the New Math Movement (NMM), in the state of Parana
— Brazil. It has as it primary objective the investigation of the evaluation proposed
and practiced, on the teaching of the New Mathematics, on Parana’s state in the
period of 1960 a 1980. The theoretical foundations were based on historical
researchers as Miorim (1998), Valente (2003) e mainly on available bibliography
about the NMM in Brazil, like Soares (2001), including the Brazilian Annals of the I, lII
and IV Congress on the Teaching of mathematics taken place in the 50°s and 60’s.
The methodological dimension was oriented by a historic-cultural approach, and was
based on historical concepts found on Roger Chartier (1990), Michel de Certeau
(1982) e Dominique Julia (2001). The sources of the research were composed
considering documents located on public archives, like the Education Secretary of
Parana, the Parand’s State Gymnasium and the Parana State Schools: Moyseés
Lupion and Caetano Munhoz da Rocha, and personal archives of students of the
investigated period. To understand the legislation involved in evaluation, official
legislation documents were consulted, like directives, norms, concepts and scholar
documents (examination tests, reports, proceedings of pedagogical meetings, among
others). Beyond of the written documents, the study makes use of Oral history
registering the memories of teachers that actuated in the investigated period,
especially of four math teachers that integrated the “Nucleous of Study and
Dissemination of the Teaching of Mathematics” (in portuguese — NEDEM). NEDEM
was the group that disseminated the New Math Movement (NMM) concepts on
Parana, under the coordination of the Teacher Osny Antonio Dacol. The study has
shown the permanence of conservative evaluation practices, that were focused on
the results (correct results or mistakes) produced by the students and the instruments
used to evaluate presented few variations. The examination tests, which were made
in the periods depending on the school planning, were usually the only instrument of
evaluation. The analysis of the documents and of the teachers interviews has
showed a weak presence of the NMM on the investigated Schools: Colégio Estadual
Moysés Lupion e Instituto Estadual de Educacdo Caetano Munhoz da Rocha. It also
shows that in the experimental classes on Parana’s State Gymnasium, the NMM
“modern” contents proposed were already part of the classes planning material in the
60’s. Besides of that, it was also possible to perceive that the learning of
Mathematics on the period of the movement was selective and classificatory.

Key- Words : Evaluate Practices, Mathematics Education, New Math Movement.
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INTRODUCAO

A reflexao historica, (...), ndo serve para “descrever
0 passado”, mas sim para nos colocar perante um
patriménio de idéias, de projetos e de experiéncias.
A inscricdo do nosso percurso pessoal e
profissional neste retrato histérico permite uma
compreensao critica de “quem fomos” e de “como
SOMmos.

Antonio Novoa.

Buscar na historia respostas para questées de um passado ndo muito distante
como as praticas avaliativas do periodo da Matematica Moderna, inicialmente
trouxe-me muitas incertezas frente ao desafio de encontrar indicios de como era
praticada a avaliacdo no periodo do Movimento da Matematica Moderna. Entretanto,
guando me percebi agente participativa de uma histdria que acontece hoje e sujeito
daquilo que amanha serd histéria compreendi que ao buscar vestigios dessas
praticas, teria a possibilidade de refletir e compreender fatos que deixando
implicacdes no presente poderiam sinalizar para possiveis mudancas que ocorrerao
amanha.

A historia é dindmica e as situages mudam de acordo com o contexto de
cada época entretanto, nem mesmo o tempo é capaz de apagar certos indicios que,
se bem pesquisados, permitirdo compreender porque determinados modos de
avaliar permanecem “vivos” em nossas escolas.

Dentre outras préaticas escolares, a que mais me inquietou foi a avaliacdo da
aprendizagem, especialmente em Matematica. Quando ainda era aluna e nao tinha
idéia do significado da avaliacdo da aprendizagem, diversas questdes relacionadas
a este tema ja me preocupavam, como por exemplo: por que o aluno era obrigado a
decorar tanta coisa e de repente, se em uma prova dava “um branco” acabava
ficando com uma nota insuficiente no boletim, mesmo quando sabia mais que o
colega que dava “sorte” e tirava nota boa? Por que sO havia uma prova no final do
bimestre? Por que o professor considerava o exercicio inteiro errado quando o
aluno, as vezes por distracdo, sO errava o sinal na resposta? Estas e muitas outras

guestdes me incomodavam bastante.



Ao iniciar meu trabalho como professora de Matematica e mais tarde, em
funcdes de direcdo ou coordenacao, 0 assunto continuou a me preocupar cada vez
mais ao perceber a importancia da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem
e sua relacdo direta com uma discussdo bastante antiga: o0 sucesso/fracasso
escolar dos alunos.

A necessidade de entender a avaliagdo, como parte integrante do processo
de ensino e aprendizagem, motivou-me a buscar referencial teérico e ir as escolas
em busca de dados atuais sobre 0 que ocorria com a avaliacdo da aprendizagem na
disciplina Matematica'. Nessa primeira pesquisa, pude perceber algumas relacdes
de poder envolvidas na avaliacdo da aprendizagem escolar. Também ficou nitido o
papel que a concepcdo de matematica do avaliador exerce no ato de avaliar a
aprendizagem dos alunos na matematica escolar. O trabalho sinalizou para novas
investigacdes que pudessem aprofundar historicamente algumas questdes, por
exemplo, como os professores de Matematica se apropriaram da legislagcéo relativa
a avaliacao, vigentes em determinados momentos historicos da educacéao brasileira.

Foi no Programa de Mestrado em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica do Parana que refleti pela primeira vez sobre a possibilidade de um
segundo trabalho sobre avaliacdo da aprendizagem, desta vez, direcionado a
determinado periodo da historia da Educacdo Matematica, buscando compreender a
avaliacdo da aprendizagem em Matematica a partir de uma abordagem historico-
cultural. Tal reflexdo se fez a partir de encontros e discussbées com a minha
orientadora, a professora Dra. Neuza Bertoni Pinto e comegando a se efetivar com o
convite para integrar um projeto denominado: “Praticas Pedagoégicas do Movimento
de Matematica Moderna no Estado do Parana”, coordenado pela referida professora
e articulado ao Grupo de Pesquisa GHEMAT (Grupo de Pesquisa em Histéria da
Educacdo Matematica), do Programa de Estudos Pés-graduados em Educacgéo
Matematica da Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo, coordenado pelo
Prof.Dr. Wagner Rodrigues Valente. Esses trabalhos que inicialmente visavam
realizar estudos locais sobre o Movimento da Matematica Moderna (MMM),

atualmente estdo vinculados ao projeto de cooperacéo internacional: “A Matematica

! Trata-se da pesquisa que desenvolvida entre 2002.e 2003 denominada: Praticas Avaliativas da
Matematica nas Séries Finais do Ensino Fundamental. Dissertacdo de Mestrado. Universidade
Internacional de Lisboa, 2005.



Moderna nas Escolas do Brasil e de Portugal: estudos histérico-comparativos”,
aprovado pela CAPES/GRICES em 2005.

Muitos sdo os questionamentos acerca das lacunas deixadas ao longo da
historia da matematica escolar e que se resgatadas poderiam trazer grande
contribuicdo para o entendimento de algumas praticas presentes no dia-a-dia do
ensino da Matematica.

Historicamente, o ensino da Matematica passou por diversas transformacoes
e, ao longo do tempo, apresentou muitas alteracdes ndo s6 no que se refere a
legislacdo de cada periodo, como também em relacdo as concepc¢des das pessoas
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Para compreender tais
transformacdes, consideramos importante recorrer a histéria da Educacéo
Matematica.

Entre as mudancas ocorridas com a matematica escolar, a que mais marcou
o curriculo escolar foi proposta pelo Movimento da Matematica Moderna (MMM)
importante acontecimento que ocorreu no Brasil e em varios paises do mundo, a
partir da segunda metade do século passado.

Ao que tudo indica, o Movimento da Matemética Moderna deixou resquicios,
ainda presentes nas praticas escolares, visto que conteiddos como A Teoria dos
Conjuntos e Funcgdes, assim como a énfase nas estruturas das operacdes, podem
ser encontrados ainda hoje em planos de ensino, especialmente em ementas de
Instituicbes de Ensino Superior, como € 0 caso da ementa de Matematica dos
Cursos de Administracdo e de Sistemas de Informacdo de uma faculdade em
Paranagua, como também, em de livros didaticos de Matemética para o ensino
Fundamental e Médio, como os de Giovanni, Castrucci e Giovanni Jr. (1998), Dante
e Marcondes (2001), Gentil e Sérgio (2003).

A necessidade de se reconstruir as praticas de avaliagdo dos professores de
Matematica no Movimento da Matematica Moderna tornou-se um desafio devido a
quase total auséncia de fontes historicas e de trabalhos publicados sobre o assunto
em nosso pais. Entretanto, a analise dessas praticas, no periodo do Movimento da
Matematica Moderna, particularmente no Parana, nos possibilitard compreender as
mudancas ocorridas no ambito da disciplina Mateméatica e suas implicagbes no
processo de ensino e aprendizagem.

Considero que investigar as praticas avaliativas, desenvolvidas durante o

Movimento da Matematica Moderna no Estado do Parana, possibilitara o



conhecimento de aspectos historicos, ndo s0, para a reconstituicdo do movimento no
cotidiano escolar, como para a compreensdo de sua influéncia nas praticas
pedagogicas atuais.

A avaliacao da aprendizagem comecou a ser mais intensamente discutida no
cenario educacional brasileiro a partir das ultimas duas décadas do final do século
XX. Ainda é escassa a producado cientifica relativa aos processos avaliativos da
disciplina Matematica, mais ainda sobre o ensino da Matematica Moderna.

Dentre os raros estudos histéricos das praticas avaliativas, o estudo sobre as
provas de Exames de Admissdo do periodo de 1931 a 1943, realizado por Pinto
(2003) revelou como as praticas avaliativas cumpriram determinadas finalidades

politico-educacionais.

Disciplina considerada modelo de imparcialidad®)aematica, tal
como aparece nas provas analisadas, reflete ttdana ideoldgica
daquele conflituoso momento histérico, expressdenaatica rural,
no nacionalismo, nas lutas salariais, na transfgiimala economia.
Entretanto, a matematica necessaria era a queiaesender as
necessidades da classe dominante: o bom ensinapagequena
parcela da populacdo escolarizada, garantindossaakessa camada
da populagcdo ao ensino secundario. A avaliagaoitaoeitica por
natureza, era a avaliagdo politicamente correta parfinalidades
sociais, umaparelho docimolégicmo qual as provas de matematica
constituiam-se enmecanismo®ficazes para o alcance das grandes
finalidades da educacdo matematica enquemidrole da populacéo
escolarizada

( PINTO, 2003, p. 10).

No ambito da producéo cientifica ainda temos poucas evidéncias das formas
como era praticada a avaliacdo no periodo de 1960 a 1980, momento mais vigoroso
da Matematica Moderna.

Na historia da Educacdo Matematica, ao que parece, a avaliacdo da
aprendizagem escolar esta entre as questdes que apresentaram pouco destaque
nos debates da comunidade cientifica vigentes até meados dos anos 90 (séc. XX).

Também nos Congressos Brasileiros de Ensino de Matematica, realizados a
partir da década de 50, a avaliacdo é muito pouco abordada, apresentando um
destaque minimo em relacdo aos demais temas discutidos e relacionados as

praticas pedagogicas de Matematica. Os Anais do Ill e do V Congressos Brasileiros



de Matematica realizados respectivamente no Rio de Janeiro em 1959 e em Sao
José dos Campos/SP, no ano de 1966 apontam alguns vestigios de que havia uma
preocupacdo dos educadores matematicos com o0s baixos rendimentos
apresentados pelos alunos naquele periodo e com o uso da prova escrita como
anico instrumento de afericdo da aprendizagem matematica, em geral orientada para
a verificagdo do produto final, visando “medir” aquilo que supunha-se que o aluno
tivesse aprendido e que era expresso por meio de um conceito ou nota.

Para Franca (2005, p 2), “a importancia da avaliacdo, especificamente de
seus procedimentos, tem variado no decorrer dos tempos, sofrendo a influéncia das
tendéncias de valorizacdo que se acentuam em cada época (...)".

Atualmente, a avaliacdo da aprendizagem pode ser entendida como uma
ferramenta capaz de interferir no processo de ensino e aprendizagem e, a medida
que crescem as discussfes em torno do tema, aumenta o numero de professores
inconformados em repetir o que parece ser uma pratica classificatoria e autoritaria,
que acarreta prejuizo a formacao moral e intelectual dos educandos.

No inicio do periodo em que se situa o0 Movimento da Matematica Moderna
no Brasil, 1960, a lei ainda vigente na educacdo era a Lei Organica Gustavo
Capanema, n° 4244 de 09 de abril de 1942 que, segundo uma funcionaria
encarregada do Setor de Documentacdo do Nucleo de Educagdo de Paranagua,
"ndo era bem estruturada e havia muitos assuntos importantes que nao eram
devidamente tratados" . Esta Lei foi substituida em 20 de dezembro de 1961 pela
Lei 4024 que tinha por objetivo fixar as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional.
Ainda durante o Movimento da Matematica Moderna foi implantada a Lei 5692/71
cujo objetivo principal era alargar a faixa de educacao obrigatoria, que até entdo era
0 antigo primario e remodelar o sistema educacional referente ao ensino de 1° e 2°
graus, fixando suas diretrizes e bases.

No Estado do Parana, é promulgada, nesse periodo, pela Secretaria de
Estado da Educacao (SEED) a Legislacdo Estadual, além de Pareceres, Instrucdes,
Deliberacbes e Normas a serem seguidas pelos professores, especialmente, em
relagdo a avaliagdo da aprendizagem. Em documentos oficiais como o Curriculo do
Estado do Parand (1973, p. 144-145) a avaliacdo aparece tratada apenas em dois
paragrafos.

Considerando a relevancia de se compreender como os dispositivos legais,

relativos a avaliacdo da aprendizagem escolar, foram apropriados pelos professores



ao tempo da Matematica Moderna, algumas das questdes que permeiam o presente
estudo sdo: O que dizia essa legislacdo? As praticas avaliativas dos professores de
Matematica do referido periodo eram efetivamente direcionadas por esta legislacéo?
Quais eram os objetivos da avaliacdo, segundo os documentos oficiais? Quais eram
as concepcdes de avaliacdo dos professores de Matematica? Estas sdo algumas
das questdes que estdo presentes na investigacdo, na tentativa de contribuir para o
preenchimento de possiveis lacunas acerca do MMM paranaense, em especial para
a compreensdo da relacdo daquelas praticas com os altos indices de fracasso
escolar em Matemética. Dessa forma, a questdo norteadora do estudo que estou
desenvolvendo €: Como a avaliacdo da aprendizagem foi proposta e pra ticada
nas escolas paranaenses ao tempo do Movimento da M  oderna no Estado do

Parana ?

1.1 OBJETIVOS

O presente estudo tem como objetivo analisar as praticas avaliativas de
Matematica desenvolvidas em trés escolas do Estado do Parana, no periodo de
disseminagdo do Movimento da Mateméatica Moderna. Para tanto, o presente estudo
buscou:

» localizar e inventariar fontes historicas relativas a legislacdo paranaense

acerca da avaliacao da aprendizagem.;

» identificar o0s pressupostos tedricos que orientavam a avaliacdo da
aprendizagem de Matemética no Estado do Parana, no periodo do Movimento
da Matemética Moderna;

e analisar instrumentos, formas de registros e critérios, utilizados pelos
professores paranaenses para avaliar a aprendizagem da Matematica
Moderna.

» estabelecer relacdes entre a avaliagao prescrita pela legislacao oficial e as
praticas avaliativas de Matematica efetivadas no cotidiano escolar

paranaense durante o Movimento da Matematica Moderna.

1.2. CONSIDERACOES METODOLOGICAS



Quando percorremos caminhos ainda né&o trilhados, em busca de fontes
nunca antes tocadas, precisamos de um olhar atento para perceber detalhes e
nuances que passariam despercebidos, mais que isso, foi preciso interrogar 0s
documentos para que estes pudessem se constituir em verdadeiras fontes de
pesquisa.

E dessa forma que no presente estudo busquei focalizar as praticas
avaliativas da Matematica Moderna, periodo histérico de grande significacdo para a
disciplina Matematica. Juntando as paginas ja escritas e encontradas pelo caminho
e perguntando pelos significados de seus registros, o presente estudo utilizou a
abordagem historico-cultural para compreender o processo de avaliacdo da
aprendizagem desenvolvido ao tempo do movimento paranaense de Matematica
Moderna nas escolas investigadas.

A definicdo do campo da pesquisa se fez necessaria, por isso trés Colégios
foram escolhidos para nos fornecer as informacfes acerca das praticas avaliativas
no periodo do Movimento da Matematica Moderna: o Instituto Estadual de
Educacédo “Dr. Caetano Munhoz da Rocha Neto” em Paranagua, por ter sido a Unica
escola desta cidade onde funcionou em seu interior a Escola de Aplicagcéo, que na
época era utilizada como “laboratério” pelo Curso Normal. Além desta escola, foi
utilizado como campo de pesquisa também o Colégio Estadual Moysés Lupion
localizado na cidade de Antonina, por se tratar de tradicional e conceituado
estabelecimento de Ensino e além disso, também possuir o Curso de Magistério no
periodo estudado e onde também funcionava uma escola de aplicacdo e, como néo
poderia deixar de ser, a investigacdo também buscou fontes de informacédo no
Colégio Estadual do Parana, em Curitiba, por ser considerado “centro” de estudos
do NEDEM - Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica. Além de
possibilitar a pesquisadora facil acesso por se situarem na mesma regido e préximos
a sua residéncia, os trés colégios foram escolhidos também por se situarem em
diferentes cidades do Estado do Paranda, situacdo que nos permitiu analisar as
possiveis diferencas nas praticas avaliativas dos professores, existentes ndo sé
entre estabelecimentos de ensino, como também, entre diferentes cidades do
Estado.

Fazendo uso de fontes historicas do periodo da Matematica Moderna, tanto

as produzidas oficialmente pelo sistema como as Leis de Diretrizes e Bases da



Educacdo 4024/61 e 5692/71, Coletanea da Legislagdo Estadual - SEED,
Deliberacdo 42/71 - SEED, Portaria 566/69 - SEED, como as produzidas pelas
escolas; tais como: provas, relatorios de professores, atas de reunifes pedagogicas,
registros de frequéncia e notas e cadernos de alunos, bem como utilizando a
Histéria Oral, o estudo centrou sua analise, sobretudo nas provas do curso ginasial
que a partir da Lei 5692/71 foi denominado de 52 a 82. do primeiro grau , atualmente
séries finais do ensino fundamental-

A pesquisa, ao buscar analisar as praticas de avaliacdo da aprendizagem
efetivadas durante a vigéncia do MMM 2 orientou-se sob a dimensdo da histéria
cultural e utilizou o conceito de cultura escolar proposto por Dominique Julia (2001)
que define cultura escolar como: “Um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar,e um conjunto de praticas que
permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo esses
comportamentos” (p.10).

Procurando indagar as técnicas e os instrumentos de avaliacdo utilizados
pelos docentes para avaliar o desempenho dos alunos no periodo de disseminacao
do movimento, além de analisar provas de Matematica Moderna, o estudo analisou
formas utilizadas pelos professores para registrar os resultados da avaliacdo, bem
como as relacdes desses registros com as normas oficiais e com as concepcgoes de
Matematica vigentes no periodo.

Dessa forma, quando pretendemos investigar as praticas avaliativas da
Matematica Moderna no Parand em um periodo histérico é fundamental que se
busque a complementag¢do na Historia Oral, que permitira, em uma visao holistica,
compreender as interrelacdes que emergem do contexto da época, como orienta
Patton (apud Alves, 1991, p. 54), além de que “a Historia Oral da a conhecer e
permite que detectemos tendéncias que vao se manifestando nos depoimentos”,
como afirma GARNICA (2003, p. 38).

Nessa abordagem, privilegiiei a dimensdo historica do objeto, a partir dos
conceitos historico-culturais de apropriacdo e praticas. Para Chartier (1988, p. 135)
“A historia das préticas culturais deve considerar necessariamente essas intricacdes
e reconstituir trajetorias complexas, da palavra proferida ao texto escrito, da escrita

lida aos gestos feitos (...)". Utilizando esses conceitos para a reconstituicdo das

2 Movimento da Matematica Moderna.



praticas avaliativas do MMM, o presente estudo buscou analisar os modos como a
modernizacdo do ensino de Matematica foi apropriada pelos sujeitos, em seus
“modos de dizer e de fazer” (CERTEAU, 1982).

Para tanto, o passo inicial foi localizar e reunir fontes historicas em arquivos
publicos e escolares, organizando-as a partir das questdes colocadas para o
presente estudo. Nesta perspectiva um procedimento inicial foi inventariar
documentos relativos a legislagcdo oficial sobre avaliacdo e ao movimento
paranaense de Matematica Moderna. Um segundo procedimento foi selecionar
sujeitos que estiveram envolvidos diretamente com o MMM no Parana, sejam
representantes oficiais, como os integrantes do grupo paranaense que disseminou o
movimento no Estado ou professores que ministraram aulas de Matematica Moderna
no periodo delimitado entre 1960 a 1980, momento em que 0s programas de
Matematica, especialmente os da primeira etapa do ensino secundario sofreram
grandes alteracoes.

Os sujeitos da pesquisa foram quatro professores que integravam o NEDEM,
os professores Maria Antonieta M. Martins (E1), Osni Antonio Dacol (E2), Omar
Alcantara Diniz (E3) e Olivino Bara (E4) e, bem como, com duas professoras que
lecionaram Matematica Moderna, durante o periodo estudado, em escolas publicas
estaduais, denominadas por A e B. Informalmente obtivemos testemunhos como o0s
de uma funcionaria do Nucleo Regional de Educacédo de Paranagua e de um aluno
do periodo que nos emprestou seu caderno.

Para Julia (2001, p.10), a cultura escolar “ndo pode ser estudada sem a
andlise precisa das relagbes conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada
periodo de sua histdria, com o conjunto de culturas que lhe sdo contemporaneas:
cultura religiosa, cultura politica ou cultura popular”.

No presente estudo, considerei que as praticas de avaliagdo esta ligadas as
determinacdes politicas do periodo, nesse sentido tornou-se fundamental a analise
de documentos oficiais que regularam o sistema avaliativo do periodo investigado.

Para a consecucédo da abordagem histérico-cultural, um aspecto que mereceu
meus cuidados foi a forma de tratar as fontes histéricas pois segundo Le Goff (1992,
p. 547):

A intervencdo do historiador que escolhe o documento, extraindo-o do
conjunto de dados do passado, preferindo-o a outros, atribuindo-lhe um
valor de testemunho que, pelo menos em parte, depende de sua prépria



posicao na sociedade de sua época e da sua organizagdo mental, insere-
se numa situagdo inicial que € ainda menos “neutra” do que a sua
intervencdo. O documento ndo é inécuo. E antes de mais nada, o
resultado de uma montagem, consciente ou inconsciente, da histéria, da
época, da sociedade que o produziram(...) (LE GOFF, 1992).

Ao fazer a revisdo bibliografica preliminar percebi que o tema Avaliacéo,
embora muito abordado atualmente, possui pouco referencial tedrico voltado a
Matemética atual e em relacdo a Matematica Moderna os referenciais sdo em
guantidades bem menores.

As fontes bibliograficas que me auxiliaram no desenvolvimento da pesquisa
foram obtidas, por meio de incansaveis incursdes em bibliotecas e no conjunto de
material inventariado pelo GHEMAT (Grupo de Pesquisa de Historia da Educacao
Matematica) do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo Matemética da
Pontificia Universidade de Séao Paulo — PUC-SP, acerca do Movimento da
Matematica Moderna no Brasil, como também na base de dados, em andamento no
Grupo de Pesquisa EDUMAT, do Programa de Mestrado em Educacdo da Pontificia
Universidade Catélica do Parana, do qual participo como pesquisadora.

As fontes primarias foram fornecidas pelas escolas, professores e alunos da
época, bem como por pessoas que se mostraram dispostas a colaborar com a
pesquisa, tendo em vista a grande dificuldade que tivemos para encontrar fontes
como cadernos e provas de Matematica do referido periodo.

Para Julia “A historia das praticas culturais €, com efeito, a mais dificil de se
reconstruir porque ela ndo deixa traco: o que é evidente em um dado momento tem
necessidade de ser dito ou escrito™? (JULIA, 2001, P.15). Além dos documentos
escritos, foi de fundamental importancia o depoimento dos sujeitos, na tentativa de
conhecermos, além das praticas avaliativas materializadas no dia-a-dia da escola,
os significados dados por eles a essas praticas, visto que a pesquisa qualitativa
interessa-se mais pelo processo do que pelos resultados.

Quando busquei nas fontes histéricas e na memoéria dos sujeitos
pesquisados como foi a avaliacdo praticada na Matematica Moderna no Estado do
Parana, procurei também encontrar evidéncias da cultura escolar da época
estudada, para melhor compreender o fracasso/sucesso escolar no ensino atual da
matematica do ensino fundamental. Se para os historiadores culturais, refletir sobre
praticas culturais supde partir o investigador de um conceito de cultura em sua
investigacdo, ao entrarmos em campo, procurei “incorporar  0s

comportamentos”(Julia, 2001, p. 10), dando maior énfase as escolas que se



apresentaram como ambiente natural de pesquisa. Entretanto, a analise documental
exigiu que obtivéssemos também fontes secundérias como documentos oficiais
produzidos pelo sistema (diretrizes, normas, pareceres), de ambitos nacional e
estadual que normatizaram a avaliacdo da aprendizagem do periodo investigado.
Foram utilizadas também atas, livros e publicagBes oficiais, encontrados em
arquivos do Nucleo Regional de Educacdo da Paranagua, da Secretaria de Estado
da Educacéo e das escolas pesquisadas.

Sendo a descricdo dos dados uma caracteristica fundamental na abordagem
gualitativa, procuramos descrever e analisar 0s depoimentos fornecidos pelos
sujeitos entrevistados. Dessa forma, optei por entrevistas semi-estruturadas por
considerarmos que esse procedimento nos proporcionasse maior liberdade de
didlogo com os entrevistados, permitindo também maior expressdo de seus
pensamentos ndo somente acerca das praticas de avaliagcdo mas também de como
se posicionaram em relacdo ao Movimento da Matematica Moderna.

A permanéncia de uma postura aberta e flexivel pelo investigador durante a
coleta e andlise dos dados, também é fundamental na perspectiva historico-cultural.
Por esse motivo, foram feitas algumas “retomadas” na literatura quando necessério,
na tentativa de organizar o roteiro das entrevistas (Apéndice A) tendo em vista obter
informacgdes pertinentes ao problema da pesquisa.

A organizacdo do material coletado foi feita segundo critérios de analise que
foram sendo estabelecidos no decorrer da pesquisa, Vvisto que, para Pimentel
(2001, p. 184) “organizar o material significa processar a leitura segundo critérios
da andlise de contetdo, comportando algumas técnicas, tais como fichamento,
levantamento quantitativo e qualitativo de termos e assuntos recorrentes, criacdo de
codigos para facilitar o controle e manuseio”.

Na organizacdo do material foram adotadas codificacdes, no caso das
entrevistas utilizei a letra E seguida de nimero atribuido a cada entrevistado. Em
relacdo aos documentos escritos, localizados nos arquivos consultados, utilizei
codigos numeéricos, como Doc 1, Doc 2, Doc 3 etc.

O Capitulo I apresenta um percurso historico da Educacdo Matematica tendo
em vista a compreensao do processo de constru¢cdo do conhecimento matematico
até o periodo pesquisado. Uma rapida reconstituicdo do periodo historico em que a
Matematica Moderna foi “apresentada” ao Parana se fez necessaria para que

pudesse entender o contexto politico e social da época e, da mesma forma, buscar



retratar os caminhos percorridos segundo as diferentes concepg¢des de avaliacao
construidas ao longo da histéria, especialmente no periodo delimitado pelo presente
estudo.

No Capitulo Il meu objetivo foi tracar o percurso da avaliacdo no Brasil e,
particularmente no Parana durante o periodo estudado e, captar a importancia da
avaliacdo, de forma mais aprofundada a partir da década de 1960, juntamente com
as reformas que ocorreram em vinte anos (1960-1980), no Brasil e particularmente,
no Estado do Parana. Isso incluiu a elaboracdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — Lei N° 4.024/61, e a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus,
Lei N° 5.692/71, assim como, Pareceres, Instrucbes e Deliberagdes da Secretaria de
Educacao do Estado do Parana.

Finalmente, no Capitulo Ill, procurei analisar as praticas avaliativas dos
professores no periodo estudado, com a finalidade de verificar a relagdo entre o que
foi proposto pela legislacao vigente e o que foi praticado. As entrevistas realizadas
com professores da época, bem como a analise dos documentos escolares relativos
as praticas de avaliacdo, como registros de professores, provas de alunos, dentre

outros, estdo incluidas nesse capitulo.



2. MATEMATICA E AVALIACAO: RELACOES QUE SE CONSTROE M NA
HISTORIA

O meu olhar é nitido como um girassol(...)
E o que vejo a cada momento
E aquilo que nunca antes eu tinha visto
E eu sei dar por isso muito bem...
Alberto Caeiero

Para a constituicdo do presente capitulo, inicialmente tomei como referéncia o
percurso do conhecimento matematico ao longo da historia, buscando um pouco da
historia da producédo do conhecimento matematico desde a antiguidade, passando
pela mateméatica escolar no Brasil, com os jesuitas, até as décadas de 60 e 70,
periodo da disseminag¢do do Movimento da Matematica Moderna.

Em seguida, procurei apresentar os significados que a avaliacdo da
aprendizagem foi tomando em diferentes momentos da constituicdo da constituicdo
da disciplina Matemética no Brasil. Por fim, destaco as relacbes de poder que
ambas, Matemética e Avaliagéo, historicamente estabeleceram no contexto escolar

e muitas delas ainda presentes nas escolas.

2.1 A producao do conhecimento matematico e a matem  atica escolar no Brasil:

uma construcao necessaria

Historicamente o homem vem produzindo seu conhecimento nas relacdes
sociais que estabelecem entre si no tempo e no espago em que vive. Ao se tracar
um eixo epistemoldgico, pode-se perceber as delimitacbes causadas pelas
transformacdes paradigméticas ocorridas na humanidade.

Desde os tempos primitivos 0 homem necessitou “justificar” a producao de
conhecimento na cultura em que se insere, visto que o conhecimento € a uUnica
condicdo pela qual, de alguma forma, ele pode transitar de uma natureza
animalesca para uma cultura racional.

O homem primitivo acreditava que tudo acontecia de forma sobrenatural e
sua cognicao estava limitada a acontecimentos que s6 podiam ser explicados pela

magia. Entretanto, a propria magia, apesar de suas limitagcbes foi criando



simbologias que necessitavam de representacdes, sendo as pinturas rupestres a
primeira forma de “representacdo grafica” que se tem conhecimento. Possivelmente
esse foi o primeiro impulso no caminho das representacdes e das relacdes entre as
formas e que mais tarde levaria as pinturas geométricas.

A concepcao de que tudo acontece por meio da magia perdeu lugar no
periodo classico onde, contrariamente ao primitivo, tudo era explicado pela natureza.
Nas sociedades antigas havia dois tipos de educacédo: uma técnica, voltada para a
“vida” e para as necessidades do dia-a-dia, transmitida por meio da pratica e outra,
mais elitista, baseada na escrita e restrita & formacao de classes privilegiadas. Foi o
inicio da valorizagdo do trabalho intelectual.

A concepcdo da matematica como uma ciéncia nobre remonta a um periodo
bastante antigo: desde que seu ensino comecou a acontecer de maneira intencional.
Segundo Miorim (1998, p.1) “desde que a matematica comecou a tomar forma como
uma area do conhecimento, ja estava associada a uma classe privilegiada”. Essa
concepcao da matematica como “poder”, parece nascer também da idéia de que a
matematica tem o poder de desenvolver o raciocinio humano, sendo assim
reconhecida como um elemento formativo fundamental.

Os sacerdotes egipcios, por exemplo, mantinham em segredo o0s
conhecimentos da geometria e da aritmética como forma de garantir a superioridade
e consequentemente o poder da classe dominante.

Miorim (1998, p. 15) explica que na antiga Grécia “a escola pitagorica
também foi responsavel pela introducdo da concepcéo, existente até hoje, de que os
homens que trabalham com os conceitos matematicos sdo superiores aos demais”.

S&o os sofistas da antiga Grécia os responsaveis pela popularizacdo da
matematica ao reconhecer seu valor pedagogico e inseri-la no ciclo normal de
estudos. Entretanto, de certa forma, a questdao do poder permanece, agora nao
apenas no sentido da superioridade de raciocinio necessaria para aprender
matematica, mas também do poder aquisitivo, visto que o curso que incluia a
matematica dos sofistas era equivalente ao nosso ensino superior e destinada
apenas aos jovens ricos.

Segundo Miorim (1998, p. 19), é por meio de Platdo que surge pela primeira
vez a idéia das “matematicas colocadas como um elemento fundamental para a
selecdo dos melhores, base dos futuros exames e concursos, juntamente com o

estudo das letras, até os nossos dias”.



Platdo entendia que apesar de as matematicas servirem para despertar o
espirito e selecionar para os niveis superiores 0s mais “bem dotados” para o seu
estudo, no nivel elementar todas as criancas livres deveriam estudar as matematicas
cujo ensino deveria ser feito de maneira atraente para as criancas, evitando-se o0s
exercicios puramente mecanicos, propondo-se problemas adequados a sua idade e
desenvolvidos de maneira ludica, por meio de jogos. Além disso, ndo deveriam ser
utilizados castigos corporais com as criancas, por ndo ser esta a forma mais
adequada para resolver o problema do desinteresse da crianca pelos estudos.

Ainda para Miorim (1998, p. 19), a proposta pedagdgica de Platdo, embora
apresente aspectos extremamente positivos com relagcdo ao ensino da Matemaética,
possibilita encontrar as raizes de alguns dos principais problemas até hoje
enfrentados pelo ensino dessa disciplina, entre os quais, aqueles que parecem
“firmar” a concepc¢do de que a matematica € apenas para espiritos mais talentosos,
por meio de afirmagdes como:

e a matematica sé pode ser compreendida por alguns escolhidos;

* as pessoas que sabem matematica S4o pessoas superiores;

* a matematica é um elemento fundamental para selecionar as pessoas
mais aptas para o trabalho em qualquer profissao.

Entretanto, Miorim (1998, p. 23) adverte que durante a época helenistica, que
se inicia com a morte de Alexandre, a proposta feita por Platdo, de ampliar os
estudos elementares da matematica e de tornar seu ensino mais atrativo parece nao
ter sido seguida, visto que no ensino elementar, além de o estudo das matematicas
ser bastante modesto e pouco atraente, baseado na memodria e na repeticdo, o
mestre exercia total poder sobre o aluno, ndo hesitando em dar chicotadas quando
achava que o aluno era preguicoso.

A Idade Média foi um periodo de pouca contribuicdo para a educacdo em
geral e em especial a matematica. Nela, o0 mundo terreno era considerado como
fonte do mal e a Unica fonte segura e necessaria de conhecimento era a Biblia. Os
poucos estudos matematicos desenvolvidos, no inicio da Idade Média, visavam
apenas o valor instrumental das matematicas, ndo existindo nenhum interesse pelas
suas aplicacdes praticas-

A Era Medieval vem trazer as “revelacdes” por meio de Deus que é a verdade

absoluta e o homem medieval encontra na fé a sua ferramenta cognitiva. Quem



detém agora o poder do conhecimento é a igreja e somente através da fé seria
obtido o conhecimento necessério.

Esse foi um periodo de “estiagem” para a matematica, pois 0 ensino tinha um
carater estritamente religioso e considerava a formacao intelectual desnecessaria e
perigosa, visto que o mundo terreno era encarado como a “fonte de todo mal”.

Miorim (1998, p. 28) explica que no Ocidente, as matematicas foram
estudadas apenas com o objetivo de se entender mais profundamente as escrituras
sagradas ao se efetuar o complexo calculo do calendario litargico.

Assim, apesar do pouco espaco reservado as matematicas no periodo
medieval, as grandes discussoes filoséficas dos escolasticos forneceram elementos
para o futuro desenvolvimento da matematica especulativa

Mais tarde, com o0 avanco das navegacdes e o impulso dado as atividades
comerciais e industriais, trazendo a necessidade de melhor compreender as
transformacdes e relacbes que ocorrem no mundo dos objetos, foi que o estudo e 0
ensino das matematicas comecou a se desenvolver e a se modificar no Ocidente.

Inicia-se nesse periodo um novo tipo de preocupacdo com a formacdo do
homem e para isso ha duas propostas distintas e opostas: a primeira preocupa-se
com a preparacdo do homem para a vida pratica e para as novas profissées que vao
emergindo, privilegiando assim, o ensino das novas ciéncias. A segunda,
privilegiando o ensino das ciéncias classicas, preocupa-se com a formacdo dos
homens “nobres” e “bem nascidos”.

Embora os estudos matematicos ndo seguissem nenhuma das duas
tendéncias, comecgaram a surgir alguns alertas para os problemas que tal omissao
poderia causar.

Tomando como referéncia os estudos que desenvolvemos até aqui, observei
gue na trajetdéria das matematicas até este periodo, ha sempre uma clara
“separacao de classes”, entre os mais e os menos favorecidos. Os primeiros, a
guem cabe o “privilégio” de aprender matematica, a ciéncia nobre e os ultimos e
menos talentosos a quem cabe aprender o suficiente para executar as tarefas
praticas do dia-a-dia.

Na cognicao renascentista as verdades anteriores ndo sao aceitas e a ordem
€ renascer para mudar. Nesse momento de incertezas, os fendmenos nao
conseguem ser explicados. Mesmo assim, 0 Renascimento veio trazer, o

descobrimento de novas terras, o surgimento da bussola, da pélvora e da imprensa.



Nesse contexto surge Leonardo da Vinci, que se levanta em defesa de uma
educagcdo mais voltada para a realidade, mais ligada a experiéncia e observacao,
valorizando a matematica e o0 papel que esta representa no processo de
“experimentacdo” da ciéncia. Era o inicio da Modernidade.

Na Modernidade, a fonte do conhecimento é a razdo. Nao ha magia,
natureza, Deus ou dulvidas. H4 a certeza de que h& uma fonte segura do
conhecimento que € a conjugacdo da razao com a experiéncia. Ha a certeza das leis
mecanicas.

A Modernidade foi para a Matemética um periodo de grandes avancos e
nesse contexto destacam-se em trés fases distintas, nomes como Galileu Galilei,
Isaac Newton, René Descartes, Augusto Comte, Albert Enstein e Outros. A primeira
fase é caracterizada pelo dominio da natureza através das leis matematicas. Para
Galileu “A natureza é um livro aberto escrito em cifras matematicas”, e por essa
razdo sua dominagcdo se da pelas leis mateméticas. Descartes desconfia dos
sentidos e defende que n&do dependemos de Deus, dependemos de nGs mesmos,
portanto, o mistério transforma-se em segredo que pode ser desvendado, pois 0
individuo é auto-suficiente e sendo o universo simples e ordenado, qualquer crianca
pode desvendar esse segredo. O pensamento de Descartes estabelece uma ruptura
entre a concepgdo de mundo existente na idade Média e a nova visdo de mundo da
Idade Moderna. Newton por sua vez, fez a leitura do Universo pela teoria
matematica; o mundo somente poderia ser explicado por formulacdes matematicas.

Segundo Behrens (2003, p. 18), “ decorrente da visdo newtoniana-cartesiana,
0 pensamento cientifico teve grande avang¢o na ciéncia e, em contrapartida, levou a
humanidade a uma viséo racionalista e mecanica de ver o homem e a natureza”.

Descartes atribuiu ao homem o poder sobre a natureza e o poder sobre si
mesmo, porém, estabeleceu dessa forma uma segunda ruptura: a do homem
consigo proéprio, dividindo-o em “ser biolégico” e “ser pensante”.

A segunda fase da Modernidade traz a convicgcdo de que o mundo sO se
desvenda pela matematica e nesse contexto surgem Wundt, para quem tudo pode
ser explicado pela mateméatica e Augusto Comte, com sua fisica social, também
ligada & matematica pela ordem. Comte estabelece com suas idéias uma nova
ruptura nessa fase. Foi também essa segunda fase que gerou a Revolucdo

Francesa e a Revolucdo Industrial na Inglaterra. Nesse contexto, o mundo moderno



€ dominado pelo positivismo e a filosofia cartesiana contribui para um mundo
racional, fragmentado, reducionista e individualista.

Em relacdo a matematica, diz Boyer (1974, p.419): “O século dezenove, mais
do que qualquer periodo precedente mereceu ser conhecido como Idade Aurea da
matematica. O que se acrescentou ao assunto durante esses cem anos supera de
longe, tanto em quantidade quanto em qualidade, a produtividade total combinada
de todas as épocas precedentes”.

Valente (1999), cujos estudos tratam da constituicdo da disciplina Matematica,
ao analisar a trajetoria historica da matematica escolar no Brasil, delimita o periodo
de 1730 a 1930 como sendo “a etapa de constituicho da matematica escolar
tradicional ou matematica escolar classica”.

Por ndo ter deixado um legado para a matematica escolar que fosse
aproveitado pelas escolas militares, a escola jesuitica ndo é considerada como
referencial para esta matemética que, num primeiro momento, surge no Brasil, com
a necessidade de se defender a colonia. O conteddo da matematica escolar foi
inserindo-se por meio dos textos de Alpoin (1744-1748), com o objetivo de
possibilitar a execucdo das tarefas militares. A seguir, uma nova etapa em que sao
utiizadas as obras de Bélidor e Bézout, a qual o autor chama de “escolar
institucional” vem ao encontro das necessidades e da preocupacao das autoridades
com uma maior organizacao da escola, e forma o que Valente (1999, p. 194) vem
chamar de “embrido da organizacdo escolar institucional”. O autor distingue esse
periodo como de um saber matematico distinto e que antecede o dos saberes da
matematica escolar da escola nova e posteriormente da “matemética escolar
moderna”. Porém, entre a proposta de Bézout e a escolanovista temos ainda um
periodo em que “o processo de construcdo dos elementos da matematica (...) é
substituido por textos que estdo muito mais preocupados com mudancas na ordem
de apresentacdo dos conteudos do que propriamente com a introducdo de novos
saberes recém-descobertos”.

Segundo Valente (1999, p.196), algumas mudancas fundamentais, como a
introduc&o do novo sistema de pesos e medidas ocorre nesta fase obrigando a uma
nova estruturagcdo da Aritmética e diminuindo a importancia de alguns conteudos
que passariam a ser trabalhados somente em Algebra como é o caso da extracdo de
raizes e logaritmos. Assim, ao sair do curriculo da escola para o0s cursos

3

preparatérios °, a matematica escolar apresenta uma certa dispersdo em seus



conteudos. Inserir uma nota de rodapé explicando o0 que sdo 0s cursos preparatdrios
gue o autor se refere.

No Brasil Na década de 1930 é criada no Brasil a Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo e iniciam-se entdo os primeiros
cursos de Licenciatura . Segundo D’Ambrosio (1996), nesse periodo comecam as
producbes didaticas brasileiras, estando entre os autores Euclides Roxo, professor
catedratico de Matematica do Colégio Pedro Il e Julio César de Melo e Souza,
professor de Matematica que utilizava o pseudénimo de Malba Tahan em seus
livros. Entre os autores paranaenses, destacam-se, neste periodo, os livros didaticos
de Algacyr Munhoz Maeder que teve uma expressiva aceitacdo em nivel nacional.

Em 18 de abril de 1931, Francisco Campos, entao primeiro ministro do recém
criado Ministério da Educacéo e Saude Publica apresenta uma grande reforma para
a escola secundaria. Segundo Miorim (1998, p. 93), essa reforma foi “a primeira
tentativa de estruturar todo o curso secundério nacional e de introduzir nele os
principios modernizadores da educacao”.

Nessa reforma, as diretrizes para a renovacao da matematica do secundario
foram elaboradas por Euclides Roxo, catedratico e diretor do Colégio Pedro Il do Rio
de Janeiro, considerado modelo para as escolas secundarias do pais. A proposta de
modernizacdo estava inspirada nas idéias de Félix Klein, matematico aleméo
sugerindo a unificacdo da aritmética, algebra e geometria, huma unica disciplina
denominada Matematica. Outro aspecto da reforma curricular foi a proposta de
adocdo de métodos ativos para o ensino da Matemética, tendo em vista superar o
ensino mecéanico e memoristico da escola secundaria.

Miorim (1998, p.104), explica que “O Primeiro Movimento Internacional para a
Modernizacdo do Ensino de Matematica. (...), tinha como um de seus objetivos a
diminuicdo do descompasso existente entre os estudos cientificos e tecnoldgicos e o
ensino de Matematica desenvolvido nas escolas de ensino médio”. Esse Movimento
tinha Félix Klein como um de seus maiores defensores e pode ser considerado como
a primeira tentativa de romper com o ensino de Matematica tradicional.

Ainda segundo Miorim (1998, p.106) “esse movimento estava de certa forma
preparando terreno para o Movimento da Matematica Moderna”, visto que 0s
mesmos argumentos utilizados por seus defensores seriam utilizados para
justificar a necessidade de modernizacdo dos conteudos pelos defensores do

Movimento da Mateméatica Moderna.



Em educacdo o pdés-modernismo aponta um ensino de carater provisorio e
com a afetividade embotada pela razdo. A década de 1950 faz o homem reeditar o
renascimento, visto encontrar-se mergulhado na duvida. Nao ha permanéncia de
valores, ha sim um descompasso entre a proposicao e o valor. As teorias cientificas
de cada periodo apresentam relevancia para aquele determinado momento. Hoje
nao temos mais um fundamento seguro de producdo do conhecimento. Enquanto a
ciéncia moderna construiu-se contra 0 senso comum, a ciéncia pés-moderna vem
reconhecer as virtualidades do senso comum, considerando-o também capaz de
produzir conhecimento, ainda que mistificador, mas que pode ser ampliado através
do didlogo com o conhecimento cientifico.

Para Santos (2005) “Conhecimento e sociedade estdo indissoluvelmente
imbricados”. E Behrens (2003) acrescenta que “As mudancas da sociedade
acompanham o momento histérico e séo construidas a partir da busca da
transformacdo, da reconstrucdo, da ruptura, influenciadas pela transicao
paradigmatica”.

E dessa forma que a antiga preocupac¢do com o conhecimento matematico e
com a modernizacdo do seu ensino se renova em varios momentos do século XX,
entre 0s quais destacamos dois: o inicio do século, com o trabalho ativo de Félix
Klein no sentido de disseminar a idéia de urgéncia na reforma do ensino da
Matematica e, um segundo momento na metade do século, quando a preocupacao
em modernizar 0 ensino da Matematica é gerada a partir de uma série de
acontecimentos vinculados ao campo da ciéncia e tecnologia.

No Brasil, ainda no final da década de 1950, o Presidente da Republica,
Juscelino Kubitschek conduzia seu ambicioso “programa de metas” para modernizar
o Brasil desenvolvendo a industria, abrindo estradas, construindo represas e uma
nova capital. Embora, a Unica meta ligada a educacéo neste periodo fosse o ensino
técnico, a década de 1950 foi possivelmente uma das mais férteis em relacdo a
educacao pelas inumeras iniciativas que a marcaram e que mais tarde, com o golpe
de 1964, foram radicalmente interrompidas.

Em 1957, o langcamento do primeiro foguete soviético — o Sputnik - levou o
governo americano a repensar o ensino de Ciéncias e Matematica devido a evidente
desvantagem em relacdo aos russos. Em 1959, na Conferéncia internacional de
Educacdo Matematica, realizada em Royaumont ( Franca) , foram estabelecidas as

bases do Movimento da Mateméatica Moderna, movimento de reforma curricular que



surgiu dos anseios da comunidade cientifica e politica de varios paises, reunindo
matematicos, psicélogos, pedagogos em torno das novas propostas de
modernizacdo da matematica escolar.

Como em qualquer situacéo da vida cotidiana, toda mudanca surge a partir de
crises e por sua vez, toda crise é gerada a partir de necessidades que se fazem
urgentes. Entretanto, para que as mudancas ocorram, € necessario que haja
“vontade”. No caso do Movimento da Matematica Moderna havia a “vontade” dos
matematicos, psicologos e pedagogos de uma reformulacdo curricular, cuja
modernizacao dos programas de Matematica tornaria o ensino dessa disciplina mais
construtivo e estimulante para o aluno, além de estar em consonancia com o seu
desenvolvimento psicolégico. Entretanto, para que a reforma acontecesse, foi
necessaria a “vontade” social e politica por uma educacdo em Matematica mais
moderna, voltada para as novas necessidades sociais de desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico.

Segundo Soares (2001, p. 47) diz : “As principais idéias defendidas pelos
adeptos da Matematica Moderna estavam concentradas nos trabalhos de Bourbaki.
Nicholas Bourbaki foi o pseuddénimo usado por um grupo de matematicos (entre os
quais podemos citar Dieudonné, Cartan, Chevalley, Weil)”

O Bourbaki, como prossegue Soares, publicou inameros trabalhos onde a
idéia central era unificar a matematica em funcéo de trés grandes “estruturas-mae”:
as estruturas algébricas, as estruturas de ordem e as estruturas topolégicas, que
seriam ferramentas para ajudar o aluno a “organizar” o pensamento.

Entre os psicologos que “validavam” a metodologia dos adeptos do
Movimento da Matematica Moderna estava Jean Piaget. Pelo menos teoricamente,
o ensino da Matematica, a partir do Movimento deveria considerar as possiveis
dificuldades de aprendizagem dos alunos respeitando sua natureza e levando em
conta aspectos fundamentais da psicologia da aprendizagem. Entretanto, parece
gque da mesma forma que o Movimento da Matematica Moderna aconteceu de
formas diferentes nos diversos paises e mesmo nas diversas regifes do Brasil, as
teorias de Piaget também tiveram entendimentos diversos entre as pessoas
envolvidas com o referido Movimento.

Neste periodo, no Brasil ja havia educadores que conheciam a Teoria de Jean

Piaget, pois em 1952, em Fortaleza, Estado do Ceara, o educador Lauro de Oliveira



Lima iniciava uma didatica baseada nas teorias cientificas desse tedrico: o Método
Psicogenético. Piaget ja estivera no Brasil em 1945, a convite da UNESCO.

2.2. A divulgacdo do Movimento da Matematica Modern  a no Brasil

Na década de 1950 foram realizados trés Congressos de Matematica. O |
Congresso Brasileiro do Ensino de Matematica realizou-se Salvador, Bahia, em
1955 e ja havia neste Congresso por parte dos professores participantes, uma
preocupacdo com mudanca de métodos de ensino de Matematica, conforme a *
Declaracéo de Principios” lida por Rogério Peixoto, secretario geral, ao apresentar o
[l Congresso Brasileiro do Ensino da Matematica:

1. O professor de matematica ndo devera empregar método particular
de ensino mas, seguindo a tendéncia moderna, substitui-lo por
recursos didaticos que intercalem os diferentes métodos em funcéo
das imposicdes psicoldgicas, intelectuais, sociais e bioldgicas dos
educandos em cada turma.

Nenhum método é condenavel, nenhum deverd ser seguido
exclusivamente. Todos sdo bons desde que o professor conduza o
aluno a patrticipar, em lugar de assistir.

2. O programa deve ser elaborado de maneira a ser integralmente
realizado e obedecendo ao carater formativo da Escola Secundéria,
para que constitua uma das componentes do sistema cuja resultante
seja a educacdo integral do adolescente para a vida.a

3. A cultura ndo se traduz por quantidade de conhecimentos adquiridos,
mas por organizacdo mental e, por isso, impde-se a implantacdo do
estudo dirigido que ird assistir de perto o educando, podendo o
professor aquilatar a aprendizagem que se far4 sentir pelas
transformacBes operadas através do ensino, da maneira de sentir,
pensar ou agir do educando” (ANAIS DO Il CONGRESSO, 1959,
p.32).

No II Congresso Brasileiro do Ensino de Matematica, realizado em Porto
Alegre, Rio Grande do Sul, em 1957, apesar de ter havido algumas alusdes aos
novos meétodos de ensinar Matemdtica e as pesquisas que estavam sendo
realizadas na Franca, houve cautela e até algumas restricbes da parte dos
participantes, como podemos observar na fala da professora Martha Maria de
Souza Dantas “Deus me livre de propor tal coisa para 0 nosso ensino secundario,
tdo carente de bons “métodos antigos” de exposicdo da matematica Classica” (Anais
do Il Congresso Brasileiro do Ensino de Matemética,1957 apud SOARES b, p. 449).

O 1ll Congresso Brasileiro do Ensino de Matematica, realizado no Rio de

Janeiro, em 1959, trouxe em sua maioria, temas para discussdes relacionados a



Metodologia do Ensino de Matematica, entretanto, no Temario da Comissdo do
Ensino Secundéario pode-se perceber algumas manifestacées no que se refere a
preocupacdo com os “Programas de Matematica”. Tese como a do professor
Haroldo Lisboa da Cunha, cujo tema foi Aritmética, Algebra, Geometria? A unidade
da Matematica e a delimitacdo do campo dos seus variados, apontava grande
preocupacdo com a possivel unificacdo dos ramos da Matematica em uma Unica
disciplina, chegando a citar as idéias do Bourbaki e de Félix Kein. Entre as
conclusdes do congresso a respeito desta Tese podemos citar a n°® 2. “Embora
admitindo uma sO6 Matematica, deve ser estabelecida uma conceituacdo de
Aritmética, Algebra, Geometria, etc., para fins didaticos”. (Anais do Il Congresso
Brasileiro do Ensino de Matematica, 1959, p. 51). Outro participante desse
Congresso que demonstrou preocupacdo com a questdo do Curriculo de
Matematica foi o professor Ary Quintela em sua tese : Programa de Matematica do
Ensino Secundario, na qual faz um breve resumo historico das alteracdes
curriculares feitas na Matematica, a partir da Reforma Francisco Campos passando
pela Reforma Capanema e pelos dois primeiros Congressos de Matematica
realizados no Brasil, também propondo sugestfes a serem aplicadas nos Programas
de Matemética ( Anais do Il C.B.E.M, p. 95-96).

Entretanto, no que se refere ao ensino da Matematica, de uma maneira geral,
segundo Pinto b (2005, p. 28) “Em 1959, por ocasido do 3° Congresso, no Rio de
Janeiro, os participantes concluiram que a situacdo ndo havia melhorado”. Duas
das conclusdes do Ill Congresso e aceitas pelo plenéario se referem particularmente
a Matemética Moderna: a aprovagdo da proposta da professora Martha Maria de
Souza Dantas para que Cursos de Matematica Moderna e Logica Matematica
fossem ministrados junto as Faculdades de Filosofia para professores de Ensino
Secundario e “que a aceleracdo da aprendizagem cientifica e, particularmente, da
Matematica, seja considerada assunto que mereca a andalise dos professores
brasileiros da Matematica, visando a discussdo, no proximo Congresso, dos
programas e curriculo do Curso Secundario” (Anais do Il Congresso Brasileiro do
Ensino de Matematica, 1959, p.237). Esta proposta parece ter vindo ao encontro dos
anseios dos professores de Matematica daquele periodo, pois o IV Congresso
Brasileiro do Ensino da Matematica realizado no Para, no ano de 1962 foi o primeiro
Congresso a tratar de forma mais objetiva e abrangente a Mateméatica Moderna. Foi

neste periodo que, com o objetivo de criar novas propostas curriculares,



desencadeou-se, em varios estados brasileiros, incentivos governamentais voltados
a disseminag¢do do MMM no Brasil.

A partir de 1961 foram criados grupos de estudo do Ensino da Matematica em
varios estados brasileiros, sendo pioneiro, o grupo do Estado de Sé&o Paulo, o
GEEM - Grupo de Estudos do Ensino da Matematica, cujo principal idealizador foi
Oswaldo Sangiorgi ; o NEDEM — Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da
Matematica no Parana, coordenado pelo Professor Osny Antonio Dacol;, e um
pouco mais tarde, no Rio Grande do Sul o GEEMPA - Grupo de Estudos sobre o
Ensino da Matematica de Porto Alegre, coordenado pela Professora Esther Grossi.

Podemos afirmar que a presenca do professor Oswaldo Sangiorgi como
palestrante no IV Congresso, assim como de muitos outros participantes ligados ao
GEEM foram decisivas para o desencadeamento do Movimento da Matematica
Moderna, no Brasil, pois nesse congresso, 0S congressistas puderam apreciar a
sugestdo de Assuntos Minimos para um Moderno Programa de Matematica para o
ginasial e para o secundario, apresentado por este grupo de professores. Segundo
Soares “a diferenca deste programa nao estava tanto nos temas abordados, mas
sim nas sugestdes para sua execucdo, nas quais as estruturas, o conceito de
conjunto e a linguagem conjuntivista tém papel de destaque” (2005, p. 450-451).

No entanto, para a divulgacdo do Movimento da Matemética Moderna o V
Congresso Brasileiro de Ensino da Mateméatica foi um marco decisivo. Este
Congresso, que teve sua organizacdo a cargo do GEEM, sob a coordenacédo geral
do professor Oswaldo Sangiorgi, realizou-se em Sao José dos Campos, Sdo Paulo,
no ano de 1966 e seu tema foi “Matematica Moderna na Escola Secundaria:
articulagdes com o Ensino Primario e com o Ensino Universitario”. Para cada Estado
participante, foi nomeado um Delegado do GEEM, sendo o Delegado do Paran& o
professor Osni Antonio Dacol. O Congresso contou também com a participacdo de
congressistas internacionais como Marshall Stone (U.S.A.), George Papy (Bélgica),
Hector Merklem (Uruguai) e Helmuth Vhiker (Argentina).

A divulgacdo das idéias do Bourbaki e de Jean Piaget foi considerada por
Sangiorgi como fundamental para que os educadores brasileiros realizassem um
esforco para elevar a educacao, frente a necessidade de mudancas, como também
de uma evolugcdo mais rapida para 0 ensino da Matematica. Essa visdo de
Sangiorgi pode ser melhor compreendida a partir do trecho de seu discurso de

abertura do V Congresso:



A introducdo de conceitos axiomaticos na pesquisa Matematica e a
reformulacdo da prépria Mateméatica com o espirito conjuntista-
bourbakista, aliada aos avancados resultados obtidos pelo Centro
Internacional de Epistemologia Genética, dirigido pelo insigne
psicologista Jean Piaget, suscitaram complexos problemas pedagdgicos
com relacdo ao contelido da Matematica a ser ensinado as criancas da
atual geracdo. (ANAIS DO V CONGRESSO BRASILEIRO DO ENSINO

DE MATEMATICA , 1966, p.22)

Conforme ja havia anunciado Miorim (1998, p. 113), € possivel reafirmar
através dos Anais consultados, também por noticias de jornais da época e de outros
documentos encontrados nas escolas que, apesar de se apresentarem como
grandes oportunidades para discussoes e trocas de experiéncias entre professores
de Matematica dos diversos graus e modalidades de ensino, os cinco Congressos
de Matematica realizados no Brasil nas décadas de 1950 e 1960 nao foram os
principais divulgadores da Matematica Moderna, pois somente os dois ultimos
Congressos trouxeram objetivamente as idéias do movimento. A divulgacdo do
ideario do movimento foi realizada principalmente pelos grupos formados nos
diferentes Estados do Brasil, através de encontros, cursos e palestras ministradas
por seus integrantes.

Contudo, ndo temos pesquisas que evidenciem a extensdo da participacao
dos professores brasileiros nesses cursos. Uma hipbtese é que possivelmente a
Matematica Moderna tenha chegado a maioria dos professores, através dos livros

didaticos.

2.3 O Movimento da Mateméatica Moderna no Parana

No gigante que se chama Brasil o Parana era apenas um dos trés Estados da
regiao sul, ndo s6 economicamente como também culturalmente dependente de Sao
Paulo. As contribuicGes deste estado, com excec¢do da agricultura, ndo pareciam
muito significativas para o pais que se iniciava na “era da industrializacao”.

Até a metade do século, o Estado do Parana apresentava uma populacéo
rarefeita e, segundo Miguel e Vieira (2005, p. 95) “a pouca populacéo distribuida em
seu territério ocasionava a falta de escolas, uma vez que elas ndo se mostravam
uma necessidade”. O Estado possuia uma economia totalmente agricultora, onde

predominava o plantio e o comeércio da erva mate e do café.



O Parand dos anos 60 j& apresentava mudancas na estrutura social
ocasionadas principalmente pela “cultura do café” e industrializacdo do produto e
pela proletarizacdo do trabalho rural. Nesse periodo houve um intenso crescimento
demografico, motivado particularmente pelo expressivo afluxo de migrantes
procedentes de varias regides do pais e, segundo Miguel e Vieira (2005, p. 98) “O
avango do capitalismo fez crescer a demanda pelo trabalho assalariado bem com a
demanda pela educacéo”.

No que se refere as politicas educacionais daquele periodo essas autoras

elucidam:

A politica educacional do Estado do Parand continha elementos de
expansédo, sistematizacdo e renovacdo escolar. Fazia parte do Projeto
Maior N° 1 da UNESCO para a generalizacdo e melhoria do ensino
primario na América Latina, previsto para funcionar de 1957/58 a 1967/68.
Continha, no entanto, particularidades que marcavam a politica
educacional enquanto prépria da forma de pensar a educagdo para o
Estado do Parana ( MIGUEL E VIEIRA, 2005, p.99).

Foi nesse contexto que as noticias sobre o Movimento da Matematica
Moderna comecaram efetivamente a serem disseminadas neste Estado: na década
de 1960 quando a Lei de Diretrizes e Bases 4024/61 ja havia sido promulgada e
Janio Quadros havia sido eleito Presidente da Republica, com uma politica do
governo federal centrada no desenvolvimento industrial do Pais. Nessa época, o
Governador do Parana, Ney de Amintas de Barros Braga, tinha a preocupacao de
atender as novas exigéncias que se apresentavam no que diz respeito a
industrializacé@o do pais e também do Estado e a concretiza¢do de tais metas estava
relacionada a uma mudanca em relacdo a educacao que colaboraria com a defini¢cdo
de nossa identidade nacional.

Dentre as metas educacionais a serem atingidas em nivel nacional estava a
erradicacao do analfabetismo. Dessa forma, ao final do ano de 1961, foi aprovado o
Plano Nacional de Educacéo para o periodo de 1962-1970, na intencdo de atender
“as exigéncias da Carta de Punta Del Este, no que se referia a eliminacdo do
analfabetismo” (Fazenda,1985, p. 5I).

Entretanto, apesar do referido plano ter sido revisto em 1965 e 1966 e as

metas continuaram as mesmas e segundo Romanelli ( 1999), uma das variaveis que



contribuiu para que nao fossem alcancadas foi a seletividade implicita na Lei

4024/61 e que permitia a reprovagdo em massa.

(...) nenhum plano pode realmente prever, com certa margem de
seguranca, enquanto permanecer uma estrutura de ensino, que tenha na
reprovacdo um dos seus aspectos mais importantes. (...) € impossivel para
um planejamento tracar metas com relativa seguranca, a menos que o
préprio planejamento preveja a reducdo gradativa da reprovacao e preveja,
evidentemente, os meios para tanto (ROMANELLI, 1999, p. 186).

O compromisso nacional com a erradicacdo do analfabetismo no pais era
também uma preocupacgdo para o governo do Estado do Parana, que através de
programas de erradicacdo do analfabetismo tentava diminuir o numero de
analfabetos de todo Estado. Dentre outros, podemos destacar a Mobilizacdo
Estadual Contra o Analfabetismo — MECA, do qual temos registro de sua
implantacdo na cidade de Paranagud, no Instituto Estadual de Educacdo Caetano
Munhoz da Rocha, através da Ata da primeira reunido de Congregacdo dos
professores deste estabelecimento de ensino, no dia dezessete de abril de 1962 (
Doc. 1). Dentre outros assuntos, esse documento trata do inicio da Campanha de
erradicacdo do analfabetismo do Parana naquela cidade, com a abertura de cursos
em cinco locais diferentes: “Lar Infantil Hercilia de Vasconcelos, Grupo Escolar da
Costeira, Grupo Escolar Dr. Roque Vernalha, Companhia Maragogipe de Armazéns
Gerais e Escola Paroquial.

Num periodo conturbado e de grandes iniciativas relacionadas a educacao no
pais e no estado, o movimento chega também ao Parana. O NEDEM — Nucleo de
Estudos e Difusédo do Ensino da Matematica — fundado em 1962, sob a lideranca do
professor Osni Anténio Dacol, era segundo Soares (2001, p. 109), constituido por
professores, pedagogos e psicologos ndo somente com atuagdo no magistério
secundario de Curitiba, mas também das Faculdades de Filosofia das Universidades
Federal e Catdlica do Parana e da entdo Fundacdo Faculdade de Filosofia Ciéncias
e Letras de Paranaguad. Uma das principais fontes de divulgacdo das idéias da
Matematica Moderna neste Estado, foram as apostilas elaboradas pelo NEDEM e
fornecidas aos alunos das classes experimentais que haviam se formado no Colégio
Estadual do Parana.

O professor Osni Antonio Dacol, o entdo coordenador e futuro diretor do

Colégio Estadual do Parana, sede do NEDEM, formou-se em Matematica, pela



Universidade Federal do Parand e dedicou toda sua vida a Educacao,
particularmente a Educacdo Matematica do Estado do Parana. Disciplinado e
estudioso, Osni Dacol foi um profissional aberto as inovacbes e preocupado em
acompanhar o progresso o desenvolvimento que se faziam no Estado e em
educacgdo, buscou sempre a atualizacdo, ndo s para si mesmo, como também para
os professores sob sua diregcdo e, consequentemente, beneficiando seus alunos.
Dessa forma, participou em 1961 de um curso de aperfeicoamento para professores,
realizado em S&o Paulo, e coordenado pelo professor Oswaldo Sangiorgi,
coordenador do GEEM e principal divulgador do Movimento da Matematica Moderna
no Brasil. O resultado desse curso foi o documento intitulado “Um programa
moderno de Matematica para o curso secundario”, que tinha como objetivo divulgar
os conteudos referentes a Matematica Moderna e que seriam “ideais” para a faixa
etaria de 11 a 18 anos, ou seja, para alunos do Ensino Secundario (Doc. 2) Esse
documento foi o resultado de um encontro de educadores realizado em agosto-
setembro de 1960, na loguslavia.

Segundo afirmativa do professor Omar A. Diniz, também integrante do
NEDEM e amigo pessoal do professor Osni Dacol, o mesmo foi bastante
influenciado pelas idéias de Oswaldo Sangiorgi. Embora o professor Osni Dacol
tenha afirmado em entrevista a esta pesquisadora, pouco antes de seu falecimento,
gue a iniciativa de formar o NEDEM surgiu a partir das necessidades de se ensinar a
Matematica de uma forma a dar maiores possibilidades de aprendizagem aos
alunos. O professor Olivino Bara, também integrante do NEDEM, ficou bastante
animado ao ter a oportunidade de falar de suas experiéncias e esclareceu em sua
entrevista que ambos 0s motivos foram determinantes para a formacdo do NEDEM

ao declarar que:

“Ja havia no pais esse movimento todo da Matematica Moderna,
inclusive S&o Paulo & com o Osvaldo Sangiorgi, com o Scipione Neto e
outros que vieram depois deles. Nés também formamos o nosso grupo
aqui para melhorar esse ensino da Matematica que foi terrivel e que os
alunos diziam que a Matematica ndo entrava na cabeca deles, Bom, ai
entdo fizemos curso com Sangiorgi, Scipione e tal...e ainda mais alguns
nomes...inclusive, no fim o Sangiorgi deu até um Diploma pra cada um
que participou do curso”. (Depoimento Oral, 2006).

Diversos cursos, encontros e palestras foram realizados no ano de 1962 para

promover a divulgacdo da Matematica Moderna nas escolas paranaenses, entre eles



podemos citar a XIV Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia, sediada em Curitiba e onde o Grupo de S&o Paulo — GEEM apresentou
sugestdes de “assuntos minimos” para um Moderno Programa de Matematica para o
Ensino Secundério (Doc. 2). O curso “Introducdo a Matematica Moderna no Ensino
Secundario”, (Doc. 3) realizado no dia 10 de julho daquele ano, também ajudou a
divulgar a Matematica Moderna no Parana, visto que o professor Oswaldo Sangiorgi
proferiu a palestra “A divulgacdo da Matematica Moderna através dos diversos
grupos de Estudos”, como podemos confirmar através de documento encontrado no
colégio Estadual do Parana.

O grupo paranaense foi também responsavel pelas primeiras experiéncias da
Matematica Moderna no Estado do Paranda, implantando, no Colégio Estadual do
Parana, as chamadas classes experimentais, denominadas, na época de sua
criacdo (1962) classes integrais, nas quais era “experimentada” a proposta
paranaense centrada na Teoria dos Conjuntos e Funcgdes.

A disciplina e a seriedade com que eram “encarados” 0s encontros e as
discussbes do NEDEM foram confirmadas pelo professor Dacol na ja referida

entrevista e Ihe trouxeram um ar de nostalgia no rosto ao dizer que:

Quando Sangiorgi comecou a inovar com seu livro, o da teoria de
conjuntos, muitos introduziram a teoria como modernismo ou como uma
“conjuntivite”, s6 que o NEDEM, estava baseado no Bertrand Russel e no
Bourbaki e com a experiéncia que tinhamos dentro do Estadual. (
Depoimento Oral)

Também podemos constatar esta seriedade e a preocupacdo com a
atualizagdo de todos os professores em relagdo a Mateméatica Moderna, atraves de
documentos encontrados no Colégio Estadual do Parana, entre eles, uma
convocacao para os professores daquela instituicdo assistirem a palestra “Novos
Métodos do Ensino da Matematica”, proferida pela professora Stannard Alen, vinda
de Surrey — Inglaterra. A declaracdo do professor Osni Dacol de que “os professores
ndo estavam sendo bem formados” (Depoimento Oral), vem confirmar sua
preocupacao com a formacao dos professores para trabalhar a Matemética Moderna
no Parana.

N&o temos noticias mais concretas, mas ao que parece, nem mesmo o golpe

militar de 1964 e a ditadura de Getulio Vargas impediram o NEDEM de continuar seu



trabalho, embora muito educadores naquele periodo tenham sido perseguidos em
funcdo de posicionamentos ideologicos. Possivelmente os ideais do grupo
paranaense em prol de uma educacdo matematica mais voltada a preparar e
qualificar seus alunos para o crescente desenvolvimento industrial e tecnolégico do
pais e do Estado, vinha ao encontro do ideario politico e social que predominava no
pais.

As classes integrais funcionaram para o NEDEM como um “laboratorio”, da
mesma forma que as Escolas de Aplicacdo eram o laboratério das Escolas Normais.
Foram os alunos das Classes integrais e do Complexo Escolar, formado por sete
escolas estaduais, que primeiro utilizaram as apostilas elaboradas pelo NEDEM,
entre elas, a Apostila de Logica Matematica (Doc. 5), que juntamente com outros
conteudos de Matematica Moderna, como os Conjuntos, passaram a ser trabalhados
pelos professores do Complexo Escolar a partir daquele ano de 1964.

Segundo informagbes do professor Olivino Bara, também integrante do
NEDEM, todos os integrantes do grupo participaram do V Congresso de Matematica,
realizado em Sao José dos Campos, em 1966.. A participacdo do Professor Dacol
foi bastante ativa neste Congresso, pois, além de ter sido eleito Delegado do GEMM
no Parand, o professor Dacol apresentou a Comunicacgao intitulada “Introducédo da
Matematica Moderna na Escola Secundaria” (ANAIS DO V CONGRESSO, 1966, P.
139).

Além de participacbes de seus membros em Congressos, Seminarios,
palestras e cursos que eram feitos em todo o Estado para divulgacdo da Matematica
Moderna, o NEDEM também organizou e publicou em 1967, o primeiro livro da
colecdo paranaense de Matematica Moderna, composta de quatro volumes,
contendo a nova proposta curricular e intitulada “Ensino Moderno da Matematica”. O
qguarto e ultimo volume foi publicado em janeiro de 1971 e abordava a Geometria
Plana.

E importante registrar que a década de 1960 foi para o Parané, o periodo em
gue mais se falou em Matematica Moderna e muito dessa divulgacdo deve-se ao
NEDEM. Além dos encontros e cursos ministrados na capital do Estado, os
participantes do grupo paranaense também organizaram a divulgagdo em diversas
cidades de todo o Estado, como podemos confirmar, na cidade de Paranagua,
através de documentado encontrado em Ata numa das escolas pesquisadas, o

Instituto Estadual de Educacdo Caetano Munhoz da Rocha, que “fala” sobre um



Curso de Matematica Moderna no ano de 1968, com duracdo de trés meses, para
professores e extensivo as maes e alunos da Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras de Paranagua e do Curso Normal (Doc.6). Encontramos também registrado
em Ata no mesmo colégio, a entrega dos Certificados dos alunos no Curso de
Matematica Moderna (Doc. 7), fato que vem comprovar a importancia dada a
atualizagdo dos professores para trabalhar com a Matematica Moderna no Estado
do Parana. Na mesma cidade, um ano antes, os professores registraram, em Ata de
Reunides Pedagogicas, a sugestdo de compra de livros do Curso de Matematica
Moderna para a Escola Elementar. As autoras sugeridas foram: Manhdcia
Perselberg Liberman, Ana Franchi e Lucilia Bechara (Doc. 8).

Coincidentemente, esse fato ocorreu no ano em que foi publicado o primeiro
Volume da Colecdo de Matematica Moderna do NEDEM, possivelmente ainda nao
estava publicada a colecéo paranaense destinada ao ensino primario.

A professora Maria Antonieta M. Martins em entrevista a esta pesquisadora,
confirmou a divulgacdo da Matematica Moderna através de cursos administrados em
todo o Parand ao dizer que "O grupo nao visava lucro, era mais uma satisfacdo. Até
1972(...) a gente dava cursos, fazia reciclagem”.(Depoimento Oral, 2006).

Da mesma forma que os grupos de estudos de outros estados brasileiros,
como Sao Paulo e Rio Grande do Sul, o grupo do NEDEM teve seu trabalho
dificultado, ja na década de 70, com o surgimento das primeiras criticas acerca da
Matematica Moderna. Toda a divulgacdo nédo foi suficiente para manter o grupo.
Além das criticas relacionadas a Mateméatica Moderna, havia as dificuldades
comuns relacionadas a organizagdao de cursos, divulgagdo dos livros e outras. O

coordenador do grupo, ao ser inquirido sobre o fim do NEDEM tristemente justificou:

(...) nés do NEDEM, paramos quando os professores ndo entenderam a
nossa filosofia (...). Acontece o seguinte, éramos muito solicitados e nao
tinhamos tempo para ir.(...) A dificuldade maior foi da n&o disponibilidade
de tempo dos proprios professores que tinham ma formagdo de
pesquisarem para responderem o nosso livro. Isso levou ao fim do
movimento, mais ou menos em 1972. (Depoimento Oral)

Ao explicar o fim do NEDEM, o professor Dacol parece misturar a pouca
utilizacdo dos livros do grupo com o fim do préprio Movimento da Matematica

Moderna no Parana. Em um outro momento informal, o professor Dacol comenta



gue “Houve fracasso dos gestores na formacéo dos professores” buscando justificar
um dos motivos para o fracasso da Matematica Moderna no Parana.

O que se criticava na Matematica Moderna, ndo s6 no Parana, mas em outros
estados brasileiros, era a énfase dada a linguagem formal e ao rigor, voltado para a
formacdo de cientistas e inapropriado para o ensino elementar e secundario,
semelhantes as criticas ja elaboradas por Kline (1976) em relacdo ao movimento
ocorrido nos Estados Unidos. Apesar da extingdo de Grupos como o NEDEM, que
encerrou suas atividades na década de 1970, as criticas ao Movimento
intensificaram-se neste periodo, especialmente pela divulgacdo, no Brasil, da obra
“O fracasso da Matematica Moderna”, de Morris Kline (1976). Entre os criticos
brasileiros, encontramos Osvaldo Sangiorgi, que inicialmente foi um dos maiores
defensores do Movimento, tendo, porém, reconhecido os erros cometidos em nome
da Matematica Moderna em artigo publicado em 1975, pelo jornal “O Estado de S&o
Paulo”. Outras criticas foram feitas através de diversos, matematicos, oriundas de
diferentes Estados brasileiros (SOARES, 2001, P. 117).

Ao ser entrevistada, a professora A, que nado pertenceu ao NEDEM, falou
sobre os exercicios que os professores daquele periodo passavam para casa,

comentando:

“(...) e os pais reclamavam porque eles ndo entendiam daquela coisarada
toda e ai eles iam para a escola reclamar. Houve muita reclamacgéo dos
pais naquela época porque eles ndo conseguiam entender e o professor
também ndo sabia passar pra eles. Ai dava aquele choque e a crianga é
que saia prejudicada”. (Depoimento Oral., 2006)

As palavras da professora A vém confirmar que no Estado do Parana
possivelmente aconteceu o que Morris Kline denunciou em seu livro: “O Fracasso
da Matemética Moderna, ao dizer que “todo mundo foi envolvido por ela(...) a
linguagem dos mestres se complicou(...) e os alunos nao aprenderam a
somar!”(KLINE,1976). Segundo Kline, as criancas ndo aprendiam, o professor néo
sabia o0 que ensinava e os pais ficaram confusos.

Apesar da impossibilidade de se estabelecer uma data precisa para o
esgotamento do Movimento da Matematica Moderna no Brasil, em meados dessa
mesma década, a Matematica Moderna parecia estar “viva’ nos curriculos escolares,

em especial nos manuais didaticos, sendo vista, por muitos educadores



matematicos, como portadora de pontos positivos, como apontou D’Ambraésio (1996,
p.57). “Se a matematica moderna ndo produziu os resultados pretendidos, o
movimento serviu para desmistificar muito do que se fazia no ensino da matematica
e mudar — sem duavida para melhor — o estilo das aulas e das provas e para
introduzir muitas coisas novas”.

A respeito da Matematica Moderna, o principal integrante do grupo mais
conhecido a divulgar sua proposta no Parana, Professor Osny Dacol, da sua opinido
ao dizer “Eu acho que se os alunos e os professores tivessem seguido a fundo essa
teoria, n0s néo teriamos esse fracasso de ensino que tem hoje em Matematica, eu
acho (...)".

No Paranda, portanto, o Movimento da Mateméatica Moderna ndo parece ter
acontecido de forma muito diferente dos demais Estados brasileiros no que se refere

ao seu “nascimento” e “esgotamento”.



3. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO HISTORICO

N&o sou areia onde se desenha um par de asas
ou grades diante de uma janela.

(...) Sou a orelha encostada na concha

da vida, sou construcéo e desmoronamento,
servo e senhor, e sou mistério.

Lya Luft

Avaliar € uma atividade intrinseca ao ser humano. Sempre se esta avaliando
para tomar decisdes em diversas situacdes em nossa vida. Entretanto, a avaliacao
também pode ser vista como uma forma de controle, como diz Garcia (2003, p.29),
guando visa “selecionar e, portanto, incluir uns e excluir outros”.

Nos diversos periodos da historia estdo presentes diferentes concepcdes de
ensino e de avaliacdo. A questdo do poder e da punicdo esteve sempre presente
nas relacdes que se estabelecem entre aquele que ensina e aquele que aprende. Ao
que parece, no decorrer da histéria, possivelmente ao tomar a avaliagdo como
“verificacdo”, estimula-se uma préatica de “poder” de quem ensina e de “puni¢do”
para quem nao aprende.

Para que melhor se compreenda o significado da avaliacdo escolar é
necessario que se compreenda também sua dimensdo soOcio — histérica e o
contexto politico social na qual estd inserida, especialmente o entendimento das
concepcOes que estiveram vigentes e orientaram as praticas pedagoégicas em
determinados periodos histéricos.

Como observa Miorim (1998), desde as comunidades primitivas, quando a
educacdo ndo era ainda sistematizada ja havia implicitos alguns “principios
pedagogicos nao formais. Entre os povos primitivos do periodo Neolitico, por
exemplo, 0 ensino era para a vida e todos os adultos responsabilizavam-se pela
educacédo das criancas, nao havendo separagédo entre os que deveriam trabalhar e
0s que deveriam aprender. Naturalmente n&o havia ainda uma avaliagdo da
aprendizagem, todos aprendiam espontaneamente e sem repreensdo ou
“verificagcdo”. A crianca ndo podia ser castigada e se isso viesse a ocorrer, 0
responsavel poderia ser também castigado ( p.7).

Avancando um pouco mais no tempo, a educacgéo egipcia era uma educacao
extremamente autoritaria, que segundo Miorim (1998, p. 10) “considerava o0s

castigos corporais necessarios a correcao dos alunos preguicosos, indisciplinados



ou desobedientes, e fundamentada na memobria, através da repeticdo de textos
escritos(...)".

Apesar da escassez de literatura sobre a avaliagdo da aprendizagem em
Matematica, a relacdo Matematica-avaliagdo-punicdo remonta & antiguidade. E na
Idade Média que as criancas passam a ter tratamento mais “cuidadoso” por parte
dos adultos e consequentemente, também de seus mestres. Apesar de as puni¢des
nao serem totalmente eliminadas, estas se amenizam.

As duas primeiras formas de se institucionalizar o exame surgem no século
XVII e uma vem de Comenius que entende o exame como “um lugar de
aprendizagem e nado de verificacdo da aprendizagem” . A outra, propde 0 exame
como supervisdo permanente e é defendida por La Salle em Guia das Escolas
Cristds. Ao que parece, as posi¢des de ambos os tedricos deixaram conseqiéncias
gue se pode sentir até hoje.

No que se refere ao exame ainda no século XVII, Barriga comenta que:

A transformacdo operada nesse século: promover e qualificar o
desempenho estudantil através do exame. Por um lado, separou 0 exame
da metodologia. O exame deixou de ser um aspecto do método ligado a
aprendizagem. Por outra parte, perverteu a relacao pedagdgica ao centrar
os esforcos dos estudantes e docentes apenas na certificacdo (BARRIGA,
2003, p. 61).

No Brasil colonial, o ensino foi dominado pelas ordens religiosas,
principalmente pelos padres da Companhia de Jesus por cerca de duzentos anos. A
cultura escolar jesuitica era sistematizada e ordenada pelo Ratio Studiorum atque
Institutio Societatis Jesu, que segundo Hansen (2001, 13) era um conjunto de
normas que associavam-se a politica catdlica portuguesa e que “definiam saberes
a serem ensinados e condutas a serem inculcadas, e um conjunto de praticas, que
permitiam a transmissdo desses saberes e a incorporacdo de comportamentos,
normas e praticas”.

O Ratio da énfase aos processos de aprendizagem, prescrevendo um
conhecimento adquirido por meio de memorizagéo e exercitacdo de modelos em um
treinamento constante da acédo para a acdo. Ainda segundo Hansen (2001, p. 18-
20) , a aprendizagem era graduada, considerando-se a idade dos alunos e o nivel
dos cursos. O professor tinha “ajudantes” que eram alunos nomeados por ele para

ouvirem a recitacao dos colegas, recolherem as composi¢des, anotarem no caderno



guantas vezes falhara a memoria do colega, quem nédo fez ou ndo entregou o0s
exercicios, etc. As normas didaticas do ensino subordinavam-se as normas
disciplinares e os niveis de aproveitamento distinguiam-se em 6timo, bom, médio,
duvidoso, fica na mesma classe e expulso, por meio dos numeros 1,2,3,4,5 e 6. A
assiduidade era exigida. Os castigos previam moderacdo, prescrevendo que o
professor ndo devia precipitar-se em castigar ou bater pessoalmente em ninguém,
abstendo-se de ofender os alunos por palavras e acdes e ndo ser excessivo na
inquisicao de faltas.

A proposta do Ratio explicitava a autoridade do professor como um processo
autoritario, uma forma de poder que se expressava claramente na forma de avaliar a
aprendizagem dos alunos, a avaliacdo concebida assim como um instrumento de
dominacéo e poder.

A brusca ruptura que o sistema educacional brasileiro sofre com a expulséao
dos jesuitas em 1759 vem representar um retrocesso em termos institucionais.
Devido a uma série de fatores, entre eles, a formacdo inadequada dos novos
professores e o regime de aulas avulsas.

A Reforma Pombalina vem trazer novas tendéncias vindas de Portugal e em
relacdo ao trato com as criangas, segundo Azevedo (apud Miorim, 1998, p. 85), “os
métodos passam a ser mais humanos, hd uma profunda transformacéo das relagbes
dos adultos com as criancas (...)".

No final do século XIX e inicio do século XX, surgem os chamados

Movimentos Operarios e segundo Ghiraldelli Junior (1986):

Impedidos de alcancar o poder politico, pois concorriam frente as
poderosas oligarquias da Republica Velha, os socialistas tentaram efetivar
suas idéias através da nascente organizacdo sindical Mesmo com parcos
recursos e com as deficiéncias de uma inexperiente organizacdo sindical
nascente, os operarios conseguiram fundar escolas para adultos e criangas
(Ghiraldelli Janior, 1986, p. 6).

Prosseguindo em sua andlise o autor afirma que as “escolas operarias” foram
importantes, por plantarem “os germes de uma pedagogia socialista no Brasil”, e

por se voltarem também a educacéo de adultos,

As caracteristicas fundamentais dessas escolas operarias repousam sobre
a possibilidade da construgdo de uma nova tendéncia pedagogica, ligada a
unido do saber elaborado, o saber cientifico, aos conhecimentos embutidos

na pratica do trabalhador ( Ghiardelli Janior, 1986, p. 7),



Entretanto, mesmo voltada para os trabalhadores, ndo havia facilidades na
proposta dessas escolas, cuja didatica acompanhava trés principios basicos:
disciplina severa quanto a frequéncia, rigorosidade nos exames e integracao entre
os professores formados e operarios no trabalho docente.

Observa-se que mesmo em escolas atipicas como estas para sua época, a
guestao do rigor nos exames nao € diferente das demais escolas da época.

A partir da segunda metade do século XX, o que se percebe é que o exame
parece ter-se desvinculado da didatica tornando-se independente como campo de
estudo. O termo exame passa a ser teste e finalmente avaliacdo, porém, continua
tendo a mesma finalidade: a de controle e medig&o.

As politicas publicas de diferentes paises sofreram brusca mudanca na
década de 1970 devido a grandes problemas econdmicos advindos da crise do
Petréleo. Segundo Dalben (2002, p. 25) “o Estado passou de provedor de bens e
servicos para avaliador e controlador”. A educac¢do que até entdo era um direito do
cidaddo, em uma escola aberta para todos, deixa de lado as idéias de igualdade e
ampliacdo do acesso a escola e passa ao controle orcamentario. Em consonancia
com o mercado, (Sobrinho apud Dalben, 2002, p. 26) afirma que, dessa forma "os
governos passam a exigir a mudanca do referencial basico para as avaliacdes”.

Ainda na década de 1970, ja entrando nos anos de 1980, podem-se encontrar
politicas centradas nas reformas curriculares como sendo a salvacdo da escola
publica brasileira. E o Estado novamente se impde, através da Avaliacao

Institucional.

3. 1 A avaliacdo da aprendizagem no periodo do Mov imento da Matematica

Moderna

Buscando estudar as Leis que permearam a avaliagdo nas duas décadas aqui
estudadas, com o objetivo de analisa-las a partir da década de 1960, juntamente
com as reformas que ocorreram em vinte anos (1960-1980), no Brasil e
particularmente, no Estado do Parana, considerei importante tecer algumas
consideracdes iniciais sobre a Reforma Francisco Campos e a Lei Orgéanica Gustavo
Capanema, que antecederam a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional — Lei N° 4.024/61 e a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, Lei N°



5.692/71, dando maior atencdo as duas Ultimas, assim como, aos Pareceres,
Instrucdes e Deliberacbes da Secretaria de Educagdo do Estado do Parana e
documentos encontrados no Nucleo de Educacdo de Paranagua e nas escolas
pesquisadas.

Apesar de no | e no Il Congressos Brasileiro do Ensino da Matematica o tema
avaliacdo da aprendizagem poder ser considerado nulo, a partir do Ill Congresso
comecam a surgir timidas manifestacdes sobre o assunto. Encontramos uma breve
mencao sobre o assunto no Tema Diagnéstico e avaliacdo da aprendizagem, cujas

conclusdes do Congresso sao as seguintes:

Impbem-se o diagnéstico e a avaliacdo da aprendizagem, cujos
resultados ndo devem ser comunicados aos alunos.

1. Esse diagnéstico e essa avaliagdo devem decorrer tanto de provas
objetivas como de informacdo do professor, com o predominio destas
Ultimas quando se tratar de resultados que interessem a vida escolar do
aluno (Anais do Ill Congresso de Brasileiro de Matematica, 1959, p. 160).

Na perspectiva da avaliacdo formativa que se pretende hoje, ha pelo menos,
trés aspectos aqui, Iimportantes de serem destacados por apresentarem
caracteristicas do que parece ser, uma avaliagdo excludente e classificatéria :

1. o diagnostico aqui apresentado néo se trata de informacdes sobre
guestdes de aprendizagem, com a finalidade de uma reflexdo e de uma
“retomada” do processo e sim de relatérios que consideram apenas
0 alcance dos objetivos previamente definidos;

2. as provas objetivas que limitam as respostas dos alunos e tém a
funcdo de simplesmente constatar se no final ele “acertou” ou “errou”
sem considerar o processo de construgao da resposta dada pelo aluno;

3. quando os resultados ndo devem ser comunicados aos alunos ,
nega-se aos alunos o direito ao seu envolvimento no registro dos
resultados, o que lhes possibilita acompanhar seu préprio desempenho
por meio da auto-avaliacdo continua.

Ainda no Ill Congresso, em relacdo ao Tema : Articulagbes entre o Curso
Primario e o Curso Médio. Problemas decorrentes das peculiaridades regionais em
cada um desses cursos. O plenario aprovou, entre as conclusées do Congresso, a
que sugere “a criacdo de um ano complementar para articulacdo do ensino primario

com o ensino de grau médio” assim como, a sugestdo de “provas eliminatérias de



Matematica nos exames de admissdo ao Curso Ginasial”. (ANAIS DO i
CONGRESSO 1959, p. 112). As propostas aprovadas pelo plenario ndo foram
acatadas pela legislacdo da época, visto que o ano complementar ndo foi criado
para fazer a articulacdo entre o ensino primario e o ginasio, dando origem apenas
aos “cursinhos” para o exame de admissdo. Em relacdo as prova eliminatoria de
Matematica também nado houve respaldo da lei, pois as provas de matematica
continuaram a ter o mesmo peso que as provas de Portugués e demais disciplinas.
A Ultima mencéo a Avaliacdo da Aprendizagem é feita utilizando exatamente
esses termos para a Comissdo dos problemas Gerais ligados ao Ensino da
Matematica com a apresentacdo da Tese: A avaliacdo da aprendizagem da
matematica na Escola Secundaria, de autoria da professora Martha Blauth

Menezes.

Conclusées do Congresso:

a. A avaliacao da aprendizagem deve ser um processo continuo no
decorrer dos trabalhos escolares.

b. E so, através de uma observagéo constante e consciente das
manifestacdes escolares de cada aluno que um professor pode, realmente,
avaliar seus conhecimentos e sua capacidade.

c. As verificacbes devem ser pré-elaboradas de modo a evitar a
preponderancia do fator sorte, avaliando o aproveitamento do examinando
em extensdo e profundidade.

d. As provas podem ter carater objetivo, subjetivo ou misto, a critério
exclusivo e pessoal do professor. (ANAIS DO Il CONGRESSO 1959, p.
233).

De acordo com as conclusées do Congresso e embora néo tendo acesso ao
trabalho da Professora Martha Menezes na integra, pude vislumbrar um pequeno
embrido do que viria a ser a avaliacdo da aprendizagem diagndstica e formativa que
pretendemos atualmente. Entretanto, apesar das referidas e otimistas conclustes
em relacdo a avaliacdo da aprendizagem em Matematica muito pouco se sabe sobre
a efetivacdo dessas sugestoes.

No V Congresso, que se realizou em 1966, em S&o José dos Campos, a
Unica referéncia encontrada ndo trata especificamente da avaliacdo. Nos Anais
desse congresso, os professores Antonio Ribeiro, Joana Bender e Zila G. Paim ao
fazerem uma comunicacao propondo a organizacao de classes experimentais para o
ensino da Matematica Moderna, nos niveis de ensino primario e secundario,
enfatizam a questdo do fracasso escolar causado pelo grande numero de

reprovacdes verificadas anualmente na disciplina Matematica. Os referidos



professores argumentam ainda, que as causas dessas reprovacdes foram objeto de
pesquisas em diversos paises e as conclusdes a que chegaram os estudiosos

destacam a necessidade de que haja:

“um estreito relacionamento entre os ramos da Matematica (...) dando
desta forma, énfase as estruturas, que deverdo alicercar o ensino-
aprendizagem da Matematica e manter-se ao longo de todo ele.Além disso,
essas noc¢bes se constituiriam em fator de aumento do crescimento do
educando, por atenderem melhor as suas necessidades e, principalmente,
por coincidirem com as estruturas mentais que, em parte, se antepdem a
experiéncia matematica’ (ANAIS DO V CONGRESSO, 1966, p. 141).

Nas considera¢cfes acima € possivel constatar principios proclamados pelo
Movimento da Matematica Moderna, inclusive a premissa piagetiana de que ha
correspondéncia entre as estruturas cognitivas e estruturas matematicas.

Com base em estudos de manuais de educacdo da época, observei que
apesar da formalidade das politicas educacionais na metade do século XX havia
educadores no Brasil que ja adotavam uma postura “diferenciada”. Entre eles, o
educador Lauro de Oliveira Lima. Formador de opinibes e com as bases teoricas
fundamentadas em Jean Piaget, sua obra: A escola Secundaria Moderna, editada
pela primeira vez em 1962, trazia ao mesmo tempo, uma analise critica a educacéo
brasileira e uma proposta de solu¢des. Sua analise tem como base as teorias
epistemoldgicas de Jean Piaget. Tendo como principio fundamental que “O
professor ndo ensina, ajuda o aluno a aprender”, criou o Método Psicogenético para
a educacao, estruturado em Piaget. Se para Lima a aprendizagem possui
caracteristicas proprias em cada aluno e deve ser trabalhado pelo professor com o0s
objetivos a alcancar de forma clara, a avaliacdo na concepcao de Lima também tem
caracteristicas proprias e, portanto formativas. A avaliacdo tem papel de destaque

na concepc¢ao de aprendizagem de Lima que critica a prova objetiva ao dizer:

Estes testes, com o fito de alcancar a objetividade na avaliacdo da
aprendizagem, tém sido verdadeira praga pedagdgica, retirando qualquer
possibilidade de organizacdo mental sistematica pela hipertrofia da
constatacdo da memorizacdo de informacdes dispersas. Numa escola de
formacdo geral estes testes deveriam ser, sistematicamente, proibidos. (
LIMA, 1973, p.234).

O autor critica, ainda, a falta de motivacdo dada aos alunos, a utilizacdo das

notas como motivagcdo e dos resultados escolares atribuidos a ameaca de



reprovacdo. Em relacdo a isso, critica o Estado ao selecionar os alunos das escolas
primarias e secundarias. Segundo o autor “Sao escolas para todos . (...) nenhum
aluno deveria nelas ser reprovado”(LIMA, 1962, p. 597).

A obra de Lima foi um verdadeiro manual para os professores da época e em
1973 j& estava em sua oitava edi¢do, sendo prefaciada por Anisio Teixeira.

No final dos anos 60 e inicio da nova década, a pedagogia deixa de se referir
ao termo exame e o substitui por teste, como resultado da influéncia dos Estados
Unidos em seu processo de transformacdo social provocada pela industrializacao.
Segundo Barriga (2003, p. 64) a construcdo de provas para medir a inteligéncia,
através do conceito de coeficiente intelectual, reduziu o problema da injustica social
a uma dimensdo biologista. Estes estudos rapidamente se transformaram numa
teoria de testes e dai, considerados testes cientificos, validos para determinar uma
série de fatores psicoldgicos do individuo. A partir dai, foram elaborados por
Thorndike e seus discipulos, também testes de rendimento escolar com a finalidade
de efetuar a discriminacdo entre os que se destacavam ou nao para determinadas
habilidades. Dessa forma, para Barriga (2003, p. 67), “No plano politico os testes de
inteligéncia e aprendizagem permitiam justificar o acesso a escola de acordo com as
condig¢des individuais”.

Os argumentos apresentados até aqui nos dao indicios de que a avaliagdo
escolar ndo acontece desarticulada do contexto histérico em que se insere, traz

implicita, em sua pratica uma concepcéo tedrica de educacao e de sociedade.

3.2. Legislacéo proposta. Legislacdo cumprida?

Ha normalmente uma distancia entre o que é oficialmente proposto e o que é
apropriado pela escola. O que diziam os dispositivos legais referentes & avaliacdo no
periodo investigado? As praticas avaliativas dos professores de Matematica do
referido periodo eram efetivamente direcionadas por uma legislacdo? Para Pinto
(2003, p.1) “a analise dos documentos historicos pode revelar a logica presente nas
finalidades da avaliacdo vigente em determinado periodo histérico”.

Através da histéria é possivel evidenciar que as leis da Educacgédo, e
consequentemente, as leis que se referem a avaliagdo da aprendizagem, parecem
seguir as tendéncias das demais leis instituidas no Brasil, que sempre procuraram

atender as ideologias de dominagéo das elites.



Como decorréncia da ditadura do Presidente Getulio Vargas, o dominio
federal em educacado foi exercido de 1930 até 1934, quando o Governo Federal
assumiu definitivamente a responsabilidade sobre a educacdo em todo o territorio
Nacional. Foi nessa época que se criou o Ministério da Educacdo e Saude como
orgdo maximo do setor da Educacdo e o nome indicado pelo Presidente da
Republica para o cargo de Ministro foi o de Francisco Campos, por sua atuagao
como Secretario do Interior no Governo de Antonio Carlos em Minas Gerais.

A Lei Campos de 1931 pode ser considerada o primeiro grande marco
institucional na historia da educacao brasileira neste século. Esta Lei surgiu a partir
de Reformas e Manifestos, como o Movimento da Escola Nova e o “Manifesto dos
Pioneiros da Educacao”, ja manifestando sintomas provenientes do desenvolvimento
econdmico, do progresso social e do amadurecimento politico do pais. O Brasil
buscava nesta época o desenvolvimento industrial e o progresso tecnoldgico. A
entdo realidade brasileira exigia méo-de-obra especializada e para tal era necessario
investir na educagao. Dessa forma, a educagdo assume nova importancia, tanto
para a classe privilegiada, como um meio de conservacao do status, como para 0s
menos favorecidos, como um instrumento de ascenséo social.

Dentre algumas medidas da Reforma Francisco Campos, estava a criacao do
Conselho Nacional de Educacéo e organizacao do Ensino Secundario. As mudancas
nessa modalidade de ensino foram instituidas pelo decreto 19.890, de 18 de abril de
1931, e consolidadas por meio do decreto 21.241, de 4 de abril de 1932 que soO
vieram a funcionar a partir de 1934. O principal objetivo era o de ampliar a finalidade
do curso secundéario que foi dividido em dois ciclos de cinco e dois anos,
respectivamente, o primeiro fundamental, e o segundo complementar, orientado
para as diferentes opcdes de carreira universitaria.

Segundo Chagas (1980, p. 49), todo um sistema de controle do Governo
Federal foi garantido por medidas que visavam garantir a execu¢édo do Plano. Houve
entdo uma crescente uniformidade que ia dos curriculos aos Programas e a
Metodologia; da admissao dos alunos ao regime escolar; da organizacéao interna dos
estabelecimentos ao seu corpo docente.

Em relagdo ao sistema de avaliagdo, os Decretos que estabeleceram um
processo extremamente seletivo, foram os Decretos o N° 19.890 de 18 de abril de
1931 e N° 21.241 de 4 de abril de 1932.



Sobre a entrada dos alunos no Curso Secundario, Chagas esclarece que
“exigia-se para ingresso na primeira série um exame de admissao que assumia a
dramaticidade de um exame vestibular’. Chagas (1980, p. 49) esclarece ainda que
0 ano letivo comecava a 15 de marco e encerrava a 30 de novembro com uma carga
horaria semanal de 20 a 28 horas. A freqUéncia era obrigatéria, tolerando-se 25%
de faltas. A afericdo dos rendimentos compreendia notas mensais, parciais (duas
por ano) e finais, devendo as provas escritas guardar estrito anonimato até o seu
julgamento. O aluno inabilitado em duas séries sucessivas ficava praticamente
impedido de prosseguir os estudos.

Em relagcdo ao Ensino de Matematica, a Reforma Francisco Campos
incorporou significativas modificacbes, entre elas instituiu a disciplina Gnica
denominada Matematica, resultado da fusdo de outras trés disciplinas
independentes: Aritmética, Algebra e Geometria. Porém, quanto aos programas de
Matematica e suas instrucbes pedagodgicas, a Reforma Francisco Campos
apropriou-se das inovacdes que vinham sendo implementadas no Colégio Pedro Il
sob a direcdo do professor Euclides Roxo, cujas principais influéncias originaram-se
de Felix Klein ( Valente, 2003).

Em relagdo a matematica escolar, a Reforma Francisco Campos deixou duas
alteracdes que permanece até hoje: a presenc¢a da Matematica como obrigatoria em
todas as séries do curriculo e o estudo dos diversos ramos da Matematica elementar
“compilados” em uma Uunica disciplina, apesar de que outras inovacfes foram
propostas por Euclides Roxo, como a utilizacdo do método heuristico na Matematica
e 0 uso conceito de funcdo como estruturador da disciplina Mateméatica. No que se
refere a avaliacdo da aprendizagem, nao ha instrucdes especificas na referida Lei (
Valente, 2003).

A nova Constituicdo, elaborada com o fim do Estado Novo, possuia cunho
liberal e democratico e, na area da Educacgéo determinava a obrigatoriedade de se
cumprir o ensino primario e dava competéncia a Unido para legislar sobre diretrizes
e bases da educacdo nacional. Aléem disso, faz clara distingdo entre o trabalho
intelectual, para as classes mais favorecidas, e o trabalho manual, para as classes
mais desfavorecidas, em que € enfatizado o trabalho manual ( Chagas ).

No inicio do periodo em que se situa o0 Movimento da Matematica Moderna
no Brasil, 1960, a lei ainda vigente na educacao era a Lei Organica Gustavo
Capanema, n°® 4244 de 09 de abril de 1942.



Por iniciativa do Ministro Gustavo Capanema, em 1942, sédo reformados
alguns ramos do ensino. Estas Reformas receberam o nome de Leis Orgéanicas do
Ensino, e sdo compostas por diversos Decretos, entre eles, o Decreto-lei 4.244, de 9
de abril, regulamenta o ensino secundario.

A Lei Orgéanica Gustavo Capanema manteve os dois ciclos: o primeiro de
guatro anos e o segundo de trés, denominados respectivamente, Ciclo Ginasial e
Colegial, este ultimo, dividido nas modalidades Classico e Cientifico. Esta Lei foi
considerada abusiva por prescrever normas de pouco efeito pratico. Segundo a
professora A. M., responsavel pelo Setor de Documentagdo Escolar do Nucleo
Regional de Educacéo de Paranagua “a Lei Gustavo Capanema nao tinha estrutura
para dar as diretrizes para a educagao”.

No que se refere a Matematica, a portaria ministerial nimero 177, publicada
no Diério Oficial no dia 18 de marco de 1943, determinou os programas de
Matematica para todas as séries dos cursos Classico e Cientifico.
(DASSIE,2001,pp.152-156).

Da mesma forma que a Lei Campos, a Lei Gustavo Capanema néao tras
nenhuma orientacdo sobre a avaliagdo da aprendizagem escolar.

A Lei Gustavo Capanema foi substituida em 20 de dezembro de 1961 pela
primeira Lei de Diretrizes e Bases 4024/61, complementar & Constituicdo de 1946, e
que tinha por objetivo fixar as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A criacédo
da referida lei veio apds exaustivo debate do Congresso Nacional, entre a escola
publica e a escola privada, com duracdo de quase vinte anos, e entrou em vigor no
ano seguinte, ou seja, a 1° de janeiro de 1962. Até entdo, a lei que regulamentava a
educacao no Brasil, era a Lei Organica n°® 4244/42.

Entretanto, a Lei 4024/61, ndo correspondeu as expectativas das pessoas
envolvidas no processo, por trazer ainda muitas falhas, principalmente no que se
refere ao ensino basico. Segundo Saviani (1997), a Lei n © 4.024/61 era uma lei
inocua.

No estado do Parana, a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases e, depois,
do Sistema Estadual de Ensino, coincidiu com a presenga na administragéo estadual
do Governador Ney Amintas de Barros Braga, que teve como principal objetivo a

modernizacdo do Estado.



A Lei de Diretrizes e Bases 4024/61 nao introduziu nenhuma inovacdo em
objetivos educacionais. Em relagdo a educacdo de grau médio, a referida Lei tem
como objetivo em seu artigo 33 “a formagao do adolescente”.

Parece que a avaliacdo da aprendizagem neste periodo era tratada como se
tivesse pouca ou nenhuma relevancia no processo de aprendizagem, e
consequentemente, na formacdo do adolescente, sendo essencialmente
classificatoria e utilizada somente para a verificagcdo dos resultados na forma de
conceitos.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, a Lei 4024/61 determina em seu
Artigo 39 que:

Art. 39 A apuragdo do rendimento escolar ficar@@e dos estabelecimentos de
ensino, aos quais cabera expedir certificados delesfo de séries e ciclos e
diplomas de conclus&o de cursos.

§1° Na avaliagdo do aproveitamento do aluno preponderarao os resultados
alcangados durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao
professor, nos exames e provas, liberdade de formulagdo de questdes e
autoridade de julgamento.

§2° os exames serdo prestados perante a comissdo examinadora, formada de

professores do proprio estabelecimento, e, se for particular, sob fiscalizacdo
de autoridade competente.

Embora a determinagdo da Lei 4024/61 fosse no sentido de que
preponderassem os resultados obtidos durante o ano letivo, fica implicito que estes
resultados sdo aferidos em forma de conceitos que classificava o0 aluno em
excelente, otimo, bom, regular ou insuficiente, assim como, € explicitada a
autoridade do professor, num processo de autoritarismo, podendo-se claramente
reconhecer na avaliagdo um instrumento de dominagao e poder.

Outro aspecto muito importante a ser analisado na Lei 4024/61, € a forma de
ingresso no Ensino Médio, que era composto do ciclo ginasial e colegial e que séo
hoje as quatro séries finais do Ensino Fundamental e as trés séries do atual Ensino
Médio. Para ingressar na primeira série ginasial, atual 52 série, o aluno tinha que
obrigatoriamente passar pelo exame de admisséo, que se tratava de um exame para
verificacdo de conhecimentos considerados basicos para que o0 aluno prosseguisse
seus estudos. Entre as disciplinas “seletivas”, a Matematica era, estatisticamente, a
gue mais reprovava, como podemos observar em fontes como as Atas de

Conselho de Classe encontradas nos arquivos dos Colégios pesquisados (Doc. 9).



Para Valente, “0 exame de admissao funcionou como um verdadeiro rito de
passagem no processo de selecdo a continuidade dos estudos, representada pelo
ginasio académico, que teve procura intensificada a partir de 1930” (VALENTE apud
PINTO, 2003, p. 1).

O Art. 36 da Lei 4024/61 trata do referido aspecto da seguinte forma:

O ingresso na 12 série do ciclo dos cursos de ensino médio depende de
aprovacao em exame de admissdo, em que figue demonstrada satisfatdria
educacdo primaria, desde que o educando tenha onze anos completos ou
venha a alcancar essa idade no correr do ano letivo.

Outro aspecto bastante relevante do Artigo 36 refere-se a idade em que o
aluno deve ingressar na primeira série ginasial, demonstrando o caréter
extremamente seletivo e classificatorio, aléem da extrema contradicdo ao assegurar a
todos o direito a educacdo e ao mesmo tempo selecionar os alunos através da
idade.

No periodo em que a Lei 4024/61 dava as diretrizes para a educacédo a nivel
nacional, o Secretario da Educacao e Cultura do Estado do Parana era Jucundino da
Silva Furtado e foi quem assinou, em agosto de 1962, o manual intitulado :
“Avaliacdo do Aproveitamento Escolar: Normas instituidas para o ano letivo de 1962
nos estabelecimentos estaduais de ensino meédio”, da Secretaria de Educacéo e
Cultura e localizado nos arquivos do Instituto Estadual de Educacéo Dr. Caetano
Munhoz da Rocha Neto. Este manual vale-se do Artigo 39 da Lei 4024/61 para
estabelecer os critérios para a verificacdo da aprendizagem nos estabelecimentos
estaduais de ensino medio.

Furtado faz uma introducdo onde dispbe sobre as orientacbes proprias
fixadas para os diferentes cursos, “no intuito de disciplinar a técnica de apuracao do
rendimento escolar, sem prejuizo as peculiaridades de cada um”.( Furtado, p. 3).

Complementa ainda que:

(...) adotou-se para todos 0s cursos as mesmas diretivas essenciais, como
as concernentes a atribuicdo de notas bimestrais(...)Exceto a
obrigatoriedade de realizacdo de uma prova escrita cada dois meses,
portanto, tém os quadros docentes ampla liberdade de atuar na verificacao
da aprendizagem, estabelecendo os critérios que considerarem de maior
conveniéncia (...) Além de estabelecidos os critérios fundamentais para a
verificagdo da aprendizagem, foi estruturado o regime de promocdes,
fixando-se médias e niveis minimos de freqiiéncia e dispondo-se sobre a



prestacdo de exames de segunda época e de segunda chama . (
FURTADO, 1962, pp 3 e 4).

O que se percebe na introducédo feita por Furtado € uma total consonancia
entre a Lei 4024/61 e o referido manual dos os critérios estabelecidos pela
Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado do Parand no que se refere a
avaliacdo. Ou seja, fica explicita a concepgédo de avaliagdo como “verificagdo” do
gue ocorreu, atraveés de provas bimestrais, num processo de classificacdo, onde a
autoridade do professor é enaltecida e a seletividade garantida ndo sO pela
classificacdo através de notas, como também pela “eliminagdo” através da
exigéncia dos niveis de freqiiéncia do aluno.

Neste Manual encontram-se compiladas as Portarias concretizadas pela
Secretaria de Educacédo e Cultura do Estado do Parana e que déao as providéncias
relativas a avaliacdo da aprendizagem. Entre elas, encontramos a Portaria n°® 2.145
de 4 de junho de 1962, que dispde o artigo 39 da Lei de Diretrizes e Bases 4024/61
e estabelece os critérios para a verificacdo da aprendizagem do Ensino Secundario.

Em todas as disciplinas constantes do curriculo em vigor, com excecao da
disciplina Praticas Educativas, deverdo ser atribuidas quatro notas bimestrais,
aferindo-se por média aritmética, resultantes de exercicios ou provas, que deverao
ser no minimo duas, sendo pelo menos uma, escrita. As notas deverdo ser em
valores da escala de zero a dez. Sera vedada a apreciacdo da conduta do aluno
para efeito de cbmputo de das notas e afericdo das médias, que terdo
respectivamente pesos um, dois, trés e quatro. A Portaria 2.145 prevé exames
finais com critérios bem definidos, assim como, os critérios para exames de segunda
época.

Posteriormente, ainda durante o Movimento da Matemética Moderna foi
implantada a Lei 5692/71, na tentativa de se atender as novas exigéncias que se
apresentavam no pais, visto que, “a ruptura politica levada a efeito pelo golpe militar
em 1964 foi considerada necessaria pelos setores econémicos dominantes (...) A
nova situacéo exigia adequagdes no ambito educacional, o que implicava mudangas
na legislacédo (...)” (Saviani, 2001, p. 21).

Neste periodo, foram realizados Estudos realizados pelo Ministério da
Educacdo e Cultura — MEC, em 1971, como subsidio para a Conferéncia

Internacional de Educacao, revelaram que, apesar do grande aumento de matricula



verificado no decénio de 1960-1970 (cerca de 6 milhdes), a deficiéncia do sistema
ainda era grande e para atender as exigéncias da “escola para todos”, o nimero de
alunos matriculados teria que, no minimo, dobrar. O relatorio deste estudo concluiu
gue a escola brasileira vinha se mostrando altamente seletiva, sendo privilégio de
poucos, pois além de ndo atender a demanda dos que a procuravam, daqueles que
nela conseguiam ingressar, alguns poucos e selecionados alunos conseguiam
escapar a triagem a que eram submetidos.

Em seu Artigo 138 Ill, a Emenda Constitucional N° 3 de 29 de maio de 1971
da Constituicdo do Estado do Parand, manifesta preocupacdo com a questdo da
alfabetizacdo ao trazer entre seus principios o de “difusdo do ensino fundamental a
adolescentes e adultos, de modo a garantir intensiva alfabetizacdo” (Coletanea da
Legislacéo Estadual de Ensino, 1971, p. 11).

Entretanto, a Emenda Constitucional N° 3, ao prever em seu Artigo 137 que
“A educacao é direito de todos, e sera dada no lar e na escola. Assegurada igual
oportunidade para todos”, parece produzir um descompasso entre o que se propde e
0 que se pratica, visto que encontramos nas trés escolas pesquisadas, documentos
gue comprovam a selecdo de alunos por mecanismos diferentes do Exame de
Admissdo, mas que da mesma forma determinam quem poderia matricular-se na
escola publica.Tratam-se de atestados de Saude, Atestados de Imunizacdo da
Tuberculosa e de recibos comprobatorios do pagamento de taxas de matricula
(Apéndice 6). O aluno para efetivar sua matricula no Ensino de 1° Grau das escolas
estaduais, deveria comprovar o pagamento de uma taxa de matricula, o que ja
excluia alunos cujas familias possuissem renda muito baixa. Além disso, a exclusao
se dava também em relacédo aos alunos que pudessem ter suspeita de doencas.

A Lei 5692/71 de 11 de agosto de 1971, cujo objetivo principal era alargar a
faixa de educacao obrigatdria, que até entdo era o antigo primario e remodelar o
sistema educacional referente ao ensino de 1° e 2° graus, fixando suas diretrizes e
bases, foi promulgada no periodo em que o MMM estava em pleno dinamismo no
Parana.

Cabe aqui observar, que quando uma nova lei € promulgada, sua implantacdo
é feita gradualmente, e sua intervencdo recai, apenas, sobre as novas turmas
ficando, portanto, também em vigor, por um longo periodo, a lei anterior. Uma das
grandes mudancas propostas pela Lei 5692/71, foi a extincdo do Exame de

Admissdo ao Ginasio. Este exame era constituido, entre outras, por provas de



Aritmética e perdeu seu sentido ao serem extintos os antigos Primario e Ginasio,
visto que, ao serem unificados em Ensino de 1° Grau, extinguiu-se, a sele¢céo de
alunos para o0 acesso a 52. Série, que era feito através de provas intituladas Exame
de Admissdo. Sobre avaliacdo da aprendizagem, em 1971 a Lei 5692/71 dizia o

seguinte em seu artigo 14:

Art. 14 — A verificagcao do rendimento escolar ficara, na forma regimental,
a cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo do
aproveitamento e a apurac¢éo da assiduidade.

§ 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mencdes, preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
os resultados obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso
esta seja exigida.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter
aprovacdo mediante estudos de recuperacdo proporcionados
obrigatoriamente pelo estabelecimento.

Os estudos de recuperacao para os alunos com aproveitamento insuficiente,
foram indicados pela primeira vez na referida Lei.

A Lei 5692/71, ao suprimir os antigos exames de admissao, substituiu os
tradicionais exames de segunda época, para alunos reprovados, pela possibilidade
de oferecer estudos de recuperacdo a serem realizados durante o ano, visando um
melhor aproveitamento nos estudos.

O paragrafo 2° do art. 14 da Lei N° 5.692/71 expressava que “O aluno de

aproveitamento insuficiente podera obter aprovacdo mediante estudos de
recuperacdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento’.

Como se pode observar, a Lei 5692/71 deixa a critério dos estabelecimentos
de ensino a responsabilidade pelo rendimento escolar, incluindo neste a avaliacado
da aprendizagem e a assiduidade, o que vem legitimar as observacdes acerca de
um estado controlador e avaliador também no Brasil.

A possibilidade de recuperacdo de estudos surgiu como inovagao para a
maioria da populagéo escolar, na Lei N° 5.692/71, no artigo 11, em seu paragrafo 1°,

que expressava.

“Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre
periodos letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionar
estudos de recuperacdo aos alunos de aproveitamento insuficiente”.



Entretanto, a lei ndo estabelecia com clareza de que forma seria posta em
pratica e para solucionar esta deficiéncia, o Conselho Federal de Educacéo, através
do Parecer 1.068/72, esclarece que “Entende-se por estudos de recuperacao
agueles que um estabelecimento oferece como forma de acompanhamento a alunos
de aproveitamento insatisfatorio” (Parecer CFE N° 1.068/72).

Da mesma forma que o Conselho Federal de Educacao, em nivel nacional, os
Conselhos Estaduais de Educacdo — CEE - elaboraram normas para organizar seu
sistema de ensino a partir da Lei 5692/71. No Parana, a Lei 4978/64 de 5 de
dezembro de 1964, estabelecera o Sistema Estadual de Ensino.

Ao buscar referencial tedrico acerca das Leis no Estado do Parana, na qual
se baseia o desenvolvimento do presente estudo, no que se refere a avaliacdo da
aprendizagem, encontrei a Deliberacdo 035/76 (SEED, 1976, p. 353- 356) do
Conselho Estadual de Educagédo, que estabelece principios e normas gerais para a
avaliacdo, promocéo e recuperacdo a serem obedecidos pelos estabelecimentos de
ensino de 1° grau regular, do Sistema Estadual de Ensino do Parana, ao trazer as
orientacdes para a avaliacdo da aprendizagem escolar, do periodo em que a
Matematica Moderna ainda vigorava, determina que a mesma deve ser entendida
como um processo de pesquisa que visa interpretar e estudar, ndo sO 0s
conhecimentos, habilidades e atitudes dos alunos, como também o diagndéstico do
professor em sala de aula, o controle do rendimento do processo escolar e todos o0s
aspectos do curriculo. Além disso, orienta que a avaliacdo deve estar sempre
voltada para a concretizacéo dos objetivos e deve respeitar as diferencas individuais
dos alunos, utilizando técnicas e instrumentos diversificados. Na forma regimental,
cada escola deveria determinar os proprios critérios de avaliacdo, que deveria ser
continua e permanente, preponderando 0s aspectos quantitativos sobre os
qualitativos. Os registros desta avaliacdo deveriam estar em documentos proprios do
estabelecimento.

No Colégio Estadual do Parana encontrei alguns planos de Curso onde, até a
década de 1960, constava no final do planejamento menc¢des a verificacdo da
aprendizagem, entretanto sem explicitar como seria feita esta verificacdo.(Doc. 11).

A partir da década de 1970, com a lei 5692/71 e no Parana através da
Deliberacdo 035/76 ja se pode observar mudancas de atitudes também dentro das

escolas, pelo menos no que se refere ao planejamento.



Encontrei um documento intitulado Sistema de Avaliacdo e que faz sua

introducao de acordo com a Deliberagéao 035/76, da seguinte forma:

A escola existe unicamente em funcdo do educando e para atender as
multiplas exigéncias de sua formacéo integral, deste modo,a avaliagao
deverd referir-se a todos os aspectos de sua personalidade. (ARTIGO 04,
DELIBERACAO 035/76 DO CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO
apud SISTEMA DE AVALIACAO 1976) (Doc. 16).

Ao que parece, de acordo com essa deliberacao, jA em meados da década de
1970, propunha-se uma avaliacdo formativa, pois, 0 mesmo documento foi sendo
reestruturado ano a ano e, do ano de 1979 encontrei um documento com as

mesmas caracteristicas, porém, com algumas modificacdes (Doc. 12).



4. VESTIGIOS DAS PRATICAS AVALIATIVAS NO COTIDIANO E SCOLAR
PARANAENSE

Meu enleio vem de que um tapete
é feito de tantos fios que ndo posso
me resignar a seguir um fio s6:
meu enredamento vem de que uma
historia é feita de muitas histérias.
E nem todas posso contar.

Clarice Lispector

Em cada etapa da pesquisa senti as expectativas crescerem, visto ndo ser um
resultado o que buscava , mas a compreensdo das acdes concretizadas pelos
atores da pesquisa. Como a reforma curricular de Matematica que se propds foi
sendo apropriada pela escola em suas praticas avaliativas? Que fatores
contribuiram para diminuir ou aumentar a distancia entre o que se pretendeu e o que
se apreendeu?

Para Valente (2006, p.23), “ha que se realizar o esforco no sentido de buscar
0s vestigios deixados por cotidianos escolares passados. Esses vestigios, por
circunstancias as mais variadas, podem ser encontrados, compondo um conjunto de
produtos da cultura escolar”.

Foi buscando as respostas para estes questionamentos que 0 presente
trabalho foi sendo construido, pagina por pagina, a cada leitura, a cada fonte
detectada, mas é aqui neste terceiro capitulo que o trabalho vai tomando
consisténcia. Foi, portanto, na expectativa de tentar ser como “o historiador que
sabe fazer flechas com qualquer madeira” ( Julia, 2001, p.23) que, nesse terceiro
capitulo analiso as praticas avaliativas dos professores no periodo estudado,
buscando reconstituir a trajetéria percorrida por eles e, nela identificar vestigios da
Matematica Moderna e também possiveis caracteristicas ainda presentes nas atuais
praticas avaliativas. Os dados fornecidos pelas entrevistas realizadas com
professores e alunos da época, bem como a andlise de documentos escolares

constituem o foco principal deste capitulo.

4.1 As cidades e as escolas pesquisadas

As escolas pesquisadas situam-se em trés cidades diferentes do Estado do

Parana e da mesma forma que cada escola, essas cidades tém suas peculiaridades



e diferencas, seja em suas paisagens, tradicdes, em sua cultura e principalmente,
em sua gente. Acreditamos ser importante descrever um pouco de cada cidade,
como também de cada escola pesquisada.

O Colégio Estadual do Parana situa-se em Curitiba, capital do Estado do
Parand, um dos trés estados que compde a Regido Sul.

A Curitiba de hoje, apesar de manter as mesmas caracteristicas da cultura
eclética e fortemente influenciada por imigrantes italianos, alemaes, poloneses e
ucranianos, dos quais descende a maioria da populacdo, esta bastante mudada em
relacéo ao inicio do periodo pesquisado. A arquitetura, a gastronomia e 0s costumes
locais permanecem por influéncia de seus antigos moradores, entretanto, a cidade
gue hoje é exemplo mundial em solucdes de urbanismo, educacao e meio ambiente,
nao se distinguia em quase nada das demais cidades do Parana, na década de
1960.

Fundada oficialmente em 29 de marco de 1693, Curitiba deve seu nome aos
pinheirais sem fim que cobriam seu territorio. Apesar de um clima que tem se
caracterizado atualmente como quente-temperado, ficou conhecida como a cidade
gue possui um inverno rigoroso.

Dois acontecimentos foram marcantes para a cidade no final do século XIX,
guando o ciclo da erva-mate e da madeira se encontravam em expansao: a chegada
em massa de imigrantes europeus e a constru¢do da Estrada de Ferro Paranagua-
Curitiba, ligando o Litoral ao Primeiro Planalto paranaense.

No século XX, no cenario da cidade planejada, cujas principais referéncias
foram criadas pela ciéncia e pelas mdos humanas, a industria se agregou com forga
ao perfil econdbmico antes embasado nas atividades comerciais e do setor de
servicos. Curitiba enfrentou, especialmente nos anos 1970, a urbanizacéo
acelerada, em grande parte provocada pelas migragcbes do campo, oriundas da
substituicdo da mao-de-obra agricola pelas maquinas. Para a expansdo do emprego
da méo de obra industrial era necessario investir em educacdo e para isso, a
prioridade estabelecida, desde o inicio da década de 60, foi com a educacéo publica.
Com a vigéncia da Lei Estadual de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e do
Plano Estadual de Educacédo, ampliou-se a rede estadual de ensino tendo em vista
adequa-lo a preparacdo dos jovens paranaenses para as hecessidades

desenvolvimentistas do Estado e do pais.



Neste periodo, o Colégio Estadual do Parana ja era considerado referéncia e
orgulho das familias curitibanas, que ali faziam questdo de matricular seus filhos.
Entretanto, no inicio de sua fundacao, em 13 de marco de 1846, o entdo chamado
Liceu de Curitiba, “pouca ou talvez nenhuma repercussao” (STRAUBE,1993, p.10)
teve para a cidade. Ainda segundo Straube (1993, p.39), a consolidacéo do Liceu e
entdo, Ginasio Paranaense, que havia passado por tantas reformas, extingbes e
recriacbes, sO aconteceu no final do século XIX. A partir dai, 0 numero de alunos
matriculados aumentava a cada ano e o importante Colégio paranaense foi
equiparado ao Colégio Pedro Il, considerado referéncia nacional.

Em 1922, situado em nova sede, ampla e com capacidade para 400 alunos,
além de um indice elevado de matriculas, o nobre Colégio sentia a necessidade de
maior insercdo na cultura nacional. Dessa forma, “visando concorrer para a elevacao
do nivel cultural da classe estudiosa, a diretoria do Ginasio criou um ciclo de
conferéncias mensais” (STRAUBE, 1993, p.77), e comegaram a surgir as primeiras
publicacdes produzidas por professores do Ginasio Paranaense, entre eles, o
professor Algacyr Munhoz Méeder, catedro da cadeira de Matematica e que iniciou
suas publicagdes com o compéndio “Algebra Elementar’, adotado nas aulas de
Matematica do Ginasio Paranaense. Posteriormente, o professor Maeder publicou
“Licbes de Mathematica” em cinco volumes, segundo Martins (1984, p. 169), este
professor representou o Parana, no Moderno Movimento Renovador da Matematica
Secundaria brasileira.

A denominacdo Colégio Estadual do Parand ocorreu em 1943, pois com a
Reforma Capanema, o Ginasio Paranaense passou a ofertar o curso Ginasial e
Colegial. ApGs sucessivas mudancas e tendo funcionado em diversos enderecos
diferentes, finalmente é inaugurada sua atual e definitiva sede, a 29 de marco de
1950, pelo presidente da Republica, Eurico Gaspar Dutra, la permanecendo até os
dias atuais.

No inicio dos anos de 1960, o Colégio Estadual do Parana contava com
aproximadamente 5000 alunos e, sob a direcdo do dinamico professor e ex
coordenador de Matematica Osni Antonio Dacol, os professores do Colégio Estadual
do Parand, especialmente os de Matematica, passaram a ter maior abertura, sendo
incentivados a participar de cursos e Congressos e a estudar as novas propostas de

reformulacédo curricular do ensino da Matematica.



Dessa forma, o Colégio Estadual do Parana passou a sediar o Nucleo de
Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica - NEDEM - a partir de 1962, formado
por um grupo de professores, psicologos e pedagogos, para estudar as novas
propostas e reformular o ensino de Matematica no Parana. Os estudos do grupo, a
utilizacdo do Colégio Estadual do Parana como um “laboratério” para as idéias do
Movimento da Matematica Moderna no Parand e a introducdo da Teoria dos
Conjuntos no curriculo de Matematica do Colégio sdo confirmados pelo depoimento

do professor Osni Dacol a essa pesquisadora:

Muitos introduziram a teoria como modernismo ou como uma
“conjuntivite”, sé que o NEDEM, baseado no Bertrand Russel e no
Bourbaki e com a experiéncia que tinhamos dentro do Estadual (...), parti
para a teoria de conjuntos, através das operagdes por conjuntos,
através dos blocos ldgicos de Wilian Woold e assim por diante.
(Depoimento Oral).

Foi no Prefacio do primeiro volume do Livro do NEDEM que encontrei mais
uma confirmacado da utilizacdo do Colégio Estadual do Parana como um espaco de
estudos e experiéncias relacionadas a Matematica Moderna através da seguinte

declaragéo:

Precisavamos de um laboratério experimental. O Colégio Estadual do
Parana é o laboratério que tem servido para estudos e experiéncias.
NoOs, componentes do NEDEM, temos participado de todos os
congressos, cursos de extensdo e seminarios que se realizaram e se
realizam no pais; temos também ministrado aulas a cursos da CADES e
de Extens@es Culturais (NEDEM, 1967, p. 11).

Mais tarde, no final da década de 1960, a implantacdo do “Complexo Escolar
Colégio Estadual do Parana”, ofertando ensino regular e supletivo de 1° e 2° grau,
passou a compreender as escolas: Aline Pichet, Amancio Moro, Conselheiro
Zacarias, Dona Carola, Dr. Xavier da Silva, Professor Brand&o e Tiradentes. Mesmo
tendo sido oficialmente regulamentada pelo Decreto N° 1.358 de 23/12/1975, o
Complexo Escolar ja “funcionava”’ também como um laboratério para o NEDEM.

Ainda hoje o Colégio Estadual do Parana se constitui referéncia para os

demais colégios do Parana e seus alunos sentem orgulho por estarem usufruindo



seus beneficios, tanto quanto seus ex alunos que engrossam a lista dos
paranaenses bem sucedidos em todas as areas profissionais.

No periodo pesquisado, além dos exames de Admissdo que, por si so ja
selecionavam os alunos, as vagas neste colégio eram muito disputadas e a maioria
dos alunos que as conseguiam eram filhos das melhores e mais influentes familias
da regiéo.

A escolha deste Colégio para o estudo realizado deu-se principalmente pela
participacdo ativa de seus professores na disseminacdo do Movimento da
Matematica Moderna no Parana através do NEDEM. Por outro lado, a importancia
do Colégio, ndo s6 para os curitibanos como para todos os paranaenses, por seu
destaque nos mais diversos eventos e na comunidade educacional do Estado
também se constituiu em fator determinante para a nossa escolha.

A segunda cidade, Paranagua, sede do Instituto Estadual de Educacao
Caetano Munhoz da Rocha, também forneceu um singular cenario para o presente
estudo.

Cidade histérica datada da primeira metade do século XVI e localizada no
litoral do Parana, Paranagua dista a 90 quilbmetros da capital. “Grande Mar
Redondo”, era assim que os indios denominavam a formosa baia na lingua tupi-
guarani.

Testemunha de mais de 400 anos de historia, guarda ainda vestigios da
época da colonizacdo em seus casarios de fachadas azulejadas, em suas ladeiras
de pedra e em suas igrejas. O proprio prédio do Colégio pesquisado é magnifico
exemplar de arquitetura com caracteristicas neoclassicas.

Em 1935 Paranagua ganhou o porto Dom Pedro Il, que mudou o perfil
econdbmico da regido, sendo considerado o segundo maior em volume de
exportacdes e o primeiro da América Latina em movimentag&o de grédos. A partir dai
a economia da cidade e da regido passou a girar ao redor do Porto.

Com uma populacéo de aproximadamente 160.000 habitantes, a cidade ainda
possui caracteristicas de cidade do interior, com um povo hospitaleiro e onde, entre
0s moradores mais antigos, “todo mundo se conhece”.

Considerada o “bergo da civilizacdo paranaense”, Paranagua guarda ainda,
muitas das caracteristicas do seu passado, remoto ou mais recente, através de seu

povo e suas tradicbes. Caminhar por suas ruas de pedra as margens do rio ltiberé



ou olhar o mar com suas diferentes matizes de azul e verde pode produzir grane
contraste ao visitar o porto considerado um dos mais modernos do pais.

A cidade é referéncia litoranea paranaense pela importancia que o porto
representa para a economia do Parana; nas décadas de 1960 e 1970, periodo de
gue trata o presente estudo, sua importancia para a regido ja possuia pronunciado
destaque politico.

A educacado neste periodo consistia da educacdo que hoje chamamos de
basica e o nivel superior era privilégio de uma pequena parte da populacdo que era
aprovada para cursar um dos Cursos de Licenciatura da Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Paranaguéd. Muitos filhos de familias mais abastadas da cidade
e, mais recentemente também da classe média, “subiam a serra” para cursar a
Universidade na capital do Estado.

O Instituto Estadual de Educagdo Caetano Munhoz da Rocha teve a
construcdo do edificio iniciada em 1924 com a implantagéo da pedra fundamental na
gestdo do governo de Dr.Caetano Munhoz da Rocha. A Escola Normal de
Paranaguda, hoje Instituto de Educacéo, foi criada em 1927, no aniversario de 279
anos da cidade, pelo proprio Presidente de Estado Dr. Caetano, ano em que foi
concluida a obra, levando atualmente seu nome. Naquele momento estava no auge
a producdo agricola de café e cha, e o Parand tornara-se um dos maiores
produtores e exportadores da regido. A riqueza era tanta que todos os armazéns de
Paranagua achavam-se em operacdo. Todas as familias, grandes e pequenas,
conheciam o conforto e a prosperidade. Uma destas tornou-se destaque na vida
politica do Estado: os Bento Munhoz da Rocha. Alguns de seus membros tornaram-
se ilustres personalidades. O grupo de Armazéns e Exportadores “Rocha e Cia.”,
dos irmédos Caetano e lldefonso Munhoz da Rocha foi parte das companhias
responsaveis pelo ciclo portuério do Parana. Caetano Munhoz da Rocha entrou para
o governo como Prefeito de Paranagua e sua afinidade com o litoral fé-lo, quase no
final de sua carreira politica, querer presentear os lugares mais significativos para si,
entre eles, Paranagua. A instrucdo escolar constituia-se um troféu de meérito para
uma regido devido ao valor que a educacao possuia naquele tempo. Assim, como
um presente de merecimento, nasceu o projeto de trés escolas normais: em Curitiba,
Ponta Grossa e Paranagua.

Inaugurada em 29 de julho de 1927, foi denominada Escola Normal por

formar normalistas, professores do curso primario da época. Este educandario



possui corpo docente formado, em quase sua totalidade, por professores preparados
em seus proprios cursos.

O Magistério foi seu primeiro curso profissionalizante, porém nao foi o
primeiro a ser ministrado. Funcionava em dois periodos: manha e tarde. A noite
ficava fechado, pois ndo era permitido as mocgas sairem neste horério.

Ao longo dos anos foi sempre foi considerado modelo do Parana,
procurando manter a perfeicdo em todas as suas atividades, cumpridor fiel e
incansavel de seus deveres e obrigacfes aqueles que buscam seus ensinamentos e
sempre presente nos eventos publicos e sociais da cidade e nos festejos
promovidos pelas datas civicas, ainda é uma instituicdo de grande destaque na
cidade.

Com o decreto n° 6217 foi instalada uma reforma administrativa no Estado,
periodo de governo do Sr. Paulo Pimentel, que elevou a instituicdo de Escola
Normal para Instituto de Educacdo “Dr.Caetano Munhoz da Rocha” e Escola de
Aplicacéo — Anexa.

Em 31 de agosto de 1971, com a lei n° 5692/71, o Instituto centraliza a
administracéo de todos os grupos escolares de Paranagua tais como: Grupo Escolar
Helena Viana Sundin, Grupo Escolar Faria Sobrinho, Grupo Escolar Cidalia Rebello
Gomes, Grupo Escolar Noturno da Costeira, Grupo Escolar Estados Unidos da
Ameérica de Paranagua unidades escolares dos municipios de Antonina, Morretes,
Guaraquecaba e Guaratuba.

Forma-se, entdo, um unico Complexo Escolar assumindo o papel do que
seria hoje, o Nucleo Regional de Educacéo de Paranagua.

Um novo decreto, de n° 1642/76 feito em 19 de fevereiro de 1976,
reorganiza todo o sistema administrativo e descentraliza as escolas, dando-lhes
autonomia. E o Instituto passa a denominar-se Instituto de Educacéo “Dr. Caetano
Munhoz da Rocha’- Ensino Regular e Supletivo de 1° Grau e Ensino Regular de 2°
Grau.

Além do Ensino Fundamental e do Magistério, o Instituto Estadual de
Educacdo Caetano Munhoz da Rocha possui também Curso de Assistente de
Administracdo que funciona no periodo noturno desde 1974.

Ja no periodo pesquisado, o Instituto Estadual de Educacdo Caetano
Munhoz da Rocha abrigava alunos oriundos de todas as partes da cidade e de todas

as camadas sociais, visto que além do Primario e Ginasio, havia também a Escola



Normal que sempre foi um atrativo muito grande para as “meninas de familia” que
viam no Curso uma boa opc¢éao profissional .

Atualmente o colégio, que € central, abriga alunos vindos de todos os
bairros da cidade e de todas as classes sociais, atraidos pela tradicdo de ensino
exemplar que a escola possui e também pelo Curso de Magistério, que é Unico na
regiao.

Este colégio foi escolhido também por dois motivos: primeiro, por sua
importancia no contexto historico, politico e principalmente social da cidade onde se
situa; segundo, justamente por situar-se em Paranagud, cidade onde residimos.

A terceira cidade, sede de uma das escolas pesquisadas, chama-se Antonina.
Trata-se de uma cidade historica, notadamente pelo conjunto arquitetdnico antigo,
ruas estreitas e uma tranquila populacdo que conserva suas tradicdes culturais e
religiosas.

Em 15 de agosto de 1797, foi elevada a categoria de Vila, com a
denominacéo de Antonina, em homenagem ao Principe D. Antdnio.

Situa-se na extremidade ocidental da baia de Paranagua, a 5 m de altitude,
onde o clima apresenta-se quente durante todo o ano.

Até o final de 1970 a principal fonte geradora de empregos diretos e indiretos,
foi o Porto Bardo de Tefé. A populacdo atual esta em torno de 16.700 habitantes.

Atualmente com assisténcia especializada, possui uma producéo agricola
bastante diversificada, inclusive com plantio em larga do café e grandes areas com o
reflorestamento do palmito. A pecuaria, principalmente a de gado leiteiro, encontra-
se em grande desenvolvimento, além de pequeno comércio e algumas industrias
como as de conserva, bala de banana e carvao vegetal.

Antonina possui atualmente cinco escolas da rede publica estadual para a
Educacdo Basica a partir da 52 série. A Educacdo Infantil e as séries iniciais do
Ensino Fundamental ficam a cargo do Municipio. Ndo héa oferta de Ensino Superior
nesta cidade, sendo seus jovens encaminhados para as Faculdades de Paranagua
ou da capital, que fica a uma distancia de aproximadamente 84 quildbmetros de
Antonina.

O Colégio Estadual Moysés Lupion também foi escolhido por sua importancia
e tradicdo na regido em que se situa. Além disso, a pesquisadora considerou sua
importancia para a abrangéncia do presente estudo, também pela localizacdo e

facilidade de acesso viabilizada pelo Nucleo Regional de Educacdo de Paranagud,



um dos locais de trabalho da pesquisadora. Tais motivos justificam a integracao do
referido Colégio no universo escolar da pesquisa.

Em 31 de agosto de 1946 foi criada oficialmente a nova escola da cidade,
com a denominacdo de Ginasio Municipal de Antonina na gestdo do Prefeito Sr.
Bernardo Moreira. Por iniciativa do Dr.Jodo Paulino Vieira Filho, que encaminhou a
documentacdo para os tramites legais para o real funcionamento do ginasio ja entédo
criado, pela Portaria de 23 de janeiro de 1947, teve inicio o Exame de Admisséo e as
aulas iniciaram-se no mesmo ano letivo, nas instalacbes do Grupo Escolar Dr.
Brasilio Machado.

Apbés mudar de endereco por trés vezes, em 1952, passou para sua nova
sede, na Avenida Conde Matarazzo.Para atender as necessidades da populacéo
estudantil local, foi autorizado em 1953, o funcionamento do ensino noturno. Ainda,
no mesmo ano, o Ginasio passou a abrigar em suas dependéncias a 12 e 22 séries
da Escola Normal Secundaria de Antonina.

ApoOs a implantacao da Lei n°® 5692 em 1971 houve, em 1978 a criacdo dos
cursos profissionalizantes- Auxiliar de Escritorio, Técnico em Contabilidade e
Magistério.

Pelo Decreto n° 2.831, de 20/01/77, foi autorizado o funcionamento do
Complexo Escolar Ermelino de Le&o, resultante da reorganizacdo das Escolas
Estaduais do Municipio, adaptando-as a nova nomenclatura, e esta passou a
denominar-se Colégio Estadual “Valle Porto’- Ensino de 1° e 2° Ciclo. Mais tarde,
com a implantacdo do 2° Grau em fungdo da nova reorganizacdo das escolas,
colégio passou a denominar-se Colégio Estadual “Valle Porto” — Ensino de 1° e 2°
Graus, pelo Decreto n°® 6.340/79 de 21/02/79, DOE 28/02/79.

Um documento assinado pela comunidade e enviado pelo Presidente da
Camara da época, Vereador Sr. Amaro Santos, ao entdo Governador do Estado, Sr.
Alvaro Dias, fez com que o nome do Colégio voltasse a ter pela Lei N° 9553/91, a
sua anterior nomenclatura, Colégio Estadual Moysés Lupion” Ensino de 1° e 2
Graus, que veio, na concepcao da atual direcdo e equipe pedagdgica “reparar uma
injustica politica cometida contra o ex-governador Moysés Lupion, responsavel pelos
envios de verbas para a construcdo do prédio do Colégio e resgatar todo
merecimento que Ihe é devido”.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico do Colégio:



O Colégio Estadual “Moysés Lupion” — Ensino Fundamental e Médio,
oferta aos seus educandos as seguintes modalidades: o Ensino
Fundamental de 52 a 8% séries , Resolu¢cdo 3374/83,DOE 13/01/83 e o
Ensino Médio, Resolucdo 3213/88 DOE 26/10/88, compreendendo uma
carga horaria semanal de cinco aulas diarias.(...)

Possui atualmente 1.531 alunos distribuidos em 16 turmas de Ensino
Fundamental e 23 turmas de Ensino Médio a serem trabalhados em suas
15 salas e 1 laboratério de ciéncias. Conta com um corpo docente de 49
professores, 11 funcionarios administrativos, 13 servicos gerais e a
Equipe Pedagdgica composta por 5 pedagogas e € administrado por
uma Diretora Geral e uma Diretora Auxiliar.

Os ensinos Médio e Fundamental séo organizados por série e avaliados
continuamente no decorrer das aulas, porém sdo fechadas suas notas
ao final de cada bimestre. (Projeto Politico Pedagdgico, 2005).

O Colégio Moysés Lupion possui ainda um Grémio Estudantil bastante
dindmico e ambientes pedagogicos como: biblioteca, sala dos professores, sala da
equipe pedagdgica, sala de apoio, sala de recursos, laboratdrio de Ciéncias e um
grande auditério.

Os alunos deste colégio, desde os tempos do periodo pesquisado, sao
oriundos de familias de classe média e baixa e com renda familiar insuficiente para
as necessidades basicas.

Foram nesses espacos escolares, caracterizados pelas suas diferencas
culturais, que buscamos reconstituir tracos das praticas avaliativas do Movimento da

Matematica Moderna.

4.2 Em cada depoimento uma fonte “viva” da histori a da Avaliacéo

Os dados coletados no trabalho de campo constituiram amplo material a ser
organizado e agrupado em categorias de analise. Tendo em méos os registros de
depoimentos dos professores, ja transcritos, além dos documentos escolares que
para a presente pesquisa se constituiram em verdadeiras preciosidades, como as
provas ja corrigidas, cadernos e fichas individuais dos alunos, boletins e anotacfes
registradas no livro de chamada, foram necessarias novas leituras e reflexfes
acerca do tema e a busca de um melhor embasamento tedrico para o dar inicio ao
trabalho de analise e interpretacéo.

Para Pimentel (p. 184, 2001) “organizar o material significa processar a leitura
segundo critérios da andlise de conteddo, comportando algumas técnicas, tais como

fichamento, levantamento quantitativo e qualitativo de termos e assuntos



recorrentes, criagdo de codigos para facilitar o controle e manuseio”. Dessa forma,
os dados foram agrupados em torno de categorias definidas a partir dos eixos
estruturantes dos instrumentos utilizados. Optei, entéo, por colocar primeiramente as
falas dos professores entrevistados que foram classificados em dois grupos: aqueles
que participaram do NEDEM e os que nao participaram.

Por se tratar de Historia Oral, foram realizadas entrevistas semi estruturadas,
0 que ndo nos garantiu respostas objetivas ou depoimentos na mesma sequéncia,
pois uma das caracteristicas dessa técnica de pesquisa € justamente a de deixar 0
entrevistado a vontade e buscar nas entrelinhas, nos olhares e gestos, no dito e no
nao dito, os significados dados por eles ao objeto pesquisado.

Quando questionados a respeito de como era feita a avaliacdo no periodo da
Matematica Moderna, os professores do primeiro grupo se posicionaram de formas
diferentes. O professor Osni Antonio Dacol (E2), ilustre fundador e coordenador do
NEDEM, disse:

Como se fala hoje de avaliagdo continua, nés ja faziamos na época,
faziamos trabalho em grupo também, pra eles apresentarem. Por
exemplo, com os blocos de Wilian Woold, vocé desenhava no chédo da
sala e mandava as criangas colocarem pecas que tivessem dois atributos
comuns: a cor; porque as pecas elas tem tamanhos diferentes, cores
diferentes; e os que nao tivessem nenhum atributo em comum, se é
possivel jogar naquele entrelacamento de conjuntos, elas ficavam fora
daquela intersecdo, entdo eles participavam muito, muito, muito ( E2-
Depoimento Oral, 2005).

A professora Maria Antonieta Martins (E1), que ingressou no NEDEM em sua
fase mais avancada, ndo confirmou as palavras do professor Dacol. Segundo ela
fazia-se muitas provas e fazia-se também a prova “grande”, onde os conteudos das
demais provas eram retomados para que o aluno ndo esquecesse, ja que no final do
ano se ele ficasse para exame, teria que lembrar de todos, principalmente daqueles
que eram considerados essenciais. Entretanto, ao ser questionada sobre a
diversidade dos instrumentos de avaliacdo e se havia trabalhos em grupo, ela

afirma:

J& existia trabalhos em grupo. Nao, trabalho de pesquisa ndo tinha muito,
ndo...Mas existia, se vocé notar aqui (aponta para o livro do NEDEM) eles
fizeram uma integracdo com as outras areas...A relacao entre as areas assim
ja estava sendo necessaria.. ( E1- Depoimento Oral, 2006).



O que se percebe na fala da professora é que ao perguntar sobre a utilizagdo
de trabalhos de pesquisa, sobretudo em grupo, como instrumento de avaliacéo, a
professora interpreta a questao da pesquisa apenas como a busca de respostas em
outras areas, dai falar sobre a “integracéo entre as areas”. A respeito dessa “relacéo
entre as areas”, o professor Osni Dacol (E2) também comentou que “ja trabalhava a
interdisciplinaridade que se tem hoje” e que “o fundamental é relacionar a
Matematica com a lingua Vernacula”.

A professora Maria Antonieta Martins (E1) em seu depoimento também
destaca essa relacdo, porém, de uma outra forma, quando diz que o aluno poderia
ser reprovado mesmo apdés o Conselho de Classe se “pegasse” trés ou quatro
disciplinas ou pelo menos duas disciplinas fortes, “Portugués e Matematica é muito
forte” e que primeiro vem Portugués. Reiterando sua afirmacéo, a professora lembra

que:

A primeira opiniao é geralmente do professor de Portugués, sim porque
Portugués é que manda, é nossa Lingua mée, né? Se a pessoa nao sabe
nem falar com é que ela vai saber nimeros? O aluno que ndo sabe nem ler
nem escrever tem que reprovar mesmo. (E1, Depoimento Oral, 2006).

Outro entrevistado e integrante do NEDEM, o professor Omar Alcantara Diniz
( E3), confirmou as palavras do professor Osni Dacol, ao dizer que havia uma
avaliacdo continua, mas parece entender este conceito de uma forma diferente, ao
acrescentar: “As avalia¢cdes eram continuas e preparadas pelos coordenadores do
NEDEM e eram também paralelas”’(E3, Depoimento Oral, 2005).

O que percebemos neste conceito de “avaliagbes paralelas” é que se
tratavam de provas que eram aplicadas, simultaneamente, aos alunos que
freqientavam o Complexo Escolar (conjunto de escolas estaduais circunvizinhas ao
Colégio Estadual). As denominadas “ provas paralelas” eram iguais e aplicadas no
mesmo dia e hora pelos professores, em todas as salas de aula das escolas
pertencentes ao Complexo Escolar.

O professor Osni Dacol (E2) a respeito das “provas paralelas” no Complexo

Escolar esclarece:

Como nés éramos a sede do Complexo Escolar, nos reuniamos toda
segunda feira. As que coordenavam a Lingua Portuguesa, na segunda,
no outro dia as que coordenavam Matematica e no final de semana
reuniamos todas pra fazer interdisciplinaridade, entdo quando saia uma



prova, ela era feita no mimedgrafo e distribuida para todas as
escolas.(E2, Depoimento Oral, 2005)).

O professor Olivino Bara (E4) relatou mais detalhadamente as caracteristicas

das referidas provas:

Como eram as provas? Provas... veja, em sala de aula eu fazia a
verificagdo da aprendizagem constantemente pelo didlogo, fazendo
perguntas...mas... ndo dava avaliacdo daquilo...Ndo registrava. N&o
porque eu ia perguntando aos alunos. Entdo o que eu fazia... eu apenas
usava aquilo como uma verificacdo da aprendizagem, com a resposta
correta eu fazia um reforco positivo, com resposta errada eu ignorava,
passava pra outro, mas... ndo.... sO fazia avaliagdo mesmo na prova. Isso
era eu, eu.(E4, Depoimento Oral, 2006).

Ao ignorar o erro, para nao constranger o aluno e destacar o “ reforco
positivo” o entrevistado acentua tragos da tradicional cultura escolar do acerto
aliada a exatiddo mateméatica, sem espacgo para 0s questionamentos, duvidas e

incertezas colocadas pelo erro. Para Franca (2005, p.78):

“T&o importante quanto voltar a explicar de maneira correta, seria ouvir o
gue o aluno tem a dizer, pois dessa forma a professora estaria dando ao
aluno a oportunidade de repetir de outra forma seu pensamento,
identificando o significado que ele provavelmente estaria dando ao seu
discurso, podendo assim, ajuda-lo na reconstrucdo de seus conceitos”.
(FRANGCA, 2005, p. 78).

Ainda em relacdo ao erro, pude perceber que como atualmente acontece,
naquele periodo havia uma total desconsideracdo do erro como uma possibilidade a
ser trabalhada na concretizacdo da aprendizagem do aluno, através do depoimento
da E5, que no periodo pesquisado trabalhava com o Ensino Médio de um famoso

colégio da rede particular, assim como, na Universidade Federal do Parana.

“(...) Entdo havia muita reclamacao dos professores sobre a equipe que
elaborava e corrigia a prova sem a interferéncia do professor. Quer dizer
o professor que dava aula e tinha acesso a essas informacdes sé depois
que via a nota. Ele reclamava, mas dai..Ele ndo sabia qual era o erro da
crian¢a. Entdo o erro nem era considerado.” (Depoimento Oral, 2006)

Para Franca (2005, p. 39) podemos explicar a postura dos professores em
relacdo ao erro se levarmos em conta sua concepg¢ao em relagdo ao assunto, visto

que:



A avaliacdo que o professor faz, quase sempre se fundamenta na
classificagdo das respostas de seus alunos, a partir de um
predeterminado padrdo, que relaciona o erro a diferenca e o acerto a
semelhanca. Especialmente na disciplina de Matematica, professores e
alunos tendem a ver o erro como resultado de desconhecimento, sendo,
portanto, uma resposta com valor negativo, enquanto 0 acerto é
valorizado por todos como um fator positivo e associado ao saber.
(FRANGCA, 2005, p. 39)

Quando questionamos o professor Olivino Bara (E4) a respeito de outros
instrumentos de avaliacdo, perguntando se havia atividades avaliadas ou em grupo

e se ele fazia com seus alunos, ele respondeu:

Havia sim. Eu ndo. Eu néo fazia. Mas eu fazia isso ai quando eu dava
aula na PUC. Ai eu fazia. Mas eu ndo pegava muitos alunos porque tinha
uma porcdo de aluno que se juntava, ndo trabalhava, ndo fazia nada, e
tinha a nota. Entéo eu fazia duplas. Entdo, naquela ocasido eu dizia: olha
vocé vai fazer um trabalho sobre tal assunto. Eram dois. La no primeiro
grau eu nao fazia isso.”.(E4, Depoimento Oral, 2006).

Embora o professor afirme que so utilizava a atividade em grupos no Ensino
Superior, fica explicita a concepc¢éo de que algumas formas diversificadas de avaliar
nao sdo tao eficazes, sendo a prova individual, um instrumento mais confiavel de
avaliacdo. Mais que isso, revela a vigéncia de uma pratica de avaliacdo como
verificacdo de resultados e o distanciamento de uma pratica centrada no processo
de aprendizagem do aluno.

Duas professoras entrevistadas E5 e E6, que lecionaram Matematica no
periodo pesquisado posicionam-se da mesma forma em relacéo a avaliagdo ao dizer
que a avaliacdo nao mudou e que a avaliacdo que temos hoje € a mesma do
periodo pesquisado. A professora E6 que néo participou do NEDEM e comecou a
lecionar Matematica em Paranagua a partir de 1975 e continua trabalhando até hoje
no Nucleo Regional de Educacdo de Paranagui, em seu depoimento afirmou

categoricamente:

A avaliacdo ja era da forma que se pede hoje. Sempre trabalhei dessa
forma: fazendo provinhas, trabalhos, atividades na classe. E no final vocé
somava e dividia dando uma nota bimestral. (E6, Depoimento Oral,
2006).



A entrevistada E6, a respeito da avaliacdo da aprendizagem no periodo

pesquisado, esclareceu:

A avaliacdo daquela época é a avaliagcdo como continua sendo feito hoje.
Naquela época ndo se tinha muita no¢do de trabalho em equipe, de
passar trabalho para o aluno fazer em casa que valia nota. O que se
dava: naquela época se dava 0s exercicios para a crianca resolver em
casa. Fazia aquele exercicio e nunca valia nota”(E6, Depoimento Oral,
2006).

Entretanto, as professoras acima citadas discordam em um ponto: a primeira
dizendo que ja havia trabalhos e atividades em sala de aula e a segunda dizendo o
contrario. Pressupomos que as diferencas de opinido possam ter sido causadas pela
diferenca dos periodos em que ambas comecaram a trabalhar. Sendo a entrevistada
E5, professora de Matemaética ja na década de 1960, suas lembrancas se referem a
ambas as décadas: de 1960 a 1980, tendo passado nesse periodo de trabalho por
todas as leis que regulamentavam as praticas pedagdgicas, e conseqiientemente as
praticas avaliativas dos professores de Matematica. Quando a professora E6
comecou a lecionar Matematica, a lei vigente em nivel nacional ja era a LDB
5692/71, que em seu Artigo 14 dava as orientacdes a respeito de uma avaliacao
muito parecida com a avaliacao formativa atualmente proposta.

Procurei saber, também, a respeito da correcdo dos exercicios e das
atividades que eram dadas para casa. Nesse aspecto, a resposta de todos os
professores foi a mesma. A professora A respondeu que as correcdes “eram feitas
no quadro e o professor ndo tomava conhecimento se o aluno acertou ou nao
acertou”. O professor Olivino Bara ( E4) afirmou que as tarefas para casa eram
corrigidas “em sala de aula” e ao ser indagado se néo fazia as corre¢cdes no caderno
respondeu: “Eu n&o! Perdia muito tempo. Eu fazia as corre¢des no quadro”.

Observei aqui uma pratica muito comum até os dias de hoje. O professor, na
maioria das vezes preocupado em “vencer 0s conteudos” do programa, prioriza as
aulas expositivas e da mesma forma, o que denominariamos uma “correcao
expositiva”, ou seja, ao fazer a corregdo no quadro, o professor apenas da a
oportunidade ao aluno de verificar seus erros e acertos, sem levar em consideracéo
0 raciocinio do aluno ou o seu processo de construcdo do conhecimento. Nesse

sentido, o depoimento da professora E5 vem confirmar nossas constatacoes :



O professor nao tinha como considerar o raciocinio do aluno. Ele nem
corrigia as provas. As vezes o professor passava exercicios na sala de
aula e dava uma volta, ai ele podia perceber alguma dificuldade, mas era
muito raro, ndo era comum. E numa passada, se o professor vai
passando ele nem percebe muita coisa. As classes eram numerosas.
Naquela época nés ja tinhamos classes de quarenta alunos.Dai era
dificil pra trabalhar. (E5, Depoimento Oral, 2006).

Ao analisar as respostas dos professores, observamos que em relacdo aos
instrumentos utilizados na avaliacdo da aprendizagem confirmamos que a prova era
o principal e, em alguns casos, 0 Unico instrumento de avaliacdo utilizado naquele
periodo. Embora fale dos exercicios como “tarefa” de casa, a professora E5 deixa
bem claro que nao valia nota, significando que o aluno n&do estava sendo avaliado.
Segundo a professora E5: “Naquela época ndo se dava nenhuma atividade valendo
nota. Os exercicios para casa eram um dever do aluno”. Entretanto, ao falar sobre
0S exercicios que os alunos levavam para casa, a professora A aborda uma questéo
bastante importante que € a participacdo da familia e a importancia do entendimento
da mesma para ajudar o aluno em seu processo de aprendizagem, sendo as
atividades para casa uma forma de acompanhamento da crianca também pela
familia e que, naquele periodo era considerado um importante recurso e com o qual
a familia costumava colaborar e até mesmo exigir da escola. Em seu depoimento a
entrevistada E5 ja havia comentado que “houve muita reclamacao dos pais” por
guererem entender a Matematica Moderna para ajudar seus filhos com as atividades
de casa.

Convém aqui, abordar a importancia do significado na construcdo do
conhecimento. Segundo Piaget (1973) o0 conhecimento se constroi
progressivamente, a medida que o sujeito inserido em seu meio age sobre ele e dele
recebe influéncias, em uma interacdo com esse meio. Se o professor ndo estava
atento, observando seus alunos e possiveis necessidades, ndo poderia ajuda-los na
construcdo dos conceitos, tdo preconizados na Matematica Moderna. O professor
deveria estimular a superagdo de um nivel de conhecimento para outro superior,
deixando que os alunos, no processo de interacdo da sala de aula, construissem o
seu conhecimento, visto que a criacdo de novas estruturas s6 ocorre com a acao do
aluno.

Sendo um dos objetivos da Matemética Moderna o desenvolvimento do

raciocinio logico dedutivo do aluno, a avaliacdo da aprendizagem pressupbe a



observacdo dos alunos por parte do professor e a corregcdo de suas atividades
levando-se em consideragcdo aspectos ndo observados na avaliagao tradicional,
como a questao do erro.

Considerei importante destacar que se a reforma da Matematica Moderna
preconizava um ensino que possibilitasse uma aprendizagem efetiva do aluno e o
entendimento da Matematica e de suas aplicacdes, esse fato parece ndo ter se
concretizado no sentido de os alunos entenderem o0s conceitos e conseguirem fazer
as necessarias abstracbes em Matematica, visto que o0s alunos necessitavam
decorar as formulas que eram cobradas nas provas, como afirma a entrevistada 5,
ao declarar que “os alunos tinham que decorar as férmulas. Na prova elas ndo eram
fornecidas ao aluno, que tinham que decorar”.

A avaliacao diagnostica leva em conta o conhecimento prévio, os dominios do
aluno e relaciona-los com as mudancas que ocorrem durante o processo de ensino
e aprendizagem. Nao existe uma férmula para avaliar a aprendizagem, mas é
possivel afirmar que memorizacao e reproducédo ndo servem como parametros para
o professor nem para 0 aluno e compor provas e exercicios que nao exijam
raciocinio séo praticas que devem ser descartadas da avaliacdo formativa que se
pretende hoje e que, pelo depoimento da entrevistada E5, parecia ndo proceder.
Essa entrevistada (E5) também destacou pontos importantes no que se refere a
avaliacdo do periodo pesquisado, como 0 numero de provas anuais e as possiveis
“normas” a serem seguidas pelos professores quanto ao intervalo de tempo entre as

provas.

A avaliacéo era feita mais com provas. Era quase que anual. Era uma por
ano. Deixaram muito ao sabor do humor do professor. Se ele quisesse
fazer mais de uma ele fazia duas ou trés, mas a Secretaria de Educacéo
s6 exigia uma nota, no final do ano.Uma média final. Talvez as escolas
individualmente fizessem a exigéncia de provas bimestrais ou mensais. A
nivel local da unidade escolar talvez houvesse normas para que o0
professor fizesse mais provas, sendo chega no fim do ano é mais dificil e
ai 0 aluno fica reprovado e o professor como é que vai ta explicando pro
pai...Quer dizer, ndo acompanhou o aluno bem. (E5, Depoimento Oral,
2006).

O professor Olivino Bara (E4), em sua entrevista afirma que havia uma prova
bimestral, mas que ele fazia duas provas mensais. Ambas valendo dez. Ao ser
inquirido sobre o aluno que ndo conseguiu a média e se para este aluno havia algum

tipo de recuperacéao, o professor Bara respondeu:



E, eu fazia isso. Eu dizia: olha, o pessoal que ndo atingiu quer tentar
agui uma segunda prova, uma terceira prova... pra quem nao alcangou a
média. Professor mas vai dar somente o que falta? N&o. Ai eu tiro a
média das trés. Ah! Era assim que eu fazia. .(E4, Depoimento Oral,
2006).

E facil perceber que, como na maioria das escolas de hoje, o que importava
naquele periodo, tanto para o professor como para os alunos, era a nota. A
recuperacdo era feita apenas como uma segunda oportunidade para que o aluno
alcancasse a média e fosse aprovado para a série seguinte.

Quando perguntei sobre a possibilidade de um retorno nos conteudos
trabalhados, a resposta do professor Bara veio rapida, cortando a fala da

pesquisadora:

Mas eu faco! Fazia um reforco antes! Claro! Aquele assunto da prova, eu
dava mais uma aula. Um reforco. Quem quisesse participava do reforcgo.
Ai entdo, eu dava a prova. (E4, Depoimento Oral, 2006).

Sobre uma possivel Legislacdo que regulamentasse a questdo da avaliacao,
estabelecendo critérios para o refor¢o, por exemplo, o professor Bara respondeu um
pouco desconcertado: “Eu pelo menos fazia assim. O “meu” critério. De leis. Eu ...de
leis , eu ndo me recordo”. Esta resposta do professor Bara traduz exatamente o
pensamento da maioria dos professores atualmente. De que o professor sO deve se
preocupar em trabalhar o “seu conteddo” em sala de aula. As questdes legislativas
nao sao de sua competéncia.

Considerando que a memaria é sempre seletiva, é possivel que o professor
Bara estivesse falando sobre o sistema da avaliacdo do inicio da década de 1960,
quando as primeiras idéias da Matematica Moderna comecavam ainda a serem
disseminadas no Parana. Nesse caso, 0 professor apenas seguia as orientagdes do
proprio estabelecimento de Ensino, visto termos encontrado no Colégio Estadual do
Parand um Plano de Curso do Ginasio para o primeiro semestre (Doc. 13). Este
documento, Plano de Curso I, apresenta registros do nimero de aulas previstas para
0 primeiro semestre e para cada contetdo especifico; nimero de aulas semanais de
cada série, reservando-se duas aulas do semestre para as chamadas “provas

praticas” de abril e maio, que supomos serem as provas bimestrais. O documento



nao apresenta data, por ter sido encontrado junto a outros documentos datados de
1961 e 1962, possivelmente referia-se a esse periodo.

Em relacdo a legislacdo vigente no Estado do Parana, nesse periodo,
localizei no Instituto Estadual de Educacdo Caetano Munhoz da Rocha, pequeno
Manual da Secretaria de Educacdo e Cultura, intitulado Avaliacdo do
Aproveitamento Escolar ( Doc.14) que instrui os Estabelecimentos Estaduais de
Ensino em relacdo as “Normas instituidas para o ano letivo de 1962 nos
estabelecimentos estaduais de ensino médio” (SEC, 1962).Em seus Artigos 2° e 3°,

a Portaria N° 2.145 estabelece que:

Art. 2° - Nas disciplinas constantes dos curriculos em vigor para o
corrente ano letivo,deverao ser atribuidas 4(quatro) notas bimestrais
correspondentes aos meses de marcgo e abril, maio e junho, agosto e
setembro, outubro e novembro.

Art. 3° - As notas bimestrais, a que se refere o artigo anterior, resultardo
de tantos exercicios ou provas, quantos os realizados pelo professor da
disciplina, no bimestre respectivo, aferindo-se por média aritmética, mas
ficando, no entanto, expresso que deverdao ser dadas, no minimo duas
provas, uma das quais escritas (ou graficas, sendo o caso) além de outra
de natureza diversa, que podera consistir em arguicdo oral, pesquisa,
prova objetiva, formal ou outra, em que se possa aferir o aproveitamento
do aluno.( SEC, 1962, p.5)

A Portaria N° 2.145 trata ainda em seu artigo 7° de um “exame final escrito” e
em seus artigos 12° 13°, 14° 15° 16° e 17° trata dos exames de 22 época,
entretanto, ndo foi feita nenhuma mencéo a Refor¢co ou Recuperacao. Esta situacéo
pode ser explicada ao constatar que a referida Portaria estava em consonancia com
a Lei de Diretrizes e Bases 4024/61, vigente naguele momento e que os Estudos de
Recuperacédo seriam regulamentados dez anos depois com a Lei de Diretrizes e
Bases 5692/71. E possivel que o professor Olivino Bara tenha misturado os periodos
de trabalho com as legislacbes vigentes em cada periodo. Também, ha a
possibilidade de que, apesar de ja instauradas a LDB 5692/71 em nivel nacional e a
Deliberacdo 05/76, normatizando os Estudos de Recuperagéo no Estado do Parana,
os professores tenham continuado a fazer estas recuperagdes nos mesmos moldes
que se fazia os exames finais e as provas de segunda época, ou seja, visando
apenas aumentar a nota do aluno, o que na verdade seria uma segunda
oportunidade para a recuperacao da nota e ndo uma retomada de conteudos para

uma aprendizagem mais eficiente.



Na Lei 4024/61 nada encontrei sobre os estudos de recuperacao, porém, na
Lei 5692/71, localizamos, no 2° paragrafo do artigo 14, a seguinte orientacdo para
recuperacdo de alunos: “O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter
aprovacao mediante estudos de recuperacao proporcionados obrigatoriamente pelo

estabelecimento”

Em consonancia com a LDB 5692/71, a Deliberagcdo 035/76 estabeleceu os
principios e normas gerais para a recuperacdo a serem obedecidos pelos
estabelecimentos de Ensino de 1° Grau regular do Sistema Estadual de Ensino do
Parand em seu Capitulo Ill, vinculando a possibilidade de recuperacéao do aluno a
sua frequéncia, que seria realizada ap6s o periodo letivo regular, que possui um
periodo minimo de 180 dias. Além disso, o aluno deveria ter demonstrado um
aproveitamento minimo exigido pelo Regimento Escolar do estabelecimento.

Em seu Artigo 23, a Deliberacédo 035/76 estabelece ainda que:

§ 1° - A duracédo minima da recupera¢do, mediante aulas, ndo podera ser
inferior a 10% da carga horaria dos contetdos especificos das atividades,
areas de estudos ou disciplinas.

8§ 2° - A recuperagdo, observado o percentual, devera ser prevista
anualmente no Calendario Escolar de tal modo que seu planejamento
permita atender as peculiaridades das classes e caracteristicas
individuais do aluno.(DELIBERACAO 035/76 in COLETANEA DA
LEGISLACAO DE ENSINO, 1976, P.358).

A Deliberacdo 035/76 em seu artigo 25 da as orientacdes no que se refere ao

planejamento da seguinte forma:

Art. 25 — A recuperacao(...), exigira planejamento no qual constara:
a) objetivos da recuperacao;
b) processo de recuperacao;
c) duracdo dos trabalhos, com os respectivos horarios;
d) responsabilidade pela dire¢cdo dos estudos de recuperacao;
e) avaliacdo dos resultados.

Em relacdo ao planejamento, também localizei no Colégio Estadual do
Parana, o documento intitulado Roteiro para Montagem de Projetos de Recuperacéo
Terapéutica para o ano de 1976 (Docl5.), encaminhado pelo Departamento de
Ensino de 1° Grau da Secretaria de Educacéao e Cultura do Estado do Parana e que
d& as orientacdes as escolas sobre todos os aspectos da Recuperacdo Terapéutica,
desde o cronograma de aulas até o célculo e registro dos resultados, incluindo em

anexo, sugestao de atividades para o aluno.



Segundo a Deliberacdo 035/76, a recuperacdo deveria levar em conta a
melhoria do aproveitamento do aluno; os aspectos qualitativos deveriam predominar
sobre os quantitativos e deveriam ser considerados os resultados obtidos durante o
periodo letivo sobre os de recuperacédo. Este documento considerava, ainda, que a
Recuperacdo Terapéutica ndo era a Unica forma de recuperagdo de estudos. Os
Artigos de 28 a 30 tratam da Recuperacao Preventiva e da Recuperagao Imediata.
Em relacdo a indicacdo quanto ao tipo de recuperacéo a ser adotado pelo professor,
0 Artigo 32 estabelece que”O processo de recuperacdo devera variar de acordo com
0s problemas apresentados na aprendizagem do aluno”.

Percebi que os legisladores desse periodo davam grande destaque a
recuperacdo de estudos visto que a Deliberacdo 035/76 traz em anexo um
documento, que de acordo com sua introducao “constitui-se numa contribuicdo de
Departamento de Educacdo Meédia a todas as escolas da rede
estadual(...)'(COLETANEA DA LEGISLACAO ESTADUAL DE ENSINO, 1976, p.
362) e que orienta minuciosamente o0s estabelecimentos em relacdo aos
procedimentos adotados para cada modalidade de Recuperacéao.

Segundo este documento, a Recuperagéo Preventiva “possibilita a aplicacao
de medidas corretivas logo ap0s a constatacdo do problema”. A Recuperagdo em
periodos Regulares “permite reajustes periddicos, tendo em vista solucionar ou
reduzir a intensidade dos problemas observados durante a etapa” e a Recuperacao

Terapéutica:

Visa proporcionar ao aluno uma oportunidade para capacitar-se a
aprovacao. Tem carater terapéutico justamente porque nao visa prevenir
problemas futuros mas sim reestudar o0s aspectos em que a
produtividade ndo atingiu o nivel esperado.(COLETANEA DA
LEGISLACAO ESTADUAL DE ENSINO, 1976, p. 369)

Também encontrei no Colégio Estadual do Parana, o documento: Sistema de
Avaliacao (Doc.16) que, de acordo com a Deliberacdo 035/76 estabelece os critérios
para a avaliacdo naquele estabelecimento de ensino. Na pagina 3, do referido
documento, constam as instrucdes referentes as formas de recuperacdo e a
avaliacao dos resultados e seus registros.

Percebi, nos depoimentos dos entrevistados, uma grande preocupacdo com
a recuperacado do aluno, uma énfase na recuperacdo das notas ou conceitos para a

aprovacao, sobretudo, um certo desconhecimento das leis vigentes no que se refere



a avaliacdo da aprendizagem, apesar de que a partir da promulgacdo da Lei
5692/71, este aspecto do ensino foi contemplado em seu Artigo N° 14 e da mesma
forma, no Estado do Parana, na Deliberacdo 035/76 e nos regimentos de cada
estabelecimento de ensino.

O que foi se revelando nos depoimentos dos professores entrevistados é que
cada professor estabelecia seus proprios critérios em relacdo aos instrumentos
utilizados para avaliar o aluno. Também, que a prova escrita era o principal
instrumento de avaliacdo e que o intervalo de tempo entre uma prova e outra,
geralmente era estabelecido pelos professores, com excecdo apenas daquela
avaliacdo, denominada pela entrevistada E1, professora Maria Antonieta Martins de
“prova grande”, que em muitas escolas era elaborada pela Supervisora, como relata

a professora E5:

Quem elaborava as provas era a Coordenacdo Pedagdgica da escola E
era um dos pontos muito discutido no Sistema Estadual de Ensino. Era
que o professor dava aula e quem elaborava as provas era o Supervisor,
que ndo tinha contacto nenhum com os alunos. (...) O professor
reclamando de que o Supervisor é que elaborava a prova e que a prova
elaborada pelo Supervisor néo correspondia a realidade do que tinha se
passado na sala de aula e que o Supervisor ndo tinha nocdo porque ele
ndo tinha contacto com a classe, ndo tinha visdo (...) A Supervisora
propunha a prova e ela mesma corrigia. (...) Entdo havia muita
reclamacao dos professores sobre a equipe que elaborava e corrigia
aprova sem a interferéncia do professor.Quer dizer o professor dava aula
e tinha acesso a essas informacdes sé depois que via a nota. Ele
reclamava mas dai..Ele ndo sabia qual era o erro da crianca. Entdo o
erro nem era considerado. (E5,Depoimento Oral, 2006).

Atualmente, os alunos indicados para os estudos ou provas de recuperagao
nem sempre o fazem e ha diversos fatores que corroboram para esta atitude, entre
0S quais, a sua nao obrigatoriedade, a falta de conducdo quando a recuperacéo
acontece no contra turno, de espaco fisico na escola, de incentivo da familia e
outros. No periodo pesquisado, a recuperacdo era “obrigatéria” para o aluno e a
familia parecia entendé-la como uma real oportunidade, mesmo que n&o ocorresse a
aprendizagem, de seus filhos avangarem no ciclo de estudos. Os estabelecimentos
de ensino, seguindo as “regras” das Instituicbes, documentavam estes
procedimentos através de solicitacbes por escrito feitas pelos alunos ou por seus
responsaveis para os chamados “Exames de Segunda Epoca”’ que se tratava de
uma “segunda oportunidade” para que o aluno conseguisse a média que o aprovaria

para a seérie seguinte. Tais documentos foram localizados nos arquivos das trés



escolas investigadas, assim como, requerimentos de alunos (Doc. 17) solicitando
revisdo de provas.

Entre os professores entrevistados, trés deles, as entrevistadas E1 e E5 e 0
entrevistado E4, citaram o Conselho de Classe, por isso e pela importancia atribuida
ao Conselho de Classe pelos professores atualmente e levando-se em conta que o
mesmo passou a fazer parte dos rituais da escola a partir da Lei de Diretrizes e
Bases 5692/71, tornou-se imprescindivel fazer rapida analise desses depoimentos.

Em relacdo ao Conselho de Classe o professor Olivino Bara (E4) expressou

sua opiniao ao explicar:

Bom, o Conselho de Classe ... Reuniam os professores todos daquela
turma, né? Comentavam dos alunos que davam problema. Geralmente,
apresentavam o aluno que ia mal em Matematica, que ia mal em
Ciéncias. Quando o aluno ia mal em Matematica, ia mal em Fisica...la
mal em Quimica, entdo, ndo era s6 em Matematica...Uns iam mal em
Matematica e iam péssimos mesmo em Comunicacdo e
Expressdo.Engracado... tA mal em Matematica e mal em Portugués. Mas
0 aluno que ndo conhece o Portugués ndo vai aprender uma matéria
como a Matematica. Por qué? Porque depende de interpretacéo de texto.
(...) Entdo no Conselho de Classe, acontecia esse negdécio: entdo o aluno
ndo ta bem s6 com o senhor... professor vai dar uma notinha a mais? Eu
preferia entdo fazer uma outra prova. Mas as vezes chegava alguém e
dizia: Puxa professor, ele ficou s6 na sua... Mas eu, eu que nada tenho
com Conselho de Classe, com Colégios e tudo mais...Eu sempre dizia:
Minha prova vale dez. Corrigi a prova, vamos dizer que ele tirou 6.
Mostrava a prova pra um, mostrava a prova no quadro.As vezes até
arrumava, mas normalmente ndo (E4, Depoimento Oral, 2006).

Bastante significativo, o depoimento do professor Olivino Bara mostra muitas
das relacdes e dos acordos tacitamente estabelecidos entre os participantes do
processo. Hoje, essa mesma situagdo parece provocar certo alivio aos professores,
em especial os de Matematica, ao perceberem que o aluno ndo “ficou” com média
baixa apenas em sua disciplina, atitude que parece justificar a “culpa” do aluno pelo
seu insucesso escolar, eliminando o professor nessa responsabilidade. Apontam-se
as dificuldades do aluno e n&o se analisam suas reais dificuldades de
aprendizagem. Nessa pratica avaliativa, a nota apresenta-se como um termémetro
que indica a inabilidade do aluno em acompanhar o ensino dos professores.
Paradoxalmente, percebi uma preocupacao maior do entrevistado em relagdo ao

aluno sem média em apenas sua disciplina, parecendo indicar que nesse caso, a



“culpa” poderia ser do professor, ao transparecer que muitas vezes o professor até
mesmo arruma a nota do aluno.

Em seu depoimento, a professora E5 aborda, de forma implicita, a questéo de
quem € a “culpa” da avaliacdo que ndo acompanha o processo de aprendizagem do
aluno, ndo diagnosticando suas necessidades, ao considerar a concepcao de
avaliacao dos professores:

A avaliacdo serve para se acompanhar o aluno. A avaliagao € mais para
avaliar o trabalho do professor do que para avaliar o aluno e nunca foi
encarado nesse sentido. O professor avaliar seu préprio trabalho, ver se
esta rendendo ou ndo esta. E quem reprovava era o aluno. (E5,
Depoimento Oral, 2006).

O Conselho de Classe parece seguir certo “ritual” em que os professores
seguem determinadas regras elaboradas em parceria, subentendem critérios que
levam, ou ndo, um aluno ao Conselho de Classe, critérios levados em conta na
aprovacao/reprovacao do aluno, até mesmo critérios de avaliacdo do professor, que
“ameacado” por ver seu trabalho “avaliado” pelos pares, acaba “cedendo” e
“arredondando” a nota do aluno. Geralmente, sob a justificativa de conhecer o aluno,
o professor “arruma” a nota do aluno que possui um bom comportamento. O
professor nunca foi vitima de sua m& avaliagcdo, porque no final quem reprova é o
aluno.

O depoimento da entrevistada E6 vem confirmar essas constatagdes:

Tinha aluno que ndo alcancava a média, mas eu conhecia o aluno e para
esse aluno eu dava a média e sé levava para Conselho aquele que
realmente nao tinha condi¢des (E6, Depoimento Oral, 2006).

Para Laville & Dionne (1999, p. 190) “O recurso ao testemunho permite a
exploracdo dos conhecimentos das pessoas, mas também de suas representacoes,
crengas, valores, sentimentos, opinides,...”, sugere que a memoaria do entrevistado
vai se reconstituindo em partes e, uma situacado que nao foi lembrada num primeiro
momento, logo depois € colocada naturalmente, gerando algumas controvérsias no
depoimento da mesma pessoa.

Esse fato foi constatado nos depoimentos da entrevistada E5. Num primeiro

momento, a professora afirmou nao lembrar de Leis relativas a avaliacéo, no periodo



pesquisado; num segundo momento, cita a Lei 5692/71, como a que possibilitou a
gue a substituicdo de notas pelos conceitos, e as recuperacgdes, como podemos

conferir através de suas afirmacdes:

Os conceitos comecaram com a 5692/71. Ai com a 5692 as coisas
mudaram um pouco. Mas as praticas na escola nem sempre chegam. As
vezes 0 proprio professor que faz esses cursos de formacdo de
professores recebe o conhecimento la no curso e na sala de aula dele
continua da mesma maneira porque diz que ele ndo tem condi¢cfes de
reformular sua maneira de trabalhar porque a escola ndao da apoio. A
recuperacgao também veio com a 5692/71"(E5, Depoimento Oral, 2006).

O testemunho da entrevistada E5 vem confirmar que naquele periodo
ja acontecia uma pratica ainda presente nas escolas em que o professor participa de
cursos, atualiza-se e, no entanto, continua com as mesmas praticas em sala de aula.
Considerei que a auséncia de um trabalho coletivo seja um determinante da
conservacdo das praticas, ja que o trabalho de sala de aula esta inserido em uma
totalidade.

Nesta perspectiva, poderia levantar uma hipotese de a ndo concretizacao do
ensino de Matematica Moderna nas escolas se deveu, em parte, a falta de
“entrosamento” entre 0s agentes escolares. Dentre outros fatores, um que
certamente interferiu nas formas de avaliar a aprendizagem da Matematica Moderna
foi o conhecimento dos professores relativos aos conceitos “modernos” da nova
matematica, tema que remete a futuras investigacbes acerca das formas de
recepcao do MMM, fator relevante para a transformacao das praticas pedagdgicas e

consequentemente para as mudancas da avaliagao da aprendizagem.

4.3 Nas provas as marcas da Avaliacdo da Matematica  Moderna

Para localizar vestigios deixados pela Matematica Moderna na avaliacdo foi
necessario buscar documentos que tivessem registrado como a avaliagcdo era
praticada no cotidiano escolar. Entre estes documentos, destaco as provas e 0s
cadernos dos alunos daquele periodo. Os estudos de Pinto (2003) tém mostrado

que a avaliacdo escolar € um processo historicamente produzido pela cultura

escolar, processo este que pode ser compreendido a partir da andlise de



documentos escolares, especialmente, da andlise de provas de alunos. Para esta

autora

Se o0 exame tem sido apontado como um mecanismo de exclusao e
controle da escolarizacdo da populacédo, silenciando as pessoas e suas
culturas, omitindo processos de construcdo de conhecimento e,
consequientemente desvalorizando saberes, a andlise dos documentos
historicos pode revelar a logica presente nas finalidades da avaliacédo
vigente em determinado periodo histérico (PINTO, 2003).
A cada novo olhar, os documentos foram se constituindo fontes de
inesgotaveis informacdes que vao aos poucos nos conduzindo ao conhecimento de
como a Matematica Moderna foi sendo apropriada pelos professores em suas

praticas avaliativas

4.4 As provas escolares

Todos os instrumentos utilizados pelos professores no processo avaliativo
devem ser diversificados e significativos, pelo fato de fornecerem, ao professor,
meios para que ele possa conhecer melhor seu aluno. Entretanto, de todos os
instrumentos de avaliacdo a prova ainda hoje é considerada o principal e no periodo
pesquisado, ficou evidenciado pelos depoimentos dos professores sujeitos deste
estudo, que era este, o principal e talvez o Unico instrumento utilizado pelo professor
para aferir a aprendizagem do aluno.

Em geral, as escolas ndo preservam documentos como provas € exames
escolares, principalmente porgue normalmente estes documentos ficam em poder
do professor ou sdo entregues para 0s alunos, que por guestdes ébvias ndo as
preservam. Entretanto, minha insisténcia ao buscar tais documentos foi devido a

relevancia destas fontes que se fazem, como salienta Pinto (2003),

(...) documentos valiosos para estudo da apropriacdo realizada pelo
cotidiano escolar das reformas educacionais, de como o pensamento
pedagogico de um determinado momento histérico sedimentou-se nas
praticas pedagdgicas cotidianas, tais documentos analisados expressam,
mais que as marcas dos velhos tempos, os significados dados pelos
sujeitos envolvidos - alunos e professores - as avaliagfes escolares,
desvelando concepcbes de ensino e de aprendizagem de matematica
que vao sendo influenciadas, ao longo da histéria, por novos ideais e
transformacdes econdmicas (PINTO, 2003).



As provas para este estudo foram conseguidas a “duras penas”, nas escolas
pesquisadas e com amigos que colaboraram com a nossa pesquisa. A principio nao
tinha nenhuma perspectiva em conseguir estas provas. O tempo passava e as
dificuldades pareciam aumentar. Ninguém guarda por tanto tempo provas de
Matematica. Ndo esmorecendo e utilizando os mais diferentes recursos para
consegui-las, isto s6 se fez possivel porque tais provas foram encontradas em
arquivos e faziam parte da documentacdo comprobatoria de cada aluno, o que
parecia ser parte das praticas das Secretarias das escolas daquele periodo. No
entanto, ndo encontrei documentos que comprovassem a obrigatoriedade desta
pratica, apesar de as provas arquivadas nas fichas individuais do aluno, estarem
todas acompanhadas de solicitagcdo de revisdo, Exame Especial ou Segunda época
e de um Parecer de um (a) Coordenador (a) ou Diretor (a) do estabelecimento
referente a solicitagdo (Doc. 18). Todas as provas encontradas sdo do antigo
Ginasio e mais recentemente denominado Ensino Fundamental e somente quatro do
antigo primario.

As referidas provas encontram-se relacionadas na tabela abaixo:

TABELA - 1 PROVAS SEGUNDO OS CRITERIOS DE CLASSIFIC ACAO

ANO SERIE COLEGIO NATUREZA DA PROVA
1958 Segunda Moysés Lupion e Uma prova bimestral
1960 Estadual do Parana * Exame de Admissao
1961 Segunda | Estadual do Parana * Duas provas bimestrais
* uma prova de Exame de Admisséo
1962 Primeiro Estadual do Parana * Uma prova bimestral
e uma prova de Exame de Admissao
* Duas provas de exame final
1963 Quarta Estadual do Parana « uma prova de Exame de Admissao

« uma prova de Exame de Segunda Epoca




1964 Segunda; | Estadual do Parana ¢ Uma prova final
Primeira e uma prova de Segunda época
1965 Quarta; Estadual do Parana » Oito provas finais
Segunda e » duas de Segunda época
Terceira
1966 Segunda; Estadual do Parana | « Nove provas de Exame final (Algebra e
Terceira e Geometria)
Quarta « Uma prova de Segunda Epoca
1967 Terceira Estadual do Parana » Duas provas de Exame Final
1968 Terceira e Moysés Lupion * Uma prova de exame final
Quarta « Duas provas de Segunda Epoca
1969 Quarta Moysés Lupion ¢ Uma prova de exame final
1970 Terceira Moysés Lupion ¢ Uma prova final
1971 Quarta e Estadual do Parana * Quatro provas bimestrais
Quinta Moysés Lupion » Uma prova de Segunda época
1974 Terceira Estadual do Parana « Duas provas de Segunda Epoca

Moysés Lupion

(Especial)

* Uma prova final

O total de provas “garimpadas” foi de 55 (cinqiienta e cinco) provas do

avaliadas da 82 série.

Ginasio ou atuais séries finais Ensino Fundamental, além de 3 (trés) atividades




A andlise das provas foi feita por ano, natureza e série, considerando-se as
seguintes categorias: o conteudo matematico das questdes das provas (havia
conteudos da Matematica Moderna?), os critérios de avaliacdo, os tipos de
problemas, as formas de correcdo e os tipos de erros, as formas de apresentacao
das questbes. Esta analise me permitiu verificar a concepcdo de avaliagdo que
predominava no ensino da Matematica Moderna.

Como o presente estudo pretende encontrar as marcas deixadas pela
avaliacdo no periodo do Movimento da Matematica Moderna no Estado do Parana,
porém, as escolas pesquisadas sdo apenas trés, optei por separa-las também por
escolas e apresenta-las cronologicamente neste estudo. As provas encontradas que
apresentaram vestigios da Matematica Moderna foram selecionadas para uma
analise mais aprofundada.

Cada uma destas provas possui caracteristicas diferentes por sua natureza e

também por modificacdes que foram ocorrendo com o passar dos anos.

Prova do ano de 1958

A prova do ano de 1958 analisada era bimestral da 22 série ginasial, feita com
papel préprio para prova onde estava grafado com fonte pequena, embaixo das
linhas e para que o aluno preenchesse: o0 nome do estabelecimento, cidade, estado,
nome do aluno, prova parcial (se a primeira ou a segunda), curso, série, turma,
ponto sorteado, disciplina, data, grau obtido e professor. E interessante observar
que a afericao é feita em grau.

Na primeira prova bimestral analisada as questbes eram avaliadas
individualmente a partir da resposta apresentada. Somente foram consideradas
certas as questbes que foram inteiramente respondidas. Nao havia problemas nesta
prova de 1958. Os conteudos que nela constava eram: Produtos Notaveis,
Expressdes Algébricas, Valor numérico e Minimo Multiplo Comum das Expressdes
Algébricas. Na apresentacdo das questées ndo ha indicios da Matematica Moderna.
Um dado bastante especifico nesta prova foi a observacao feita pelo professor no
canto superior esquerdo da prova e que diz: “Revisionando a presente prova, a
requerimento da parte, ratifico o julgamento emitido”, 0 que mostra que havia uma

pratica recorrente do aluno em relacdo a avaliacado do professor.



Prova do ano de 1960

Encontrei apenas um modelo de prova para o ano de 1960. Trata-se de uma
prova de Exame de Admissdo. A prova é de Aritmética e composta por cinco
guestdes datilografadas e divididas em duas colunas. Na primeira coluna
encontramos o0 enunciado da questdo e na segunda coluna um espaco para 0s
calculos. As questbes destas provas sao compostas por numeros, fracoes,
operacbes com decimais e divisibilidade. Nas provas de Exame de Admissdo de
1960 n&o havia vestigios de problemas.

Provas do ano de 1961

No ano de 1961 encontrei um modelo de prova bimestral para a 12 série,
também com caracteristicas bem especificas: papel “apropriado” para prova, onde
consta 0 ano, a palavra Aritmética, nota, nome do professor, home do Grupo
Escolar , nome do aluno e a data, 0 que parece mostrar que nesta “hierarquia” o
nome do aluno € o menos importante. Esta prova também € dividida em duas
colunas: uma para o enunciado das questdes e um espaco para calculos.

As questdes sdo de Aritmética, entre elas, operacbes com numeros naturais,
fracOes e decimais, expressdes numéricas, medidas e apresenta trés problemas de
algoritmo e reconhecimento.

Também nesta prova ndo foram encontrados indicios da Matematica

Moderna.

Duas provas foram encontradas para o ano de 1961 de Exame de Admissao.

A primeira possui caracteristicas idénticas a prova de 1960 no que se refere a
apresentacao e nas questdes de Aritmética.

Nesta prova também ndo havia vestigios de problemas e do mesmo modo
ndo héa indicios de Matemética Moderna.

A Segunda prova apresenta conteados um pouco mais elaborados, pois além
de operacbes com fragbes e com decimais, apresenta questdes relacionadas a
medidas, regras de divisibilidade, e quatro problemas: um relacionado as fragdes,

dois relacionados as medidas e um a geometria.



Prova do ano de 1962

Uma prova bimestral do ano de 1962 e intitulada Prova de Matematica —
Questdes Préaticas possui a caracteristica singular de ser composta unicamente por
problemas. As questdes desta prova bimestral de 1962 sdo compostas de doze
problemas diversificados que parecem “unificar” a Matematica em algebra,
geometria e aritmética. Os conteudos propostos nas questdes sdo medidas, fracoes,
decimais, geometria plana e porcentagem, em uma mistura de algebra, aritmética e
geometria.

Entretanto, ainda no ano de 1962 nao foram encontradas nesta prova marcas
da Matematica Moderna. A segunda prova bimestral encontrada do ano de 1962 era
uma prova da 42 série, onde havia questbes de Algebra, com a equacdo do 2° grau e
de Geometria, como as questdes relativas ao estudo da circunferéncia. Também
nesta prova nao foram encontradas marcas da Matematica Moderna.

A primeira prova de Segunda Epoca que encontrei é do ano de 1962. Esta
prova foi copiada a mio em papel de prova especifico. Sendo a Segunda Epoca
uma segunda oportunidade de exame para o aluno que nao alcancou a media final,
considerei que deveria ser composta pelos conteuddos do ano todo, tal qual se
propbe para a prova de Exame Final. Apesar de ter identificado somente trés
conteudos diferentes, considerei a possibilidade de que o professor tivesse elencado
apenas o0s conteldos mais significativos para avaliar o conhecimento matematico
dos alunos. Os critérios de correcdo também ndo sédo explicitados nesta prova. O
professor apenas coloca um X(xis) nas questdes erradas, e certo nas corretas,
indicando dar uma grande énfase ao resultado e ndo ao processo utilizado pelo

aluno. Parece, portanto, que o erro ndo é considerado.

Provas do ano de 1963

A partir de 1963 a prova de Exame de Admissédo passa a ser copiada pelo
aluno em folha de papel almaco. O Exame de Admissao de 1963 possui trés partes.

A primeira parte possui quatro problemas, a segunda parte apenas operacdes e a



terceira, exercicios com medidas de comprimento. Os problemas da prova de Exame
de Admissao de 1963 sao todos relacionados a situagdes-problema.

As duas provas bimestrais encontradas do ano de 1963 tém caracteristicas
comuns, como o cabecalho e sdo copiadas em folhas de papel almaco. Em relacéo
as guestdes da prova bimestral do ano de 1963, as provas possuem questdes de
algebra e geometria na mesma propor¢do. E possivel que este fato seja devido a
todas serem da 42 série, cujo programa inclui bastante geometria. As questdes
destas provas sao totalmente algoritmicas, ndo havendo indicios de problemas

como também de conteldos da Matematica Moderna.

Provas do ano de 1964

A prova bimestral do ano de 1964 é da primeira série ginasial. A prova é
escrita em papel timbrado da Secretaria da Educacdo e Cultura, apropriado para
este fim. A afericdo continua sendo em grau e as questdes sdo apresentadas a
partir de um ponto sorteado, conforme consta na parte superior da prova. Os
critérios para correcao séo indefinidos, tendo sido utilizado pelo professor um C para
as questdes consideradas certas e a pontuacdo ao lado de cada questdo. Prova
com questdes algoritmicas e auséncia de problemas. Nao apresenta indicios da
Matematica Moderna.

A primeira prova final do ano de 1964 é uma prova da Segunda série ginasial.
N&ao ha problemas nesta prova e as questdes totalmente algoritmicas sao referentes
aos seguintes conteudos: Radicais, Fatoracdo e Simplificacdo de Expressodes
Algébricas. Uma caracteristica desta prova é que houve uma retificacdo no grau
obtido pelo aluno, que a principio havia ficado com grau 1 (um) e apdés a revisao teve
uma questao a mais considerada passando ao grau 2 (dois). Nao aparecem critérios
de correcdo nesta prova. O professor coloca um X (xis) nas questdes erradas, além
de um grande risco, sem considerar partes resolvidas.

A segunda prova final de 1964 é da primeira série ginasial e apresenta
conteldos da Matematica Moderna mesclados com conteddos de Aritmética. As
questdes propostas que sinalizam para a Matematica Moderna por apresentarem
uma nova linguagem séo:

» Escrever o conjunto dos multiplos de 4, compreendidos entre 23 e 45;

» Usando a propriedade distributiva tornar verdadeiras as seguintes sentencas;



Também nesta prova ndo ha critérios definidos para a correcdo, aparecendo da
mesma forma que na primeira prova X (xis) para as questdes consideradas erradas.

Provas do ano de 1965

Da mesma forma que as provas de 1964, as provas de 1965 sao escritas em
papel timbrado da Secretaria da Educacdo e Cultura, apropriado para este fim. A
afericdo continua sendo em grau e as questdes sdo apresentadas a partir de um
ponto sorteado, conforme consta na parte superior da prova.

As seis provas de Segunda série ginasial sdo feitas em papel préprio, ndo
apresentam contetdos da Mateméatica Moderna, sendo um ponto sorteado para o
estabelecimento das questbes da prova. Aparentemente nao tém critérios
estabelecidos para avaliagdo. Entretanto, as questdes s&o apresentados na forma
de situagbes problema e os acertos parciais sdo considerados pelo professor que
parece estabelecer critérios proprios visto que coloca um X (xis) nas questbes
erradas e pontua ao lado as questbes corretas. Um outro professor coloca C nas
guestdes certas e também pontua cada questdo separadamente antes de atribuir um
grau final.

Os conteudos destas provas sdo: Numeros Relativos, Expressfes
Numéricas, Equacdes do 1° Grau, Porcentagem e Regra de Trés Simples.

N&o ha indicios da Matematica Moderna nas formas de apresentacdo das
guestdes, nem nos conteudos das provas de Segunda série.

As provas da Quarta série ginasial sdo feitas em papel almaco e apresentam
conteados como Equacbes do 2° Grau de forma algoritmica e sem indicios de
problemas. N&o aparecem critérios para correcdo e nao ha conteudos da
Matematica Moderna. Estas provas que sdo duas, ttm a mesma caracteristica da
maior parte das provas até aqui encontradas: sao feitas em papel timbrado da
Secretaria da Educacéo e Cultura e possui um cabecalho padronizado.

As provas de segunda época eram da quarta série ginasial e os conteudos
todos de Geometria. Nao foi possivel comprovar, entretanto, a hipétese é que as
provas eram divididas em Algebra e Geometria e as provas encontradas eram as de
Geometria. Nao foram encontrados indicios da Mateméatica Moderna nestas provas.

Como a maioria das provas analisadas até o momento, ndo tém critérios de

avaliacdo e nem de corregéo estabelecidos e o0s erros ndo sao considerados .



Em 1965 continua ndo havendo a denominacdo nota e sim grau, colocada

na parte superior da prova.

Provas do ano de 1966

Do ano de 1966 foram analisadas provas finais e de Segunda época. E
importante ressaltar que as provas finais encontradas dividiam-se em Algebra e
Geometria. Todas as provas finais foram feitas em papel timbrado da Secretaria de
Educacdo e Cultura. As provas de Quarta série eram s6 de Algebra ou s6 de
Geometria. Foram encontradas uma de cada. Na prova de Algebra o contetido era
equacao do 2° Grau. Na prova de Geometria os conteudos eram Triangulos. Uma
caracteristica das provas de Geometria € que eram datilografadas e apresentavam
figuras. Uma das provas da terceira série apresentava perguntas onde o professor
trabalhava os conceitos matematicos, como por exemplo: “O que € uma expressao
algébrica racional?”.

Uma das provas de Segunda série era composta apenas por problemas
aplicados e a correcdo era feita com a pontuacdo correspondente a questao
colocada ao lado, entretanto, a maioria das provas finais apresentavam-se
algoritmicas, sem critérios de avaliacdo e sem considerar o erro. Nao encontrei
marcas da Matematica Moderna ao analisar estas provas.

As provas de Segunda época sdo duas e nelas aparecem somente questdes
com problemas e os acertos parcialmente considerados. Ndo h& indicios da

Matematica Moderna nestas provas.

Provas dos anos de 1967

Do ano de 1967 foram encontradas duas provas: a primeira da terceira série
ginasial era uma prova de Geometria. Os conteudos sédo Poligonos e as questdes
comecam com “Classifique(...)". As questdes sdo apresentadas de formas mais
objetivas demonstrando algumas caracteristicas do que mais tarde viriam a ser 0s
testes objetivos.

A Segunda prova também da terceira série apresenta contetudos algébricos
como Polinémios, Sistemas de Equacdo e Produtos Notaveis. A forma de



apresentacado nao apresenta indicios da Matemética Moderna. E a correcéo é feita

também sem critérios definidos.

Provas do ano de 1968

Do ano de 1968 as provas apresentam caracteristicas idénticas: uma das
provas apresenta conteudos da Matematica Moderna com mudancas na
apresentacao de questdes como: Enumerar e desenvolver; Dar a definicdo; Dar o
enunciado. As provas deste ano possuem questdes algoritmicas e problemas
aplicados, divididos em duas questbes. Os erros ndo sao considerados e as
questbes sao apresentadas divididas em partes. Algumas provas sao feitas em

papel apropriado e outras em folhas de papel almaco.

Provas do ano de 1969

A prova do ano de 1969 é uma prova de exame final e apresenta apenas
guestbes de Geometria, divididas em parte tedrica e parte pratica. A Matematica
Moderna se apresenta nas questdes na forma de definicbes e ndo aparecem
questdes com problemas e a correcado parece ter sido feita sem utilizacdo de

critérios especificos. As questdes consideradas erradas séo totalmente anuladas.

Prova do ano de 1970

A primeira prova encontrada até o presente momento, em que o professor
apesar de nao considerar o erro, faz a correcdo resolvendo de forma correta a
qguestao, foi a prova Bimestral da terceira série ginasial, do ano de 1970. Todas as
questbes foram corrigidas desta forma, embora os critérios de correcdo néao
aparecam, com este tipo de correcéo, o aluno tem a possibilidade de verificar onde e
porque errou. Os conteludos da Matemética Moderna nao estdo presentes nesta

prova.

Provas do ano de 1971
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Das duas provas de 1971, uma é datilografada e apresenta pequenas
alteracbes na forma de apresentacdo de suas questdes em enunciados como:
Complete; Responda com F se falso e V se verdadeiro; Classifique; Assinale com X
a resposta certa; Encontre o conjunto verdade. Este Ultimo enunciado denuncia a
presenca de conteudos modernos da Matematica nesta prova.

Os critérios de avaliagdo sdo colocados no inicio de uma das provas em que
cada item vale 1(um) ponto. Os erros sédo corrigidos em vermelho e o professor
“arruma” as questbes passando vermelho por cima daquilo que o aluno escreveu.
Uma das provas deste ano apresenta contetidos de Algebra e Geometria.

A Segunda prova € copiada em folha de papel almaco e ndo apresenta

caracteristicas da Matematica Moderna.

Provas do ano de 1974

As provas do ano de 1974 possuem caracteristicas diferenciadas entre si:
uma delas é datilografada e o professor atribui os graus obtidos a cada exercicio. A
outra é manuscrita em folha de papel almago e o professor simplesmente atribui o
grau total na parte superior da folha. Nenhuma das duas apresenta contetudos da
matematica Moderna e o erro parece nao ser considerado, pois as questdes sao
assinaladas como certo ou errado. Uma terceira prova apresenta somente
conteudos de Geometria e, como na primeira prova, o professor vai atribuindo os

graus a cada exercicio, somando-os depois para um grau final.

Consideracdes sobre as provas

Os critérios de correcdo ndo sdo claros nas provas, com excegdo das
relativas ao ano de 1971 que estabeleciam até 1(um) ponto para cada exercicio
correto. Observei que seis professores corrigiam as provas dando um peso
diferente para cada questdo, embora muitas vezes as questdes fossem idénticas e
nao tenhamos conseguido estabelecer um critério definido.

A andlise das provas mostrou que os conteudos da Matematica Moderna
comecam a surgir a partir do ano de 1967, quando a apresentacdo das questdes
comeca a se modificar lentamente, em enunciados como: “Enumere e desenvolva”.

Entretanto, o conteddo Teoria dos Conjuntos esta presente na prova do ano de



1971. No final da década de 1970 e inicio do ano de 1980 as provas investigadas
nao permitiram uma analise mais aprofundada, pois s6 conseguimos provas até o
ano de 1974, ficando ainda uma certa lacuna no estudo. Entretanto, percebemos
uma diminuicdo de questdes contextualizadas, deixando de lado os problemas e
passando a questdes algoritmicas nos anos iniciais da década de 70.

Os critérios para avaliar, pelo menos no que se refere as provas, pareciam
nao ser unificados. Embora houvesse legislacdo pertinente, a mesma nao
estabelecia critérios de avaliacdo, pelo menos explicitos, deixando os professores
com liberdade para estabelecer suas préprias escolhas, de acordo com as leis
4024/61 e 5692/71. No entanto, a avaliagdo por objetivos, proposta legalmente a
partir da lei 5692/71 e incorporada pelas escolas, inclusive pelas escolas
pesquisadas, pelo fato de circunscrever a pratica ao cumprimento dos objetivos, por
si s0, deixava implicito um grande critério para a avaliagdo da aprendizagem, o de
regular os conteddos especificos e as habilidades necessarias ao dominio
matematico.

Em todas as provas as questdes eram avaliadas individualmentre, a partir da
resposta apresentada. @A maioria dos professores assinalava as questbes
consideradas erradas com um X ou com um trago. Geralmente eram contabilizados
apenas o0s acertos, como uma verificagdo daquilo que o aluno acertou ou ndo. Para
as questdes certas eram assinalados C. As questfes inacabadas ou com acertos
parciais s6 foram consideradas em trés provas, dos anos de 1965, 1966 e 1979.
Somente em duas provas o professor corrigiu as questdes colocando a correta
resolucéo do exercicio na prova.

Na andlise das provas percebi que as questbes algoritmicas ainda sao em
maioria, embora aparecam problemas de aplicacéo tanto nas questdes de Algebra
guanto nas questbes de Geometria. Os problemas contextualizados aparecem em
menor nimero e mais no inicio da década de 1960, quando a aritmética ainda
imperava.

A maioria dos problemas encontrados nas provas sao problemas de aplicacéao
gue, segundo Pinto (2005, p. 5) podem ser assim caracterizados “quando o
enunciado contém uma estratégia para resolvé-lo, bastando traduzir a palavra
escrita para uma forma matematica apropriada para que os algoritmos possam ser

aplicados;”



As formas de correcdo das provas também ndo apresentavam critérios
estabelecidos pelas escolas, dando liberdade aos professores para corrigi-las. A
analise das provas mostra uma grande diversidade nas corre¢des, com professores
que atribuiam pesos de diferentes formas, sendo explicitados ou n&o para o aluno e,
da mesma forma, grande parte dos estabelecimentos de ensino dava liberdade aos
professores na elaboragao das questdes da prova.

Uma excecdo em relacdo a isto foi constatada na avaliacdo das Classes
Integrais do Colégio Estadual do Parana. Ali, conforme indica o documento Classes
Integrais — Plano do Curso de Matematica (Doc. 22) e de depoimento oral dos
professores E2 e E4, as provas eram elaboradas pelo Coordenador de Matematica
do Complexo Escolar, e uniformizadas a todas as escolas, nos primeiros anos do
Complexo Escolar, ou seja, na década de 60.

Quanto aos erros assinalados, estes poderiam tratar-se apenas de erros
conceituais, ou seja, o aluno ndo consegue conceituar determinado conteudo.
Entretanto, o maior percentual de erros aparece nos calculos, relacionados ao
dominio de tabuada, de uso de formulas ou regras algoritmicas e erros de atencéo
devido a perda da sequéncia na aplicacdo do algoritmo.

Em sua maioria os calculos apresentados pelos alunos eram realizados por
meio de algoritmos convencionais. Entretanto, foram encontradas algumas formas
diferentes e criativas, nos encaminhamentos das resolu¢des de alguns problemas,
como por exemplo, em uma prova de Algebra (Doc. 27)em que o aluno fez uma
tentativa de resolver a questdo por meio de demonstracbes geométricas. O que,
segundo Pinto (1990) “contraria muitas afirmacdes de que a escola tradicional
daquele periodo so trabalhava com memorizacdo e impedia o desenvolvimento da
criatividade dos alunos”.

As analises das provas revelam fortes vestigios da tendéncia tecnicista,

entdo, vigente nas praticas escolares.

4.5 Atividades Avaliadas

As atividades avaliadas encontradas do ano de 1980 caracterizam uma forma
de avaliacdo muito parecida com a avaliagao continua que se propde atualmente.
Foram encontradas apenas trés atividades avaliadas da oitava série do

Primeiro Grau mas, segundo o “proprietario” destas atividades, , hoje professor de



Matematica da rede publica do Estado do Parana, em depoimento informal a
pesquisadora: “nés faziamos muito dessas atividades e elas nos ajudavam bastante
porque além de estarmos exercitando os contetdos ainda ganhavamos nota” -

Ao analisar as referidas atividades, ndo encontrei conteudos da Matematica
Moderna, sendo as atividades compostas por questdes totalmente algoritmicas e
sem critérios de correcado explicitos. Os processos utilizados parecem nao ser
considerados, visto que as questdes parcialmente corretas sdo anuladas, o que da a

entender uma avaliacdo centrada nas respostas. .

4.6 Registros Docentes

Neste item foram considerados para analise das marcas deixadas pelo MMM
paranaense, registros elaborados pelos professores de Matemética em documentos
como: Livro de Registros de Frequéncia e Controle de Notas ( Doc. 20), Plano de
Ensino ( Doc. 21 e 22) , Boletim Escolar ( Doc. 23) , Ficha Individual de Médias (
Doc. 24) , Historico Escolar ( Doc. 25) , Certificado de Conclusao do Curso Ginasial (
Doc. 26). Tais documentos néo .

Observei no periodo estudado uma variacao nas formas de registro legal das
avaliacOes pelos professores até a implantacao do Livro de Registros de Frequéncia
e Controle de Notas pela Secretaria de Educacéo e Cultura do Estado do Parana, no
ano de 1970. Esse documento oficial (Doc. 20) era utilizado por todos os professores
da rede publica do Parana. Nele, h4 espacos para os nomes dos alunos, disciplina,
nome do professor, assunto e dia em que foi dado, assim como a rubrica do
professor, registro de comparecimentos, notas bimestrais e numero de faltas de
cada aluno. Tal livro de registros € utilizado atualmente com pequenas modificacdes,
pelos professores de todas as redes publicas e particulares de ensino.

Foi possivel constatar, em um dos Livros de Registros de Freqiéncia e
Controle de Notas, do ano de 1971, que os conteudos da Matematica Moderna néo
s6 estavam presentes como durante todo o primeiro semestre a professora da turma
trabalhou a Teoria dos Conjuntos. Por meio desses registros constatei que nao havia
atividades avaliadas, visto ser a nota da prova a Unica afericdo ali presente. Isto
também pode ser confirmado pelo fato de que no espaco destinado ao registro dos

conteudos, sO constava referéncia a uma prova no final do bimestre.



As atividades com os alunos resumiam-se a exercicios feitos em aula apés a
exposicdo dos conteudos pelo professor, em aulas que podemos perceber
tradicionais.

O numero de aulas previstas e aulas dadas é registrado informalmente no
final dos espacos para os conteudos, visto ndo haver espaco préprio para este
registro.

O referido livro possui em sua Ultima pagina os Critérios de Promocéo, que
seria a média 6,25 para aprovacao por média e a média 5 seria para aprovacao
com exame final em primeira época. Ndo neste livro nenhuma mencdo a Segunda
Epoca.

Dos dezenove alunos com frequiéncia até o final do ano, apenas cinco ficaram
para exame de primeira época, ndo tendo havido nenhuma reprovacéo nesta turma.
Entretanto, o0 numero de matriculados inicialmente era de trinta e trés alunos. Ou
seja, houve a desisténcia de quatorze alunos, o que € um nimero bastante elevado
de desisténcias. As notas de Matematica dos alunos desistentes em sua maioria ndo
estavam abaixo da meédia, portanto, parece nao ser o baixo rendimento em
Matematica o motivo das desisténcias.

Embora tenha encontrado Planos de Ensino nas escolas pesquisadas o
anico que previa uma forma diferenciada de avaliagdo e registros da mesma foi o
Plano de Curso das Classes Integrais do Colégio Estadual do Parana do ano de
1962 (Doc. 22). Nas Classes Integrais o aluno era constantemente avaliado , de
acordo com o Plano de Curso do ano de 1966 (doc. 23). Para estas turmas
experimentais os registros eram feitos sistematicamente. Um dos registros desse

documento é:

O aproveitamento sera verificado pelos exercicios, fichas de
estudo e demais trabalhos além de uma prova mensal. Para a
atribuicdo de conceito a prova tera 0 mesmo valor que o
conjunto de todos os outros trabalhos do més ( Doc. 22) .

Outro documento que oferece vestigios da avaliagdo € o Boletim Escolar (
Doc. 24) que contém registros da freqiiéncia e notas, graus ou conceitos obtidos
pelos alunos bimestralmente e servia como comprovante de sua promogéo para a

série seguinte.



Os boletins mostraram que a Matematica juntamente com a Lingua
Portuguesa a disciplina que mais selecionava os alunos, visto aparecerem nestas
duas disciplinas as notas mais baixas da maioria dos alunos.

Os boletins foram mudando sua forma de apresentacdo e 0os campos para
registros com o decorrer dos anos & medida que as formas de afericdo dos graus,
conceitos ou notas foram mudando. Nao foi possivel verificar com precisdo as
formas de afericdo em cada periodo ja que havia diferencas entre os boletins de
acordo com a mantenedora do Estabelecimento de Ensino, mas foi possivel
observar que durante toda a década de 60 aferia-se grau aos alunos.

No arquivo das escolas permanecia o documento intitulado Ficha Individual
de Médias (Doc. 25), no qual eram registradas todas as informa¢des acerca do
aluno, incluindo o resultado das avaliacdes.

Estas Fichas individuais foram sofrendo alteragbes de acordo com as leis
vigentes em cada periodo. Por exemplo, enquanto esta em vigor a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo 4024/61, a Ficha Individual do aluno trazia espacos para os
Exames de Primeira e de Segunda Epoca. Com a implantacdo da Lei 5692/71 que
trazia consigo a Recuperacdo de Estudos, as fichas individuais passaram a Ter um
campo para o registro das notas de recuperacao.

Ao sair do estabelecimento de ensino o aluno levava, como nos dias atuais,
seu boletim e também o Historico Escolar (Doc. 26).

O Historico Escolar é possivelmente o mais importante documento de
Registro das atividades do aluno na escola, visto trazer registrada toda a vida
escolar do aluno e ser o documento que possibilita inclusive as transferéncias de um
Estabelecimento de Ensino para outro. Da mesma forma que os demais
documentos, o Historico Escolar foi se adequando as novas Leis e exigéncias que
as mesmas traziam no decorrer dos anos.

Olhando esses documentos constatei que os professores, mesmo seguindo a
legislacdo prevista em nivel nacional, estadual e do estabelecimento de ensino,
tinham certa liberdade para fazer as avaliacées e, da mesma forma, para fazer seus
registros, desde que, no final do periodo fossem registradas oficialmente as notas

ou conceitos, em formul&rios ou livros proprios para esta finalidade.



CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou reconstruir as préaticas de avaliacdo desenvolvidas
em escolas paranaenses durante o MMM. Para tanto, revisitou fatos historicos
ligados a matematica escolar, inventariou fontes historicas, coletou depoimentos de
representantes locais do MMM e de professores que atuaram em escolas
paranaenses no periodo de 1960 a 1980. Por meio de andlise de documentos
oficiais e produzidos na escola, assim como de depoimentos orais de professores
de Matematica que aturam no periodo delimitado, foi possivel verificar como a
avaliacdo da aprendizagem foi proposta e praticada nas escolas investigadas ao
tempo do Movimento da Moderna no Estado do Parana.

Dessa forma, tornou-se imprescindivel para nossos estudos buscar 0s
vestigios da Matematica Moderna deixados pela avaliacdo da aprendizagem nao so
nos documentos oficiais e nas fontes primarias conseguidas nos trés colégios da
rede publica estadual de ensino: Colégio Estadual do Parana, Colégio Estadual
Moysés Lupion e Instituto Estadual de Educacdo Dr. Caetano Munhoz da Rocha,
como também nos depoimentos orais dos professores do periodo, fato que mostrou-
se determinante para enriquecer e complementar nosso trabalho.

O estudo mostrou que a insercdo dos conteudos proclamados pelo MMM
foram adotados cautelosamente pelas escolas no inicio dos anos 60, apesar da
grande representacao e entusiasmo de professores como os do grupo do NEDEM —
Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica em relacdo as idéias
renovadoras do movimento.

Os Congressos de Matematica que ocorreram nas décadas de 1950 e 1960
também foram importantes para a reunido de professores de Matematica de todo o
pais, sem contudo serem considerados os principais divulgadores do Movimento no
pais. No Parana, o principal divulgador do Movimento foi o professor Osni Antonio
Dacol, fundador do NEDEM, e que juntamente com mais vinte e quatro professores
paranaenses participou ativamente do V Congresso Brasileiro de Ensino da

Matematica.



Por meio dos documentos encontrados nos referidos colégios, constatamos
que somente a partir de 1964, os professores comegaram a trabalhar os contetdos
da Matematica Moderna, como a teoria de conjuntos e a légica que comecou a ser
aplicada no Colégio Estadual do Parana. Entretanto, no que se refere a avaliacdo da
aprendizagem as praticas pareciam ser as mesmas das décadas anteriores, ou seja,
seletivas.

Para regulamentar a avaliacdo no Parana, havia um Manual onde
encontravam-se compiladas as Portarias concretizadas pela Secretaria de Educacéo
e Cultura do Estado do Paran e que dao as providéncias relativas a avaliagdo e
estavam em completa consonancia com a lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
4024/61 que dava liberdade aos Estabelecimentos de Ensino em relacao a avaliacédo
e parecia ser seguida, visto que nos planos de curso encontrados nos colégios
pesquisados no inicio dos anos de 1960, encontramos breve menc¢do apenas a
avaliacdo do rendimento do aluno, situacédo que demonstra a pratica, ndo de uma
avaliacdo da aprendizagem e sim da verificacdo daquilo que ja aconteceu, no que
pareciam ser indicios de uma avaliacéo classificatoria nas escolas do Parana.

O Exame de Admissao era uma outra forma de classificar, selecionar e excluir
os candidatos ao primeiro ciclo do Ensino Médio (depois Ginasio, Primeiro Grau e
finalmente Ensino Fundamental) e vigorou até a promulgacédo da Lei 5692/71 que
dava as Diretrizes e Bases da Educacéo, cuja politica era “ escola para todos” e,
portanto, ndo poderia mais excluir por meio do Exame de Admisséo. Entretanto, na
pratica, outras formas de selecdo continuaram ou foram sendo incorporadas pelas
escolas, entre elas a necessidade de comprovar boa saude por meio de Atestados,
no momento de efetuar a matricula.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases 5692/71 a avaliacdo no Parana, na
teoria, passou a ser muito parecida com a avaliacdo diagnostica que se propde
atualmente. A Deliberacdo 035/76 estabeleceu principios e normas gerais para a
recuperacdo a serem obedecidos pelos estabelecimentos de Ensino de 1° Grau
regular do Sistema Estadual de Ensino do Parana e foram inseridos pela primeira
vez estes estudos de recuperacdo, que davam mais uma oportunidade de
aprendizagem ao aluno. Entretanto, na pratica, pela andlise dos documentos
encontrados nos colégios pesquisados e pelo depoimento dos professores da
época, parece que a avaliacdo ndo mudou muito em relacdo ao que propunha a lei

anterior, visto ter continuado a “medir” o rendimento do aluno no final do periodo,



assim como, os estudos de recuperagdo limitavam-se a oportunidade de o aluno
fazer “mais uma prova” para conseguir a nota ou conceito necessario para sua
promocao.

Ao entrevistarmos entdo, os professores sujeitos da pesquisa, percebemos
que os mesmos demonstraram diferentes praticas em relacdo a avaliagdo, que
podem ser resultado das mais diversas situagbes, como formagao, concepcodes e
outras. A pesquisa evidenciou também, a permanéncia de praticas avaliativas
conservadoras, restritas a verificacdo dos erros ou acertos produzidos pelos alunos.
Embora os professores dissessem que a faziam continuamente, a analise dos
documentos como provas e cadernos, mostraram uma avaliagdo bastante restrita a
provas periodicas.

Apesar dos professores, sujeitos da pesquisa, terem trabalhado durante o
mesmo periodo e, presumivelmente, seguido a mesma legislagéo, existia acentuada
diversidade em relacdo as suas préaticas avaliativas, como € possivel perceber nos
seus depoimentos.

A analise das provas permitiu-me verificar a concepcédo de avaliacdo que
predominava no ensino da Matematica Moderna e compreender como a Matematica
Moderna foi sendo apropriada pelos professores em suas praticas avaliativas.

Um resquicio bastante evidente da utilizacdo pelas escolas da linguagem
moderna da Matematica foram as mudancas na apresentacdo das questdes que
gradativamente foram deixando de ser apresentadas em forma de problemas e
passaram a apresentar-se em formas de sentencas para completar e distinguir
verdadeiro e falso, entre outras, exigindo pouco raciocinio e muito dominio da nova
simbologia.

A pesquisa mostrou também que a partir da Lei 5692/71, os instrumentos
utilizados na avaliagdo apresentavam poucas variagdes e a prova continuava a ser o
instrumento mais utilizado. Os critérios eram estabelecidos nos planos de curso em
forma de objetivos a serem alcancados, apesar da aparente liberdade dada pela leis
anteriores, na década de 1970 os controles administrativos foram mais rigorosos,
principalmente em relagéo aos registros exigidos do professor.

O estudo evidenciou que nas escolas pesquisadas Movimento da Matemética
Moderna aconteceu de forma mais fraca sendo quase inexistente nas praticas

avaliativas dos professores. Entretanto, no Colégio Estadual do Parana foi mais



presente a Matematica Moderna, possivelmente em fungéo da presenca do NEDEM
e das Classes Integrais, que possuiam uma forma diferenciada de avaliacao.

A pesquisa evidenciou a permanéncia de praticas avaliativas conservadoras,
restritas a verificacdo dos erros ou acertos produzidos pelos alunos, a presenca de
algumas marcas da Matematica Moderna, entre conteddos mais comuns, a logica e

teoria dos conjuntos.

No que se refere as praticas avaliativas, o estudo revelou, em ultima instancia,
que houve o reforco de uma tendéncia conservadora e formalista de matematica,
aliada & uma avaliacdo seletiva e uma apropriagdo inexpressiva das principais idéias
trazidas pelo Movimento da Matematica Moderna, apesar de todo o entusiasmo e

acOes dos representantes locais.
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APENDICE A

DOCUMENTACAO INVENTARIADA

Doc. 1 — Ata da primeira reunido de Congregacao do Instituto Estadual de Educacéo
Dr. Caetano Munhoz da Rocha. 1962.

Doc. 2 - “Um programa moderno de Matematica para o curso secundario”, 1961.
Doc. 3 —Curso “ Introducédo a Matematica Moderna no Ensino Secundario, 1961.

Doc. 4 - convocacao para a palestra “Novos Métodos do Ensino da
Matematica,1964.

Doc. 5 - Apostila de Logica Matematica,1964.

Doc. 6 - Ata do Instituto E. E. Caetano Munhoz da Rocha sobre o Curso de
Matematica Moderna, 1968.

Doc. 7 — Ata do l.e.e. Caetano Munhoz da Rocha sobre entrega dos Certificados do
Curso de Matematica Moderna, 1968.

Doc. 8 — Ata do I. E. E. Caetano Munhoz da Rocha sobre a compra da livros da
Matematica Moderna, 1968.

Doc. 9 - Atas de Conselho de Classe do I. E. E. Caetano Munhoz da Rocha, 1969.
Doc. 10 - : “Avaliagédo do Aproveitamento Escolar: Normas instituidas para o ano
letivo de 1962 nos estabelecimentos estaduais de ensino médio”, da Secretaria de
Educacao e Cultura e localizado nos arquivos do Instituto Estadual de Educacéo Dr.
Caetano Munhoz da Rocha Neto, 1962.

Doc. 11 — Plano de Curso do Colégio Estadual do Parana, 1964.

Doc. 12 — Plano de Curso do Colégio Estadual do Parana, 1966.

Doc. 13 - Plano de Curso | do Ginasio do Colégio Estadual do Parana, sem data.
Doc. 14 Manual da Secretaria de Educacéao e Cultura, intitulado Avaliacdo do

Aproveitamento Escolar - - Instituto Estadual de Educacdo Caetano Munhoz da
Rocha, 1962.



Doc. 15 - Intitulado Roteiro para Montagem de Projetos de Recuperacao Terapéutica
para o ano de 1976 — Colégio Estadual do Parana.

Doc. 16 - Sistema de Avaliacdo — Colégio Estadual do Parana, 1976.

Doc. 17 — Solicitac6es para provas de Segunda Epoca — Colégio Estadual do
Parana e Colégio Moysés Lupion. Até a década de 70.

Doc. 18 - Parecer de um(a) Coordenador(a) ou Diretor(a) do estabelecimento
referente a solicitagdo de Exame de Segunda Epoca.Diversas datas.

Doc. 19 — Provas de 1958 a 1980.
Doc. 20 — Livro de Frequéncia e Controle de Notas do ano de 1971.

Doc. 21 — Plano de Curso das Classes Integrais do Colégio Estadual do Parana do
ano de 1962.

Doc. 22 — Plano de Curso das Classes Integrais do Colégio Estadual do Parana do
ano de 1966.

Doc. 23 — Boletim Escolar

Doc. 24 — Ficha Individual de Médias

Doc. 25 — Histérico Escolar

Doc. 26 — Certificado de Conclusdo do Curso Ginasial

Doc. 27 — Prova de Algebra



APENDICE B

ENTREVISTADOS E SUA RELACAO COM O MOVIMENTO DA MATE MATICA
MODERNA.

E.1 MARTINS, Maria Antonieta Meneghini, ex-professora de Matematica do Colégio
Estadual do Parana, integrante do NEDEM e co-autora do 4° Volume da
Colecédo “Ensino Moderno da Matematica”.

E.2 DACOL, Osny Antonio — ex-professor, coordenador de Matematica do Colégio e
diretor do Colégio Estadual do Parand, no periodo de ........... , coordenador do
NEDEM, autor e coordenador da colecao “Ensino Moderno da Matematica”.

E.3 DINIZ, Omar Alcantara - ex-professor de Matematica do Colégio Estadual do
Parana, integrante do NEDEM e co-autor da Colecdo “Ensino Moderno da
Matematica”.

E.4 BARA, Olivino Gongalves — ex-professor de Matematica do Colégio Estadual do
Paranda, integrante do NEDEM e co-autor da Colecdo “Ensino Moderno da
Matematica”.



