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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivos coletar e organizar documentos curriculares
paranaenses, da disciplina de Matematica, elaborados e publicados na década de
1970 e, além disso, a partir de entrevistas, apresentar algumas perspectivas sobre
as circunstancias de elaboracdo destes documentos. Para isso, estudou-se 0s
referidos textos curriculares e fez-se entrevistas com algumas pessoas que
trabalharam na Equipe de Curriculo da entdo Secretaria de Estado da Educacéo e
da Cultura do Parana (SEEC) na década de 1970. Em seguida, dois exercicios de
leitura foram realizados a fim de mostrar possiveis formas de olhar o material
coletado para a realizagcdo desta pesquisa. As principais conclusdes deste estudo
sdo: o0 processo de elaboracdo de textos curriculares na década de 1970 foi
desencadeado pela Lei n® 5692/71; questdes sobre educacdo em evidéncia hoje ja
eram discutidas naquele periodo (exemplos: formacdo de professores,
interdisciplinaridade, metodologia de ensino, contextualizacdo dos contetdos e
avaliacdo); poucas foram as alteracbes de conteudos matematicos nas
programacdes curriculares e muitas foram as permanéncias.

Palavras chave: Educacdo Matemética. Histéria da Educacdo Matematica. Ensino
de Matematica. Curriculo. Ensino de 1° Grau.



ABSTRACT

This dissertation aims to collect and organize curriculums documents of the State of
the Paranda, from the discipline of mathematics, developed and published in the
1970s and, moreover to present some perspectives, from interviews, about
circumstances of the writing of these documents. For this, was studied those
curriculums texts and became interviews with some persons who worked in the
Curriculum Team then Secretariat of State for Education and Culture of Parana
(SEEC) in the 1970s. Then, two reading exercises were conducted to show possible
ways of looking at the material collected for this research. The main conclusions of
this study are: the process of developing curriculum texts in the 1970s was triggered
by Law N° 5692/71; issues in evidence today were already discussed in that period
(examples: teacher education, interdisciplinarity, teaching methodology,
contextualization of the content and assessment); few were changes of the
mathematics contents in the curricular programs and many were stays.

Keywords: Mathematics Education. Mathematics Education History. Teaching of
Mathematics. Curriculum. Middle School.
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INTRODUCAO

Que a forca do medo que tenho / Nado me impeca
de ver o que anseio.

Metade
Oswaldo Montenegro

Comeco por apresentar algumas das minhas inquietacdes e 0s principais
passos que foram dados durante a realizacdo desta pesquisa. Apresento também o
problema de pesquisa, seus objetivos e sua justificativa. Em seguida, explico o modo
como foi estruturada a dissertacéo.

INQUIETACOES

Desde crianca eu falava que seria professora. Depois, na adolescéncia,
defini que seria professora de Matematica, pois gostava desta disciplina e,
frequentemente, auxiliava meus colegas que ndo entendiam os conteudos.

Entdo, em 2000, ingressei no curso de Licenciatura em Matematica no
CEFET-PR! — Unidade Descentralizada de Pato Branco (atual UTFPR? — Campus
Pato Branco). Até este momento eu sequer sabia como funcionavam os cursos de
mestrado e doutorado. Também nunca tinha ouvido falar em Educacdo Matematica.
No ano letivo de 2003, terminei minha graduacdo e, embora tivesse algum
conhecimento sobre cursos de poés-graduacdo e sobre Educacdo Matemética, eu
nao tinha pretensao em cursar mestrado e/ou doutorado.

Em 2004, comecei a trabalhar como professora no Ensino Fundamental,
Médio e Profissional (Formacédo de Docentes). Percebi que precisava algo mais, s6
a graduacdo nao bastava. Ao mesmo tempo, ndo queria deixar meus pais, minha
casa e minha cidade — Quedas do Iguacu (PR). Entdo, ndo havia muito a se fazer,
pois as cidades proximas n&o ofereciam nenhum curso de pos-graduagdo que me

interessasse.

Centro Federal de Educagédo Tecnoldgica do Parana.
Universidade Tecnolégica Federal do Parana.
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Em 2005, 2006 e 2007 fiz inscricdo para a selecdo de alunos para o
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal do
Parand (UFPR), na Linha de Pesquisa Educacdo Matematica. No primeiro ano,
participei da selecdo porque estava curiosa, queria saber como era 0 processo
seletivo. Nos outros dois anos as tentativas foram sérias. Preparei-me para as
provas escritas, nas quais fui aprovada. No entanto, n&o fui selecionada ao final dos
processos seletivos daqueles anos. Em 2007, particularmente, isso me decepcionou
muito. Eu ndo entendia os motivos do ndo. O que faltava? Era uma davida que me
intrigava. Cheguei a repensar se eu realmente queria cursar o mestrado. E, decidi
gue, naquele momento, ndo era prioridade e deixei a ideia de lado. Apesar disso,
continuei lendo e refletindo sobre Educacao Matematica.

Em dezembro de 2009, foi publicado o edital da primeira selecédo de alunos
para o mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e em
Matematica (PPGECM) da UFPR. Decidi que participaria da selecdo e que seria
minha ultima tentativa. Se recebesse outro ndo, deixaria, definitivamente, o sonho de
lado. Se recebesse um sim, deixaria meus pais e minha cidade. Mas, para participar
da selecao, precisava de um novo projeto de pesquisa, pois sabia que 0s projetos
anteriores nao interessavam aos professores do PPGECM.

Assim, no inicio de 2010, comecei a pensar em temas para o projeto. Varias
ideias surgiram, até que cheguei ao assunto curriculos de Matematica. Nesse
momento, percebi que esse assunto ndo havia sido discutido durante a minha
graduacéo, nem posteriormente nos cursos que fiz. Percebi que eu tinha ido para a
sala de aula, como professora, sem me preocupar em conhecer os documentos
curriculares. Perguntei-me: Quantos professores fizeram o mesmo que eu? N&o
seria importante estudar e discutir os documentos curriculares? Assim, defini o tema
do meu projeto. Mas o que, exatamente, eu deveria estudar? Que recorte fazer? Fiz
algumas buscas na Internet e ndo encontrei nenhuma referéncia a curriculos
anteriores ao Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana® (1990).
Isso me incomodou e mais perguntas surgiram: “O que havia antes do Curriculo
Basico? Por que ndo h& referéncias? Quem pode me responder isso?”. Nao
encontrei respostas imediatas, mas cheguei a conclusdo que deveria procurar e

estudar tais documentos. Assim, a principio, eu queria descobrir quais eram o0s

3 Nesta pesquisa, em alguns momentos, utilizarei apenas o termo Curriculo Basico para me

referir a este documento, a fim de evitar repeticoes.
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documentos curriculares vigentes na década de 1980 e quais as semelhancas e
diferencas existentes entre esses documentos (que eu desconhecia), o Curriculo
Basico e as Diretrizes Curriculares Estaduais (2008). Apds breves pesquisas
prévias, elaborei o projeto de pesquisa e me inscrevi para a selecdo do mestrado.

No inicio do més de marco de 2010, recebi o sim do PPGECM, Linha de
Pesquisa Educacdo Matematica e Interdisciplinaridade. Tomei as providéncias

necessarias e mudei para Curitiba em abril de 2010. Este foi o inicio desta pesquisa.

A PESQUISA

A primeira versao do projeto desta pesquisa buscava compreender algumas
das mudancas das propostas curriculares para o ensino de Matematica na
Educacéo Basica® do Estado do Parana no periodo histérico compreendido entre os
anos de 1980 e 2010. Tal periodo foi escolhido por trés motivos:

1. Esse periodo corresponde a minha histéria de vida. Nasci na década de
1980, passei toda a década de 1990 na escola — como aluna — e, em 2004, entrei
em sala de aula como professora de Matematica (e percebi que algumas coisas
haviam mudado na educacdo em geral e, particularmente, no ensino de
Matematica);

2. Nessa fase, o Brasil saiu de um longo periodo de ditadura militar (1964 a
1985) e entrou em um periodo democratico, repleto de debates sobre os mais
diversos assuntos, inclusive educacionais (e, até esse momento, eu ainda nao tinha
prestado a devida atencédo a esse fato).

3. Esse mesmo periodo histérico marca o ensino de Matematica, tanto no
cenario nacional quanto internacional, em virtude do Movimento da Matematica
Moderna (MMM), que teve seu inicio na década de 1960 e seu declinio na década
de 1970 (e havia a curiosidade: isso teve alguma influéncia nas mudangas que senti,
em sala de aula, quando deixei de ser apenas aluna para ser também professora?).

Definido o periodo historico que eu estudaria, precisava definir também qual

seria a pergunta diretriz da pesquisa. A primeira pergunta que formulei para orientar

4 A intencdo era trabalhar com as propostas curriculares do 6° ao 9° ano do Ensino

Fundamental e dos trés anos do Ensino Médio.
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meu projeto foi a seguinte: “Quais as principais mudancas ocorridas no ensino de
Matematica no Estado do Parana no periodo de 1980 a 2010?”. No entanto, depois
de cursar as primeiras disciplinas obrigatérias do mestrado®, no primeiro semestre
de 2010, a pergunta sofreu pequenas alteracées e passou a ser: “Que mudancas
ocorreram nas Propostas Curriculares de Matematica do Estado do Parana no
periodo de 1980 a 20107

Depois disso, em setembro de 2010, participei do XIV EBRAPEM® e
conversei com alguns professores que fizeram comentarios e sugestdes pertinentes
sobre meu projeto, inclusive sobre o periodo que eu almejava estudar. Tais
comentarios mostraram que era necessario repensar alguns pontos do projeto, para
gue a pesquisa nao se tornasse superficial.

Ainda em setembro, comecei a buscar os documentos curriculares’ que
seriam a base para minha pesquisa. As dificuldades de acesso aos documentos
comecaram a surgir: bibliotecas sendo reestruturadas (CEDITEC® e Colégio
Estadual do Parana®) e questdes burocraticas das Instituicdes Estaduais de Ensino
(permisséo para visitar biblioteca e/ou acervo da Instituicdo, permissdo para fazer
copias dos documentos, entre outros).

Enfim, depois de iniciar a pesquisa e encontrar um dos documentos, percebi
que deveria alterar o periodo escolhido, pois os documentos curriculares vigentes na
década de 1980 foram elaborados na década de 1970. Deste modo, o periodo
tornou-se muito longo (1970 a 2010) e, provavelmente, eu ndo teria tempo habil para
concluir a pesquisa e escrever a dissertacdo dentro do periodo do mestrado. Sendo
assim, era necessario repensar alguns pontos do trabalho. Entdo, relembrei os
comentarios do EBRAPEM, conversei com meu orientador e fiz um ajuste no
periodo a ser pesquisado. Como ha poucos estudos que tratam dos textos

curriculares das décadas de 1970 e 1980, defini que estudaria os documentos

° Seminarios de Pesquisa | e Contribuicbes da epistemologia para o ensino de ciéncias e

matematica.

6 Encontro Brasileiro de Estudantes de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matematica. Neste
encontro sdo apresentados e discutidos trabalhos de pesquisa em Educacdo Matematica. Apds a
apresentacao das pesquisas (em andamento ou ja concluidas), professores e estudantes discutem os
trabalhos.

Nesta pesquisa, o termo documentos curriculares refere-se aos textos curriculares publicados
pela Secretaria de Estado da Educagéo do Parana e que constam nas referéncias documentais desta
Eesquisa.

Centro de Editoracdo, Documentacdo e Informagdo Técnica da Secretaria de Estado da
Educagédo do Parana.

o Colégio da Rede Publica do Estado do Parana, localizado no bairro Alto da Gléria, em
Curitiba.
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curriculares paranaenses elaborados no periodo de 1970 a 1990. Dessa forma,
estudaria o periodo que corresponde aos ultimos anos da ditadura militar, passaria
pela transicdo democratica e chegaria até 1990 (ano em que foi publicado o
Curriculo Béasico para a Escola Publica do Estado do Parand). Assim, poderia
pesquisar também a possivel influéncia do MMM no Ensino de Matemética nessa
época. Além dessa alteracdo do periodo a ser estudado, também foi necessario
restringir o estudo apenas aos documentos curriculares referentes ao Ensino de 1°
Grau — 52 a 82 série — (atual Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano).

Diante do exposto acima, foi necessario adaptar a pergunta de pesquisa que
passou a ser: “Que mudancas ocorreram nas Propostas Curriculares de Matematica
do Estado do Parana no periodo de 1970 a 19907

Para responder essa pergunta, eu pretendia estudar os textos curriculares
publicados pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED), no periodo
citado acima, para que fosse possivel estabelecer algumas relacbes entre os
referidos documentos. Além disso, pensava em entrevistar algumas pessoas que
trabalharam na elaboracdo daqueles textos a fim de complementar as informacoes
apresentadas em tais documentos e de obter relatos sobre o processo de
elaboracdo dos mesmos.

No entanto, em abril de 2011, depois de algumas visitas a Biblioteca de
Ciéncias Humanas e da Educacédo da UFPR (Campus Reitoria), localizei, finalmente,
0s outros documentos curriculares, referentes a matematica, publicados pela entéo
Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura (SEEC)'® na década de 1970. Além
disso, olhei com mais atencéo para alguns materiais'’ que a professora Maria Lucia
Faria Moro*® havia me mostrado ha alguns meses. Nesta fase, descobri que na
década de 1970 foram publicados — pelo menos — seis documentos que tinham
relacdo com a disciplina de Matematica (sendo que um desses documentos é€,
aparentemente, um material de apoio em relacéo aos conteudos de geometria e nédo

exatamente um texto curricular). Ou seja, encontrei mais documentos do que

10 Em 18 de junho de 1979 o nome foi alterado para Secretaria de Estado da Educacéo (SEED),

pela Lei n°® 7169, quando foi criada a Secretaria de Estado da Cultura e do Esporte (SECE)
gPARANA, 2002).

! Sugestado para estrutura curricular adaptada para 5% série em 1972 e Articulacéo e Integracao
no Ensino de 1° Grau (Diretrizes Teoricas dos Curriculos de 52 e 62 séries do Ensino de 1° Grau). As
referéncias completas constam nas referéncias documentais desta dissertacéo.

Professora que, posteriormente, tornou-se colaboradora desta pesquisa.
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esperava encontrar! E ai comecaram a surgir mais duvidas em relacdo a
continuidade da pesquisa.

Em maio de 2011, aconteceu 0 meu exame de qualificacéo e os professores
ressaltaram que a pergunta diretriz da pesquisa ainda estava muito vaga. Esta ja era
uma das minhas preocupacfes em relacdo a pesquisa. Mas, apesar de nao estar
satisfeita com a pergunta, eu ainda ndo conseguia torna-la mais clara.

Entdo, decidi prosseguir as atividades de pesquisa enquanto pensava em
outra forma de expressar a pergunta diretriz, de modo que ela traduzisse as minhas
intencdes de pesquisa.

Depois de reler os documentos curriculares e de trabalhar nas entrevistas —
realizacdo das entrevistas, transcri¢coes e textualizacbes das mesmas — percebi que
era conveniente concentrar a pesquisa apenas nos documentos curriculares
paranaenses elaborados e publicados na década de 1970. E, dessa forma, cheguei
a seguinte pergunta diretrizz “Quais sdo as caracteristicas dos documentos
curriculares paranaenses, da disciplina de Matematica, elaborados na década de
19707?".

No entanto, apesar de ter elaborado uma nova pergunta, comecei a me
questionar se era realmente necessario apresentar uma pergunta diretriz neste
trabalho. E cheguei a seguinte conclusdo: como esta pesquisa é uma dissertacao,
basta falar sobre... E, sendo assim, acredito que basta dizer que esta pesquisa se
propde a: coletar e organizar os documentos curriculares paranaenses, da disciplina
de Matematica, elaborados e publicados na década de 1970 e, além disso, a partir
de entrevistas, apresentar algumas perspectivas sobre as circunstancias de
elaboracdo destes documentos. Cabe explicar que a coleta e organizagcdo dos
documentos referem-se a busca dos exemplares nas bibliotecas e posterior
digitalizacdo do material (que ficara disponivel nos anexos digitais desta pesquisa).

Entendo que estudar os textos curriculares paranaenses € uma forma de
reconstituir a histéria do ensino de Matematica no Estado do Parana, contribuindo
assim para a compreensao da Historia da Educacdo Matemética neste Estado. Além
disso, a relevancia do tema justifica-se pela escassez de materiais sobre a historia
do ensino de Matematica na década de 1970 e também pela dificuldade de acesso
aos documentos curriculares paranaenses anteriores ao Curriculo Basico para a

Escola Publica do Estado do Parana (publicado em 1990).
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ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacao foi organizada da seguinte forma:

- Nesta introducao apresentei as inquietagbes que motivaram esta pesquisa,
seus objetivos e 0s principais passos da investigacao;

- No primeiro capitulo faco algumas consideracdes sobre a legislacéo
educacional vigente no periodo estudado (Leis 4024/61 e 5692/71), a perspectiva de
curriculo adotada nesta pesquisa e os curriculos de Matematica. Além disso, aponto
algumas caracteristicas dos seguintes documentos: Sugestdo para estrutura
curricular adaptada para 52 série em 1972; Articulacdo e Integracdo no Ensino de 1°
Grau (Diretrizes Teoricas dos Curriculos de 52 e 62 séries do Ensino de 1° Grau);
Primeiras sugestdes de diretrizes curriculares para o ensino de 1° grau; Ciéncias e
Matematica; Material de Apoio para Operacionalizacdo das Diretrizes Curriculares do
Ensino de 1° Grau (Ciéncias — 52 a 82 série); Diretrizes Curriculares de Matematica —
12 a 62 séries (Orientagcdes para o planejamento curricular nas escolas rurais
atingidas pelo Programa de Cooperacdo Estado — Municipio)®?;

- No segundo capitulo apresento as entrevistas realizadas com o0s
colaboradores desta pesquisa;

- No terceiro capitulo exibo dois esbocos de analise sobre os documentos
curriculares paranaenses elaborados e publicados na década de 1970 e também
sobre as entrevistas realizadas para esta pesquisa;

- No quarto capitulo teco algumas consideracdes sobre os resultados desta
investigacao;

- Para finalizar, apresento dois textos complementares que escrevi no

decorrer desta pesquisa.

13 Estes documentos foram digitalizados e disponibilizados nos anexos digitais desta

dissertacéo. Cabe ressaltar que ndo se obteve boa qualidade na digitalizacédo, pois a mesma s0 foi
possivel apés os documentos serem fotocopiados (além disso, alguns dos materiais originais ja
apresentavam problemas devido a forma como 0os mesmos eram impressos na época).



1 CURRICULO - TEXTO, DISCURSO, DOCUMENTO

O estudo do passado ndo é um guia seguro para
predizer o futuro. Porém, ele nos prepara para o
futuro, expandindo nossa experiéncia, fazendo
com que possamos aumentar nossas habilidades,
nossa energia — e se tudo for bem, nossa
sabedoria.

Paisagens da Histéria (p. 26)
John Lewis Gaddis

O pedacinho de mundo que é o objeto
(pretendido) de investigacdo da histéria € o
passado. A histéria como discurso esta, portanto,
numa categoria diferente daquela sobre a qual
discursa. Ou seja, passado e histdria sdo coisas
diferentes. Ademais, o passado e a histéria néo
estdo unidos um ao outro de tal maneira que se
possa ter uma, e apenas uma leitura histérica do
passado. O passado e a historia existem livres um
do outro; estdo muito distantes entre si no tempo e
no espacgo. Isso porque o mesmo objeto de
investigacdo pode ser interpretado diferentemente
por diferentes praticas discursivas (uma paisagem
pode ser lida/interpretada diferentemente por
geografos, sociblogos, historiadores, artistas,
economistas et al.), ao mesmo tempo que, em
cada uma dessas praticas, ha diferentes leituras
interpretativas no tempo e no espago.

A Historia Repensada (p. 23-24)
Keith Jenkins

Logo que comecei a ler sobre o tema curriculo, para elaborar o meu projeto
de pesquisa, descobri algumas coisas:

- poucos educadores matematicos pesquisam curriculos;

- a pesquisa sobre o assunto € recente;

- curriculo envolve politica.

Diante de tais constatacdes, percebi que teria algumas dificuldades. Por
exemplo: encontrar dissertacbes e/ou teses semelhantes ao trabalho que eu
pretendia desenvolver. Poderia ter parado a pesquisa nesse ponto e pensado em
outro tema. Mas, decidi prosseguir pelo desafio. Explico: nunca fui ligada a politica e
Historia nunca foi minha disciplina favorita. Por outro lado, relembrando minhas
aulas de Historia tive certeza que, de todas elas, as mais interessantes foram as que

trataram da historia recente do Brasil. Ou seja, sempre preferi conhecer a histéria
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que, de alguma forma, envolvia pessoas que eu conhecia. Entdo estava decidido:
iria estudar os documentos curriculares paranaenses.

No entanto, para estudar tais documentos, era necessario estudar também
as teorias curriculares. A minha primeira leitura sobre este assunto foi o livro
Documentos de Identidade: Uma introducdo as teorias do curriculo, de Tomaz
Tadeu da Silva. Este livro foi escolhido porque apresenta um resumo das teorias
curriculares, ou seja, a partir dele tem-se um panorama geral sobre o tema.

E preciso esclarecer que o objetivo desta investigacdo ndo é teorizar sobre
curriculo! Entdo, embora tenha lido sobre o assunto, optei por ndo utilizar uma
definicdo de curriculo nesta dissertacdo, pois concordo com Silva (2010, p. 14):
“Uma definicdo ndo nos revela o que €, essencialmente, o curriculo: uma definigao
nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo €”. Além disso,
também considero importante ressaltar que, neste estudo, a palavra curriculo sera
entendida como “texto, discurso, documento” (SILVA, 2010, p. 150).

Entdo, nesta dissertacdo, a palavra curriculo sera utilizada para designar os
documentos curriculares elaborados pela Secretaria de Estado da Educacédo e da
Cultura do Parana. Deste modo, nesta pesquisa, ha preocupac¢do apenas com 0S
documentos curriculares elaborados pela SEEC — PR e, apesar da importancia do
assunto, ndo houve preocupacdo com outras facetas do curriculo, tais como
curriculo oculto ou latente. Cabe ressaltar também que curriculo, documentos
curriculares, propostas curriculares e textos curriculares serdo utilizados como
sindbnimos neste estudo.

Na proxima secdo apresento uma sintese da legislacdo educacional

brasileira do periodo estudado.

1.1 AS LEIS 4024/61 E 5692/71

Depois do estudo sobre curriculo, senti necessidade de buscar a legislagéo
educacional vigente no periodo de interesse desta pesquisa. Entdo, a partir da

leitura das leis 4024/61 e 5692/71, elaborei a sintese que apresento a seguir.

1 As leis mencionadas estdo disponiveis em http://www.jusbrasil.com.br/legislacao (os
enderecos completos para acesso encontram-se nas referéncias documentais deste trabalho).
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Em 20 de dezembro de 1961, o entdo presidente Jodo Goulart™ sancionou a
Lei 4024 que fixava as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (primeira Lei de
Diretrizes e Bases — LDB — do Brasil). Tal lei dividia a Educacédo Nacional em trés
graus: Grau Primario, Grau Médio e Grau Superior.

O Grau Primario era composto pela Educagédo Pré-Priméria e pelo Ensino
Primario. A Educacédo Pré-Primaria era facultativa e destinava-se as criangas até
sete anos de idade, sendo ministrada por Maternais ou Jardins-de-Infancia. Ja o
Ensino Primario era obrigatdrio e destinava-se as criancas a partir dos sete anos.
Este nivel de ensino tinha duracdo minima de quatro anos e poderia ter, no maximo,
seis anos de duracdo, sendo que os dois ultimos anos seriam destinados ao ensino
de técnicas artisticas (com distincdo conforme sexo e idade).

A Educacdo de Grau Médio era destinada a formacédo dos adolescentes. O
entdo Ensino Médio era composto por dois ciclos: o ginasial e o colegial. Ele
abrangia os cursos secundarios, técnicos (industrial, agricola e comercial) e de
formacdo de professores para os ensinos pré-primario e primario. O ciclo ginasial
tinha duracédo de quatro anos e o ciclo colegial tinha duracdo minima de trés anos.
Para ingressar no ciclo ginasial os adolescentes prestavam exame de admiss&o™®
para comprovar que tinham recebido uma educacdo primaria satisfatéria. Ja para
ingressar no ciclo colegial, bastava ter concluido o ciclo ginasial. Os cursos
secundarios, técnicos e de formacdo de professores tinham a mesma duracdo do
ginasial e colegial. Pode se dizer que a diferenca entre esses cursos estava nas
disciplinas especificas de cada um deles.

O Grau Superior era composto por cursos de graduacao, pés-graduacao,
especializacdo, aperfeicoamento e extensdo. O acesso aos cursos de graduacao se
dava pela conclusdo do colegial (ou nivel equivalente) e classificacdo em concursos
de habilitacdo. O ingresso nos cursos de poés-graduacdo se dava mediante
apresentacao de diploma de graduacdo. Para acesso aos demais cursos de grau

superior era necessario atender os requisitos exigidos em cada curso.

1o Jodo Belchior Marques Goulart (1918-1976), popularmente conhecido como Jango, foi

presidente do Brasil no periodo de 08/09/1961 a 31/03/1964, quando foi deposto pelo Movimento
Militar. Maiores informacdes sobre esse presidente, bem como sobre seus antecessores e
sucessores, podem ser encontradas em: http://www.planalto.gov.br/infger_07/presidentes/gale.htm#.
Ressalto ainda que as demais notas referentes aos presidentes do Brasil tiveram o mesmo site como
fonte de pesquisa e, portanto, a fim de evitar repeti¢cdes, nao citarei a fonte nas proximas notas.

! Para prestar o exame de admissdo era necessario que o educando tivesse 11 anos
completos ou ainda que completasse essa idade no decorrer do ano letivo.
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Quanto ao curriculo do entdo chamado Ensino Médio, a Lei 4024/61
estabelece que cabe ao Conselho Federal de Educacédo e aos Conselhos Estaduais
de Educacéao relacionar as disciplinas obrigatdrias e optativas de cada ciclo (ginasial
e colegial), bem como definir a amplitude e o desenvolvimento dos programas de
cada disciplina. Cada estabelecimento de ensino deveria oferecer as disciplinas
obrigatérias e poderia escolher dentre as optativas relacionadas em seu respectivo
Estado.

Em 11 de agosto de 1971 foi assinada a Lei 5692/71 pelo entdo presidente
Emilio Garrastazu Médici'’. Esta Lei alterou algumas disposices do Grau Primario e
do Grau Médio e o sistema de ensino nacional passou a ser dividido em: Ensino de
1° Grau'®, Ensino de 2° Grau®® e Ensino Superior. Deste modo, pode se dizer que a
Lei 5692/71 reformulou a organizacao e estrutura do ensino brasileiro.

Com a nova lei, a obrigatoriedade de ensino passou de quatro para oito
anos, tempo correspondente ao Ensino de 1° Grau que uniu 0os antigos Ensino
Primario e Ciclo Ginasial do Ensino Médio. Cabe salientar que, com isso, 0 exame
de admissao foi abolido. Conforme a Lei 5692/71, o 1° grau destinava-se a formacao
de criancas e pré-adolescentes de sete a quatorze anos.

Ja o Ensino de 2° Grau destinava-se a formacdo dos adolescentes e a
duracdo do curso variava entre trés e quatro anos, dependendo da habilitagdo
escolhida. O acesso ao 2° Grau ocorria mediante comprovacao de conclusdo do
Ensino de 1° Grau.

Quanto aos curriculos de 1° Grau e 2° Grau, a Lei 5692/71 estabelecia o
mesmo que a Lei 4024/61: a responsabilidade cabia ao Conselho Federal e aos
Conselhos Estaduais de Educacéo.

As leis 4024/61 e 5692/71, bem como as demais leis e os decretos-lei que
regulamentavam a Educacdo Nacional, foram revogadas definitivamente em 20 de
dezembro de 1996, quando foi assinada a nova LDB — Lei 9394/96 — pelo entéo

presidente Fernando Henrique Cardoso®.

o Emilio Garrastazu Médici (1905-1985) foi presidente do Brasil no periodo de 30/10/1969 a

15/03/1974.

O Ensino de 1° Grau era composto pelo Ensino Primério e pelo 1° Ciclo do Grau Médio —
Ginasial.
19 O Ensino de 2° Grau correspondia ao 2° Ciclo do Grau Médio — Colegial.
20 Fernando Henrique Cardoso (1931-) foi presidente do Brasil no periodo de 01/01/1995 a
01/01/2003, sendo o primeiro presidente reeleito do Brasil.
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1.2 CURRICULOS DE MATEMATICA

Desde a década de 1950 o ensino de Matematica vem sendo discutido a
nivel internacional. E, com isso, os curriculos de Matematica vém sendo
reformulados. Porém, “observa-se que as reformas curriculares do ensino de
Matematica desenvolvem-se, quase sempre, no bojo de mudancas mais gerais
pretendidas pelos sistemas educativos” (PIRES, 2000, p. 8). Tais mudancas ocorrem
porque “o curriculo é organizado como reflexo das prioridades nacionais e do
interesse dos grupos que estao no poder” (D’AMBROSIO, 2005, p. 63).

Esse fato vem ao encontro da fala de Silva (2010, p. 147-148):

O conhecimento corporificado no curriculo carrega as marcas indeléveis das
relagBes sociais de poder. O curriculo é capitalista. O curriculo reproduz —
culturalmente — as estruturas sociais. O curriculo tem um papel decisivo na
reproducdo da estrutura de classes da sociedade capitalista. O curriculo é
um aparelho ideolégico do Estado capitalista. O curriculo transmite a
ideologia dominante. O curriculo é, em suma, um territério politico.

E, por ser um territério politico, o curriculo contribui para que a escola

desempenhe seu papel ideoldgico, pois, ainda segundo Silva (2010, p. 31-32),

A escola atua ideologicamente através de seu curriculo, seja de uma forma
mais direta, através das matérias mais suscetiveis ao transporte de crencas
explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes, como
Estudos Sociais, Historia, Geografia, por exemplo; seja de uma forma mais
indireta, através de disciplinas mais “técnicas”, como Ciéncias e
Matematica.

Sobre essas questdes, nesta pesquisa, ha concordancia com a afirmacéo de
Cardoso (2009, p. 4-5):

O ponto de vista dominante ndo é fruto de uma Unica mente poderosa, nem
de um pequeno grupo de pessoas que dominam a Educacdo por meio da
forca. Mesmo sendo escrito por uma equipe seleta, de poucas pessoas, tal
material ndo é resultado apenas das crencas e das concepgdes dessas
pessoas. Toda e qualquer concepcdo educacional ocupa um lugar e um
tempo histéricos determinados, cumpre uma funcédo social determinada e se
enquadra em contextos mais gerais. Assim, um material oficial e publico, de
certo modo, se enquadra nas condi¢cdes histéricas, sociais, politicas,
econdmicas e culturais de uma nacdo; tenta se adequar as condi¢des atuais
e tenta suprir as necessidades, ambic6es e sonhos que o grupo dominante
projeta para toda a nacéo.
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Ou seja, 0 contexto politico, histérico e social se traduz nos curriculos de
diferentes épocas, pois estes geralmente atendem a demanda da sociedade. Por
isso, ao se estudar curriculos é necessario também lembrar o contexto no qual eles
foram elaborados. Assim, convém ressaltar que, no Brasil, a década de 1970 foi

marcada pela ditadura militar. Parra (2008, p. 58) destaca que

No periodo entre 1964 e 1984, o Estado brasileiro foi governado por uma
ditadura militar baseada numa alianga politica da burguesia industrial com a
tecnoburocracia militar e civil, comprometida com o capital internacional
através do incentivo a implantagdo de empresas multinacionais no pais. [...]
Com o dominio da visdo tecnicista a dimensao politica foi reduzida de
fundamento e o Estado militar brasileiro utilizou-se desse expediente para
governar sem a participa¢éo popular.

E, de acordo com Evangelista (1988, p. 9),

Vale a pena lembrar que o bindmio que caracterizou o0 modelo da sociedade
brasileira, durante a ditadura militar, foi a concentragéo da renda e do poder,
objetivando a modernizag&o a qualquer custo da economia. Justificada essa
pratica coercitiva em nome do desenvolvimento e da democracia, 0 modelo
econdmico e politico sustentou-se enquanto as relacbes de mercado, de
mercadorias e de for¢a de trabalho viabilizavam a acumulacdo do capital, ao
mesmo tempo em que a luta politica das classes, sufocada, permanecia
silenciada.

Desse modo, pode-se dizer que, durante a ditadura militar, o Estado
centralizou o poder e se utilizou do autoritarismo em diversas areas, inclusive na
educacdo. Ou seja, aparentemente, ndo havia espaco para debates.

No aspecto especifico da educacéo, de acordo com Parra (2008, p. 59),

Durante esse periodo, a visédo tecnicista impregnou o trabalho da escola,
gue adotou uma postura técnica e racional, voltada para a formacao de
méo-de-obra, sendo a educacao considerada instrumento fundamental para
0 modelo de desenvolvimento do pais. A escola publica de entdo era
caracterizada por estruturas administrativas centralizadas e burocratizadas.
A sua inser¢do num sistema de ensino verticalizado, com relagdo a tomada
de decisBes, desresponsabilizava a escola e impedia o surgimento do
debate politico no ambito escolar. A pedagogia tecnicista se estabelece
como a pedagogia oficial, retirando a capacidade de reflexdo do educador e
do educando.

Vale lembrar que a pedagogia tecnicista tem sido caracterizada pelas

autoras que utilizamos até o momento (EVANGELISTA, PARRA) como uma
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educacdo conservadora e acritica”, que, naquele momento, combinava com o
momento politico do pais. Afinal, a finalidade bésica da educacéo era a formacéo de
mao-de-obra.

Além disso, é importante ressaltar que foi nesse contexto que a Lei 5692/71
foi sancionada. E essa lei se preocupava, principalmente, com a formacgao
profissional dos estudantes.

Assim, a pedagogia tecnicista e a educacdo autoritaria permaneceram por

toda a década de 1970. No entanto, € conveniente recordar que,

Pelo final dos anos 70, a exigéncia da concentracdo e a manutencédo da
ordem politica encontram sérias dificuldades em se manter. De um lado, o
capital, com relagdo ao nivel de crescimento e acumulacdo, de outro, 0
trabalho, na luta pela conquista de melhores condi¢des de vida, obrigam as
classes dominantes, diante da iminéncia de um conflito, a promoverem um
reordenamento econémico e politico. Essa rearticulacdo da hegemonia
burguesa inscreve-se no horizonte da necessidade de manutencdo do
poder. [...] O reordenamento econdmico-politico tem suas raizes, portanto,
na perda da eficiéncia da modernizagdo e do crescimento industrial sob a
égide da alianca com o grande capital. E no interior dessa perda de
eficiéncia que as lutas populares recuperam sua atuacao, aproveitando 0s
espacgos existentes e construindo novos (EVANGELISTA, 1988, p. 9).

Além disso, Parra (2008, p. 59) ressalta que

Com o enfraguecimento da ditadura militar, instala-se um periodo de
democratizacdo politica que desencadeia um amplo debate politico — que
inclui a questdo educacional dentro do contexto da discussdo que se
estabelece sobre a necessidade de reforma do Estado.

Esse debate sobre a questdo educacional (no final da década de 1970 e
inicio da década de 1980) traz consequéncias para os curriculos, pois, de acordo
com Paim (2007, p. 108):

No Brasil, nos anos de 1980, pelo processo de abertura politica e
redemocratizacdo da sociedade, todos os Estados da federacdo se
imbuiram do propésito de elaborar suas propostas curriculares, buscando
uma nova relacdo com os contelidos e os saberes. Com a organizacédo da
sociedade civil, que buscava a educacdo como um direito do cidadao,
pautando-se nos propositos progressistas, reivindicava-se escola para
todos, de boa qualidade e que atendesse, também, aos menos favorecidos.

2 E pertinente ressaltar que esta afirmacédo é contraditoria em relacdo as concluses que sio

apresentadas neste texto.
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Provavelmente, tanto a elaboracdo das propostas curriculares, quanto as
reivindicagOes da sociedade estéo relacionadas ao seguinte fato:

muitos segmentos ligados a area educacional tinham uma participacéo
partidaria significativa. Essa participacdo possibilitou, no ano de 1982, a
ocupacéo de postos de governo em Secretarias de Educacéo, estaduais ou
municipais, por educadores comprometidos com as reivindicacdes
presentes nos varios movimentos da categoria do magistério e da
comunidade académica (EVANGELISTA, 1988, p. 29).

Sendo assim, pode se dizer que depois de vinte anos de ditadura militar, as
eleicBes de 1982 foram um marco na historia brasileira. A partir dai o Brasil passou
por diversas reformas e na &rea educacional essa fase foi marcada pela elaboracéo
de novas propostas curriculares pelas secretarias municipais e estaduais de
educacdo. No Estado do Parana essas discussdes culminaram com a elaboracao e
publicacdo do documento Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Parand, que ndo seré aprofundado nesta pesquisa®.

Até aqui tratei apenas das questbes gerais sobre curriculo. Pensando na
area especifica da Matematica, além das questdes politicas, provavelmente, o
Movimento da Matematica Moderna® também pode ter influenciado, de alguma
maneira, nas questdes curriculares da disciplina de Matematica. De acordo com
Pires (2008, p. 14), “No periodo do Movimento Matematica Moderna, o grande
empenho era o de aproximar o ensino escolar da ciéncia, de se ter uma Matematica

util para a técnica, util para a ciéncia, util para a economia moderna” e, depois,

No periodo que sucedeu o declinio da Matematica Moderna, em todo o
mundo buscou-se construir curriculos de Matemética mais ricos,
contextualizados culturalmente e socialmente, com possibilidades de
estabelecimento de relagdes intra e extra-mateméatica, com o rigor e a
conceituacdo matematicos apropriados, acessivel aos estudantes,
evidenciando o poder explicativo da Matematica, com estruturas mais
criativas que a tradicional organizacao linear (PIRES, 2008, p. 15).

A partir dessas afirmacoes, parece-me que a énfase do curriculo mudou. Isto

€, enquanto antes o curriculo de matematica estava voltado apenas as questdes

técnicas, depois ele passou a preocupar-se também com o contexto social.

22 Apesar de ndo aprofundar o estudo sobre o Curriculo Basico, maiores informacgfes sobre ele

?odem ser encontradas nos Textos Complementares desta dissertacéo.
3 Mais informacdes sobre 0 MMM podem ser encontradas nos Textos Complementares desta
dissertacéo.
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Sobre a selecdo dos conteudos das diversas disciplinas, Silva (2010, p. 15)

afirma que

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido
guais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser selecionados.

No entanto, Pires (2000, p. 8) alerta que

€ possivel perceber, com frequéncia, que sdo propostas reformas sem que
haja, por parte da grande maioria dos docentes responsaveis pelo processo
educativo, uma clara ideia das causas que as motivaram, dos fundamentos
tedricos que as embasaram ou das criticas feitas ao curriculo anteriormente
trabalhado.

Isso acontece porque, como nos diz Silva (2010, p. 150), “curriculo é relagao
de poder”. Apesar da democracia em que vivemos, infelizmente ainda falta dialogo
entre Secretarias de Educacdo e professores. E, em alguns casos, embora exista
didlogo, o poder (seja politico, académico, ou ambos) é que decide como serdo 0s
curriculos. Além disso, parece-me que, no Brasil, ainda ndo h4 uma preocupacéo
com a questdo curricular na formagcdo dos professores. Afirmo isso pela minha
experiéncia enquanto académica e professora de Matematica (de Educacéo Basica).
Pires (2008, p. 40) também mostra preocupag¢ao quanto a isso: “De modo geral, os
cursos de formacao inicial de professores de Matematica parecem desconsiderar a
necessidade de integrar os futuros professores na discussao sobre curriculos”. Pires
(2008) também ressalta que muitos egressos dos cursos de Licenciatura em
Matematica desconhecem o Movimento Matematica Moderna e as reformas que o
sucederam. Por esses motivos, alguns professores de Matematica tém maior
dificuldade em compreender as alteracées das propostas curriculares, tanto em
relacdo aos conteudos matematicos quanto em relacdo a fundamentacao tedrica.

Talvez essa seja uma das causas do suposto desinteresse dos educadores
matematicos em relagdo as questdes curriculares. Segundo Pires (2008, p. 38), “o
debate e a pesquisa sobre questdes curriculares ainda ndo € uma tradicdo na
comunidade de educadores matematicos brasileiros”. Porém, ainda de acordo com
Pires (2008, p. 39), “os investigadores na area de Educagdo Matematica deveriam

aprofundar os conhecimentos relativos a organizacdo e desenvolvimento curricular,
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especialmente construindo referéncias tedricas sobre o assunto”. Concordo com a
afirmacao anterior, visto que ainda s&o escassos 0s estudos sobre este tema na
Educacdo Matematica.

Na préoxima secao trato especificamente dos documentos curriculares

paranaenses da disciplina de Matematica elaborados na década de 1970.

1.3 DOCUMENTOS CURRICULARES PARANAENSES

A busca pelos documentos curriculares paranaenses mostrou-se mais
complicada do que parecia no inicio desta pesquisa. Depois de algumas visitas ao
Colégio Estadual do Parana e ao Instituto de Educacdo do Parand* finalmente
encontrei um documento curricular publicado em 1976. Tratava-se do Material de
Apoio para Operacionalizacdo das Diretrizes Curriculares do Ensino de 1° Grau
(Ciéncias — 52 a 82 série). Quando localizei este texto, descobri que os documentos
curriculares paranaenses eram publicados em uma revista e que, em 1976, eles
eram elaborados e publicados por areas de estudo. Isso explica algumas das
dificuldades de localizacdo dos documentos: eu procurava livros e nao revistas
(logo, ndo procurava tais documentos nas se¢des das bibliotecas destinadas aos
periodicos). Além disso, eu buscava as orientacdes curriculares da disciplina
especifica de Matemética e ndo da area de Ciéncias. Esses pequenos detalhes
fizeram diferenca no processo de pesquisa. Depois que localizei esse texto e
descobri esses detalhes, encontrei outros documentos curriculares paranaenses na
Biblioteca de Ciéncias Humanas e da Educacdo da UFPR (Campus Reitoria).

E, enquanto buscava as orientagdes curriculares e os dados sobre elas,
achei outros materiais que, de alguma maneira, iam esclarecendo minhas duvidas.

Em um desses materiais encontrei as seguintes informacdes:

Até o advento da Reforma de Ensino, as tarefas de Planejamento de
Curriculo praticamente nao existiam a nivel de escola, nem no ensino
primario, nem no ensino de 1° e 2° Ciclos do ensino secundario.

Recorde-se que no ensino dito primario, havia um Programa Oficial a ser
seguido. Cabia as Orientadoras Pedagogicas dividir a programacéo pelo

24 Instituto de Educacéo do Parana Professor Erasmo Pilotto — Escola da Rede Publica do

Estado do Parand, localizado no Centro de Curitiba.



26

ano letivo. Quando néo havia orientadora, esta tarefa cabia a Diretora ou
professora. Muitas vezes, o programa ja vinha dividido pelos Servigcos de
Supervisdo das Inspetorias.

Quanto ao ensino de 1° e 2° Ciclos, ndo se detectou a existéncia de um
Programa Oficial. A verdade é que, nos estabelecimentos existiam Planos
de Curso que passavam de mao em mdao, sem que se soubesse ou
guestionasse a procedéncia dos mesmos. Simplesmente os executava.
Com a implantacdo da Reforma do Ensino e a necessidade das escolas se
reestruturarem, fez-se necessario um Plano de Implantagdo. Também os
curriculos tiveram que ser reformulados, pois a estrutura didatica era um
dos componentes do Plano (LOCCO, 1987, p. 116)*°.

Ou seja, a partir da necessidade de reestruturagdao do ensino, imposta pela
Lei n® 5692/71, surge também a necessidade de repensar os curriculos. E, por isso,
organiza-se, na entdo Secretaria de Estado da Educacao e da Cultura do Estado do
Parana, uma equipe para estudar a legislacdo educacional e elaborar os
documentos curriculares paranaenses. De acordo com a Indicagdo n° 002/78 da
Camara de Ensino de 1° Grau, do Conselho Estadual de Educacdo (CEE) do

Parana,

Seguindo-se ao Planejamento Prévio para a Implantacdo da Lei n.°
5.692/71, foram elaborados pela SEEC varios documentos contendo
diretrizes para elaboragdo de curriculos, amplamente divulgados a partir do
ano de 1972 (PARANA — CEE, 1978, p. 318),

O primeiro documento elaborado pela equipe®® responsavel pelas
discussées curriculares foi publicado pela FUNDEPAR?, em 1972, e intitula-se
Sugestdo para Estrutura Curricular Adaptada para a 52 Série em 1972. Na
apresentacao deste texto, o entdo Secretario da Educacdo e Cultura, Roberto

Linhares da Costa®® afirma o seguinte:

O presente documento — primeiro de uma série que se espera longa —
constitui 0 passo inicial deste processo [de reforma educacional]. Foi criado,
no inicio de 1972, com vistas a assisténcia técnica que prestou o Grupo de
Assessoria de Planejamento, aos Nucleos Locais de Orientacédo e Avaliacédo
sob cuja coordenacéo se efetiva a instalacao do novo regime nas chamadas

2 N&o encontrei o Plano de Implantacdo da Reforma de Ensino do Estado do Paran4, nem o

seu Planejamento Prévio.
2 De acordo com o documento, a Equipe era composta por: Gisela Blum, José Matteussi, Lineu
Bley, Luiz Henrigue Nigro, Maria Lucia Faria Moro, Mario Amaral Rodrigues, Nilcéa Maria Faria de
Siqueira, Roaldo Roda, Roberto Antonio Busnardo, Romilda Teodora Cunico dos Santos e Sonia
Maria Coimbra Kenski. Sendo que o professor Roberto Antonio Busnardo era o responsavel pela
garte referente a disciplina de Matematica.

Fundagédo Educacional do Estado do Parana.
Segundo informac8es extraoficiais, Roberto Linhares da Costa foi Secretario da Educacéo e
Cultura no periodo de dezembro de 1971 até abril de 1973.

28
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Areas de Implantagdo Piloto da Reforma (os oito centros regionais do
Estado). N&o se trata, portanto, de uma formulac¢édo definitiva; e talvez este
carater seja mesmo incompativel com o préprio principio de continua
realimentacdo e revisdo do sistema. Foi, melhor dizendo, a formulacéo
possivel naquele momento de agudas inquietacdes e generalizadas davidas
guanto a operacao da reforma de ensino.

Novos documentos estdo sendo concluidos e, em boa medida, superardo o
atual, de que sdo um desdobramento e enriquecimento. Entretanto, quando
se indagava de que modo haveria a desejada integracdo entre as séries
finais do antigo primario, com a primeira do ginasial, foi este documento que
permitiu o desenvolvimento dos primeiros esforgcos. E ai deve residir seu
mérito substantivo. (COSTA, 1972, grifos do original).

E evidente, tanto na fala do Secretario quanto no documento em si, a
preocupacdo em atender as exigéncias da Lei n° 5692/71 e, parece-me que, uma
das inquietacbes era a integracdo do antigo primario com o 1° ciclo do antigo
ginasial que formavam o entéo Ensino de 1° Grau (de oito anos).

Apdés a apresentacdo do documento, tém-se as seguintes secdes: O
Curriculo na Lei 5.692; Fundamentacdo Psicopedagogica;, Metodologia face as
necessidades de um Novo Curriculo; Area de Comunicacido e Expresséo; Area de
Integracdo Social; Area de Iniciagdo as Ciéncias; Inglés; Educacgdo Fisica e
Programas de Saude; Artes Préaticas. Cabe dizer que, nesta pesquisa, fixarei a
atencdo ao que diz respeito aos aspectos gerais do curriculo e a disciplina de
Matematica®’.

No documento em questdo, os textos que tratam de temas gerais da
educacao preocupam-se, principalmente, em reforcar alguns pontos da Lei 5692/71
e do parecer 853/71% do entdo Conselho Federal de Educacéo (CFE). Alguns dos
assuntos abordados sdo: organizacao curricular e trabalho em atividades e areas de
estudo®.

A secdo do documento destinada a area Iniciacao as Ciéncias é constituida
por seis paginas, sendo que quatro delas sdo ocupadas pelas listas de conteudos de

Matematica e Ciéncias. Destaca-se, nesta secdo, que a area Iniciacdo as Ciéncias

29 O mesmo vale para os demais documentos curriculares que serdo apresentados nesta

dissertacao.

Segundo a Revista Documenta (n° 133) o Parecer do CFE tem data de 30 de novembro de
1971. No entanto, o documento Sugestao para Estrutura Curricular Adaptada para a 5% Série em
1972 afirma que o Parecer é do dia 12 de novembro de 1971. O material referente ao CFE citado
nesta dissertagdo tem como fonte a Revista Documenta e as suas referéncias estao disponiveis nas
referéncias documentais desta dissertacdo.

Segundo a Resolucéo n° 8, de 1° de dezembro de 1971, anexa ao Parecer n® 853/71 do CEF
(BRASIL — CFE, 1971, p. 400), nas atividades a aprendizagem se da, principalmente, mediante
experiéncias vividas pelo estudante e nas areas de estudo as experiéncias tendem a se equilibrar
com os conhecimentos sistematicos para a configuragdo da aprendizagem.
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contribui para a formacao integral do aluno em termos de capacidade, habitos e

atitudes. Além disso,

ressalta-se que

Cabe ao professor, como agente didatico-pedagdgico, orientar os alunos e
estimula-los a exercitarem esta capacidade [de observacédo], no sentido de
descobrirem e redescobrirem 0 mundo do qual fazem parte, dentro de uma
linha cientifica (FUNDEPAR, 1972, p. 45).

Ainda de acordo com o documento Sugestdo para Estrutura Curricular

Adaptada para a 52 Série em 1972, os objetivos gerais da &rea Iniciacdo as Ciéncias

eram:

Quanto aos

seguinte:

a) desenvolver no aluno:

- capacidade de observacéo

- capacidade de raciocinio

- capacidade de criatividade

- capacidade de comparacéo

- auto-confianga na sua atividade

- espirito de cooperacao

- espirito de discriminag&o de valores
- 0 método cientifico

- capacidade de sintetizar

b) orientar sua observagédo em correlacdo com o real.
(FUNDEPAR, 1972, p. 45-46)

objetivos especificos da Matematica (na 52 série) tem-se o

O aluno:

1. E capaz de representar graficamente os conjuntos e seus elementos.

2. Sabe usar corretamente: conjuntos, elementos e rela¢des de pertinéncia,
de incluséo, de ordem.

3. Usa corretamente o conceito de igualdade e desigualdade de conjuntos.
4. Tem ideia correta de como surgiram 0s niUmeros naturais.

5. E correto na leitura e escrita dos nimeros naturais.

6. Domina perfeitamente o vocabulario das operagcbes com nimeros
naturais.

7. Sabe o porqué dos nimeros fracionarios.

8. E capaz de substituir letras por nimeros.

9. E capaz de desenvolver corretamente uma expressao.

10. Decompde adequadamente um ndamero em seus fatores primos.

11. E capaz de descobrir, a partir da raiz quadrada pela fatorac&o, o célculo
de outras raizes de ordem superior.

12. E capaz de constituir e usar corretamente a tabela dos numeros
guadrados e cubos.

13. Sabe o porqué dos numeros negativos e diferencia-os dos ndmeros
naturais.

14. Sabe ler e usar a régua adequadamente.

15. Demonstra entender o porqué da eliminacdo de parénteses na adi¢céo e
subtragcdo de numeros inteiros.
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16. Usa corretamente os sinais nas operagfes no conjunto dos nimeros
inteiros.

17. Identifica os numeros irracionais.

18. Identifica todos os niimeros no conjunto dos ndmeros reais.

19. E capaz de relacionar o quadrado e o cubo de um nimero com a area e
o volume de um quadrado e cubo, respectivamente.

20. E capaz de, dados os elementos, construir ou compor um problema.
(FUNDEPAR, 1972, p. 46).

Na sequéncia, o documento traz a lista de conteudo programatico para a 52
série. Aqui, apresentarei apenas 0s topicos gerais desses conteudos, que sao:
1. Nocéo intuitiva de conjunto; 2. Operagfes concretas entre conjuntos; 3. Numero
natural; 4. Propriedades das operagbes com conjunto concreto; 5. Operacdes com
nameros naturais. Numeros artificiais; 6. Divisibilidade; 7. NuUmeros inteiros.
Operacdes®

Assim, verifica-se que ndo ha indicacao de conteudos de geometria, nem de
contedados que envolvem sistemas de medidas. No entanto, constata-se que o
trabalho com nameros inteiros (inclusive operacdes) era indicado para a 52 série.

Pouco depois, ainda em 1972, foi publicado o documento Articulacéo e
Integracdo no Ensino de 1° Grau (Diretrizes Teéricas dos Curriculos de 52 e 62 séries
do Ensino de 1° Grau) * na Revista do Ensino — revista da Secretaria de Educacéo e
Cultura do Estado do Rio Grande do Sul. Este documento esta dividido em:
Fundamentacédo didatico-pedagdgica do curriculo de 52 e 62 séries; Comunicacao e
Expresséo; Integracdo Social — Area de Estudos Sociais; Ciéncias.

No tépico referente a Fundamentacéao didatico-pedagogica do curriculo de 52

e 62 séries ha uma discussao sobre alguns aspectos da relacdo professor-aluno:

O educando é livre porque é inteligente e capaz de decidir por si mesmo.
Dai a necessidade de se proporcionar, através do curriculo, oportunidades
de aperfeicoamento a aplicagdo da capacidade inteligente. Decidindo e
recriando continuamente, devem conviver o professor e o aluno. Para que a

s A lista completa dos contetdos esta disponivel nos anexos digitais desta dissertacdo. O

mesmo vale para as listas de conteldos dos demais documentos curriculares tratados neste estudo.

De acordo com o documento, o 6rgdo responsavel era o Grupo de Assessoria de
Planejamento — GAP (composto por: Divonzir Arthur Gusso, Celina Aparecida Barbosa de Moura,
Dayse Maria Fortes de Oliveira, Ernesto Knauer e Zélia Milléo Pavédo). Este projeto foi coordenado
pela professora Nilcéa Maria de Siqueira Pedra e teve a participacdo especial da professora Maria
Lucia Faria Moro. Os trabalhos foram supervisionados pelos professores José Matteussi e Jodo
Gilberto Martins e os textos foram elaborados pelos seguintes profissionais: Archimedes Peres
Maranhao, Elpidio Marcolino Cardoso, José Alberto Pedra, Maria Elisabeth Passos, Marisa
Fernandes Nunes, Romilda Teodora Cunico dos Santos e Suely Maria Muniz Zeni (Fundamentacao
didatico-pedagdgica); Anne Marie Micko, Gisela Blum, Marilda Leal Roda, Maria Ignés Guimaraes e
Mario Amaral Rodrigues (Comunicagdo e Expressdo); Arneide Bassani e Lineu Bley (Estudos
Sociais); Celina Lima Morais de Campos e Luiz Henrique Fonseca Nigro (Ciéncias).
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decisdo e a originalidade de ambos ndo entre em choque, devem viver em
paz. Isto significa conviver (PARANA — SEEC, 1972, p. 7).

O documento também ressalta a importancia do didlogo entre ambos,
ressaltando que

Didlogo é o intercambio entre duas consciéncias livres. Cada um dos que
dialogam esta consciente de ser influenciado pelo outro e o0 aceita. Quem ja
estava convencido de estar certo e apenas se comunica techicamente sem
aceitar uma influéncia e possivel modificacdo em seu modo de pensar, ndo
esta dialogando mas, fazendo monélogo. Assim ndo haveria a confianca do
intercambio, e o dialogo estaria fracassado. [...] No dialogo ambos falam e
ambos escutam. N&o ha monélogo (PARANA — SEEC, 1972, p. 8).

Ainda sobre esse assunto, afirma-se que “Professor e aluno dialogam para,
em conjunto, progredirem e especialmente, para que o aluno desenvolva o
pensamento reflexivo e aprenda” (PARANA — SEEC, 1972, p. 8). Ou seja, €
necessario que o didlogo entre professor e aluno seja constante.

Na sequéncia, o texto traz uma discussao sobre o curriculo, propriamente

dito, e afirma-se que

O curriculo escolar é a consubstanciagdo de todo o planejamento escolar.
Nele estdo contidos todos os principios, meios, recursos e fins a que se
destina o processo educativo. O seu estudo critico acabaria por mostrar a
problematica e a dinamica de tudo a que se propde a escola.

Sendo a ESCOLA, uma instituicdo que envolve uma equipe especializada,
gue organiza as situacbes de ensino aprendizagem, o curriculo serd um
instrumento planejado para a agdo educativa. O curriculo, portanto, envolve
diversos fatores desde a consideracdo do aluno como um ser em
desenvolvimento e suas necessidades bio-psico-sociais, professores,
estratégias de acdo, administracdo, até um contexto sdcio-cultural
(PARANA — SEEC, 1972, p. 8-9).

No topico referente a Ciéncias encontra-se uma discussao a respeito do
modo que a area é tratada nos curriculos (diz-se que esta area tem estrutura

basicamente tedrica e desvinculada da pratica). Entre outras coisas, destaca-se que

A abrangéncia tedrica e a extensdo dos programas evidencia que o
professor se tem preocupado mais com a sequéncia légica dos assuntos do
gue com uma abordagem ao nivel do aluno, de acordo com a etapa do
desenvolvimento mental em que se encontra. O professor raras vezes
elabora um curriculo em funcdo do aluno, limitando a desenvolver
programas pré-fixados, geralmente pelo autor do livro-texto adotado. N&o
elimina nem acrescenta assuntos de acordo com as necessidades e
interesses dos alunos. Esta mais interessado em que o aluno aprenda
“coisas” do que a estrutura da matéria, ou seja, como se relacionam essas
“coisas” (PARANA — SEEC, 1972, p. 52).
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Na sequéncia, discute-se sobre algumas dificuldades diagnosticadas na area

de Ciéncias em relacao ao trabalho docente:

A falta da aplicacdo da metodologia cientifica inibe, em média ou grande
escala, a capacidade de raciocinio do jovem, que se habituou a receber
prontas as solucbes dos problemas. O aluno passou a acreditar no
professor como conhecedor de todos os fenébmenos naturais.

A caréncia ou inadequacédo de técnicas de ensino ndo tem permitido que o
educando se situe dentro da ciéncia, sabendo tomar parte no contexto
natural. Desde que ndo se lhe estimule o habito do raciocinio ordenado ele
ndo terd condicBes de, por si s6, emitir suas préprias hipoteses para uma
posterior constatacdo e, até, comparacdo com fatos ja conhecidos. Ao
trabalhar com o aluno, o professor exige que ele acompanhe o raciocinio
puramente abstrato mesmo quando ainda sé tem condicdes de operar
concretamente.

Esta situacéo é criada na maioria das vezes, por deficiéncia na formacgéo de
pessoal docente. A falta de estimulos para uma atualizacéo leva o professor
a se acomodar com métodos ja ultrapassados (p. ex. aula puramente
expositiva). Esquece-se ele de que a aprendizagem é uma mudanc¢a de
comportamento, o que implica em agio do aprendiz (PARANA — SEEC,
1972, p. 53).

Em seguida, afirma-se que era comum um professor assumir a mesma série

por varios anos seguidos, o que por um lado lhe conferia experiéncia e por outro

lado o desvinculava do contetido global®,

De modo geral, pode se dizer que esse documento trata das discussdes

gerais provocadas pela Lei n° 5692/71 e pelo Parecer 853/71 do CFE. E,

diferentemente do documento apresentado anteriormente, este nao traz listas de

conteudos. No entanto, o0 documento trata rapidamente de questdes da organizacao

l6gica dos contelidos da area de Ciéncias e destaca que

A escolha dos temas que constituirdo o conteddo programatico, deve partir,
em principio, dos objetivos propostos para as séries determinadas. Tendo-
se em mente o0 que se pretende com o aluno, o conteldo programatico é o
instrumento utilizado para atingir tais objetivos.

Mas ndo basta somente que ele exista para que cumpra sua finalidade. Se
ndo for dosado, passando por cuidadosa sele¢cdo, podera, até mesmo,
forcar o ndo cumprimento do objetivo proposto. Desde que os objetivos nas
diferentes séries do 1° grau devem, logicamente, se completar
gradativamente, também os programas deverao ser elaborados de maneira
qgue garantam continuidade, ndo s6é dos conhecimentos a serem adquiridos
mas, principalmente, do raciocinio légico e da sequéncia metodologica
(PARANA — SEEC, 1972, p. 55).

34

Termo utilizado no documento em questao.
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Na continuidade do texto, ressalta-se que ao elaborar propostas curriculares
para as 52 e 62 séries € necessario observar as propostas curriculares das 32 e 42
séries para que elas se complementem.

Além disso, também destaca-se a questdo da abordagem metodoldgica na

area de Ciéncias e, especificamente, no caso das aulas de Matemética:

No que se refere a Matematica, existe uma grande variedade de material
didatico, que permite ao aluno viver experiéncias em situagdes diversas e, a
partir delas, chegar a sistematizacdo dos conceitos matematicos. Os mais
divulgados atualmente e que podem ser construidos facilmente e sem
grande despesa, sdo os que o professor Zoltan Dienes sugere em varias
publicacdes (ver bibliografia).

Cabe ao professor (com a ajuda da direcao da escola e dos préprios alunos)
organizar este material, deixando-o a disposicdo do aluno ndo apenas
durante o periodo de aula, mas também, fora dele; um laboratério de
aprendizado de Matematica estara sendo organizado e o aluno sera
incentsigado a observacdo e experimentagdo (PARANA — SEEC, 1972,
p. 57)”.

A Ultima secdo deste documento trata da avaliacdo e sugere que 0s
professores avaliem seus alunos mediante observagdo, testes e trabalhos

(pesquisas, projetos, relatérios, entre outros). Ressalta-se que

E importante observar que estes métodos [de avaliacdo], e outros existentes
ou que poderao ser criados pelo professor, ndo se excluem; ao contrario, se
completam, cada um deles enfatizando comportamentos diferentes. Cabe
ao professor saber usé-los adequadamente e em conjunto, evitando sempre
a adocdo de um s6 método, o que evidenciaria somente um aspecto do
trabalho do aluno.

A avaliacdo desse trabalho, e também o do professor, deve ser encarado
COmMO um processo continuo e progressivo e ndo como um estagio final.
(PARANA — SEEC, 1972, p. 57-58).

Parece-me que o0 tema avaliagio ganha espago nas discussdes
educacionais deste periodo e ha uma preocupacao em divulgar esse debate aos
professores.

A partir de 1973, os documentos curriculares elaborados pela Equipe de

Curriculo da SEEC passaram a ser publicados na revista Curriculo® (inicialmente

% Zoltan Dienes (1916) é um matemético hungaro que teve influéncia no Movimento da

Matematica Moderna. Maiores informagGes sobre ele podem ser encontradas no site
www.zoltandienes.com. A obra de Zoltan Dienes indicada na bibliografia do documento em questao é
Aprendizado Moderno da Matematica (1970).

% Apesar da denominacao revista, a Revista Curriculo ndo era um periddico propriamente dito,
pois suas publicacdes nao eram periddicas (isso pode ser confirmado pelas datas e anos das
revistas, por exemplo: ano 1 — 1973, ano 2 — 1976).
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como publicagdo do CEPE — Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais). O
objetivo dessa revista era divulgar textos que auxiliassem o trabalho dos professores
nas escolas estaduais do Parana.

E, para que esse objetivo fosse atingido, a SEEC distribuia a revista para as
escolas estaduais, facilitando o acesso das informagdes pelos professores da rede
estadual de ensino.

Assim, em 1973, a revista Curriculo (Ano 1, n°® 3) publicou o documento
Primeiras sugestdes de diretrizes curriculares para o ensino de 1° grau®’. Na

apresentacao deste texto, |é-se o0 seguinte:

A Secretaria da Educacdo e Cultura do Estado do Parana, através do
Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais, Equipe de Curriculo,
apresenta as primeiras sugestdes de diretrizes curriculares para o ensino de
1° grau, numa tentativa de definir as matérias com as quais trabalha a
escola de 1° grau, colocar seus principios e caracterizar a metodologia,
atendendo a fundamentacéo tedrica e legal, a estrutura basica das matérias
e do desenvolvimento do aluno (PARANA — SEEC, 1973, p. 9).

Este documento esta dividido em: Apresentacdo; Fundamentacdo
(subdividida nas areas de estudos); Objetivos das atividades de 12 a 42 séries;
Objetivos das atividades de 52 a 82 séries (subdivididos nas areas de estudos);
Atividades obrigatérias (Educacéo Fisica e Educacao Artistica)®.

No texto de fundamentacédo da area de Ciéncias, destaca-se que

Dar-se-a énfase ao método cientifico no desenvolvimento do estudo de
Ciéncias. A grande variedade de técnicas a serem empregadas dardo ao
estudo de Ciéncias meios seguros para a vivéncia do método cientifico,
tanto para as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, quanto para a Matemética,
provocando, no entanto, até certo ponto, um tratamento especifico para
cada qual (PARANA — SEEC, 1973, p. 51).

37 De acordo com o documento, a equipe de estudos responsavel por ele era composta pelas

seguintes pessoas: Heloisa Luck, laroslaw Wons, Jovita Vitoria Lazarotto Nascimento, Lillian Anna
Wachowicz, Maria Aparecida Feiges, Maria Ignez Guimaraes, Maria Irmina Carneiro Vieira, Maria
Josefina Franco de Souza, Mary Terezinha Paz Brito, Vera LUcia dos Santos, Waldemar Ens,
Yolanda Brand, Grupo de Estudos do Departamento de Educacao Fisica e Desportos (ndo consta o
nome dos integrantes). Acredito que as professoras Maria Josefina Franco de Souza e Yolanda
Brand eram as responsaveis pela parte referente a disciplina de Matematica, pois as duas
g)srofessoras eram integrantes do NEDEM — Ncleo de Estudos e Difusdo do Ensino da Matematica.

Vale ressaltar aqui que me preocupo, nesta pesquisa, apenas com 0s assuntos que dizem
respeito ao ensino de Matematica de 5% a 82 série.
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Além disso, ressalta-se a importancia da integracdo das disciplinas que
compdem a area de Ciéncias (apesar de também mencionar a dificuldade existente
devido a formacéo dos professores em uma ou em outra disciplina).

Quanto aos objetivos gerais da area de Ciéncias tém-se:

Ao final da 82 série do 1° Grau, o estudo de Ciéncias oferecera as condi¢des
necessarias para tornar o educando capaz de:

1) interpretar e analisar o mundo que o cerca, pela aquisicdo de
conhecimentos e formacdo de conceitos sobre os fendmenos da natureza,
suas inter-relacdes, as aplicacdes da Ciéncia na vida diaria e os efeitos que
a Ciéncia e a Tecnologia tem sobre a nossa cultura;

2) eliminar da sua mente as crendices e supersticdes, procurando formar
um comportamento cientifico, através do emprego de métodos e técnicas de
investigacao e pesquisa;

3) incorporar atitudes e habitos que contribuam para a formagéo do cidadédo
feliz e util & comunidade, capaz de influencia-lo de forma inteligente;

4) fortalecer, através da experimentacdo, 0 espirito critico e a auto-critica, a
capacidade de observacéo, a perseveranca e a valorizacao do trabalho;

5) reconhecer as possibilidades do aproveitamento das riquezas naturais do
Pais e valorizar os grandes vultos que contribuiram para o progresso da
Ciéncia e o desenvolvimento tecnoldgico atual do Brasil (PARANA — SEEC,
1973, p. 53).

Em seguida, o documento trata dos objetivos gerais da Matematica
destacando que

Relacionado aos objetivos 1, 2 e 4 dos objetivos gerais de Ciéncias, no final
da 82 série do 1° grau o programa de Matematica oferecera,
especificamente, as condi¢cdes necessarias para tornar o educando capaz
de:

1) raciocinar logicamente;

2) trabalhar com metodologia cientifica.

Para tanto devera:

- adquirir informacdes e conhecimentos sobre terminologia, simbologia e
conceitos para desenvolver: légica, Teoria dos Conjuntos, Generaliza¢gbes
em Matematica e Geometria através de intuicdo e percepc¢ao, aplicando os
métodos indutivo e dedutivo;

- desenvolver a capacidade de acordo com o0s niveis: conhecimento,
compreenséo, aplicagdo, analise, sintese e avaliacao;

- formar habitos de reflexdo, estudo, ordem e clareza nos assuntos
apresentados para adquirir rigor e precisdo, raciocinio, perseveranca e
critica;

- formar atitudes corretas de: disposicdo e satisfacdo, em responder;
aceitacdo, preferéncia, cometimento e conceitualizacao de um valor;

- adquirir e desenvolver habilidades de utilizar, consultar, adaptar, pesquisar
e redescobrir para construir, calcular e resolver problemas (PARANA —
SEEC, 1973, p. 54-55).

Na sequéncia, inicia-se uma sec¢do intitulada Principios Basicos da
Matematica. Esta seg¢do ressalta que “O estudo da Matematica tem por fungéo

desenvolver o espirito de investigacdo, invencao e iniciativa, o pensamento logico e
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a nocdo de universalidade das leis matematicas” (PARANA — SEEC, 1973, p. 55).
Além disso, afirma-se que

A Matematica como valor formativo, disciplina a inteligéncia, porque sua
estrutura mental corresponde a um tipo fundamental de raciocinio. Este tipo
de raciocinio é de aplicacdo frequente nas ciéncias, na técnica, na vida
profissional e ainda na vida diaria.

Assim, o fisico, o astrobnomo, o biélogo e demais homens de ciéncia tratam
de dar as suas disciplinas uma estrutura que esteja o mais préximo possivel
da Matematica; analogamente, o fildsofo, o advogado, o socidlogo, o
psicélogo, fazem esforcos para que suas argumentagdes tenham uma
seguranca do tipo matematico, quer dizer, uma forca de convicgédo
incontestavel. Salta a vista a conveniéncia de exercitar-se o0 raciocinio
matematico, pois assim se prepara a mente para todo o outro raciocinio
(PARANA — SEEC, 1973, p. 55-56).

Posteriormente, no tépico destinado aos objetivos de cada area de estudo,
sdo apresentados os conteudos matematicos indicados para 5% a 82 série,
acompanhados dos seus respectivos objetivos especificos. Apresentarei aqui
apenas os topicos gerais dos conteudos indicados, que sdo os seguintes: 1. Logica;
2. Teoria dos Conjuntos; 3. Generalizacdo em Matematica (algebra); 4. Geometria.
Acredito que, em relagdo aos conteldos mateméticos, é relevante ressaltar a
indicacdo de conteudos de l6gica e de geometria para o ensino de 52 a 82 série. Vale
lembrar que o0s conteldos geométricos ndo constavam nas indicacdes do
documento Sugestéo para Estrutura Curricular Adaptada para a 52 Série em 1972.

No entanto, parece que a partir de 1973 a geometria recebeu atencao
especial, pois, em 1975, a revista Curriculo (ano 2, n° 15) publicou o documento
Ciéncias e Matematica, onde encontram-se, na parte especifica de Matematica,
alguns Estudos sobre a Geometria Atual®®. Estes estudos estdo divididos em:
Orientacdo metodoldgica no ensino atual; Introducdo a Geometria; Estudos sobre
retas; Movimentos Geométricos; Nocao de distancia.

Neste documento, é possivel identificar a preocupacdo com o modo que a

geometria era (€) ensinada:

A Geometria como todo 0 seu encanto e misticismo de Pitagoras, tem sido o
terror dos estudantes que se veem na necessidade de estuda-la.

% Este ndmero da Revista Curriculo € um pouco diferente dos outros nimeros que encontrei. A

revista ndo traz os nomes das pessoas que integravam a Equipe de Curriculo naquele ano — traz
somente o nome da coordenadora: Maria Helena Silva de Oliveira e Carvalho. A revista contém um
texto sobre Ciéncias Fisicas e Biologicas e Programas de Salde — de autoria de Victorio Sabino Filho
— e alguns textos sobre Estudos sobre a Geometria Atual — as professoras Maria Josefina Franco de
Souza e Yolanda Brand so as autoras destes textos.
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E isto por qué? A Geometria Euclideana, brilhante pelas demonstracgdes,
ndo apresenta atrativo para os alunos que ndo percebem finalidade no seu
estudo, nem relacionamento com sua vida e seu ambiente.

O ensino da Geometria apresentado de maneira objetiva, a partir do
concreto, permite ao estudante a oportunidade de redescobrir relacfes
entre as figuras geométricas e criar novos métodos de aprendizagem,
tornando o seu estudo um prazer e nao uma tortura (SOUZA e BRAND,
1975, p. 23).

Indica-se ainda que a geometria comece a ser trabalhada com os sélidos
geomeétricos para depois se chegar as figuras planas.

Afirma-se também que

Como podem observar os professores, ensinar Geometria baseando todo o
seu desenvolvimento na descoberta de relagbes e propriedades das figuras
geométricas por meio de situacdes concretas, acarreta grande satisfacao
por parte dos alunos. E é isto que pretendemos: que a Geometria seja para
os alunos uma fonte de ensinamento e prazer (SOUZA e BRAND, 1975,
p. 24)

Na sequéncia, 0s textos desta revista tratam de alguns conceitos
geomeétricos basicos (que justificam, inclusive, os titulos dos respectivos textos).
Acredito que estes textos tinham a funcdo de fornecer material de apoio aos
professores de Matematica da época.

Depois, em 1976, a revista Curriculo (Ano 2, n° 20) publicou o documento
Material de Apoio para Operacionalizacdo das Diretrizes Curriculares do Ensino de
1° Grau (Ciéncias — 52 a 82 série)*.

Este documento traz uma breve introdugcédo e a programacao curricular por
série (5 a 82 série), além de uma sugestdo de projeto a ser trabalhado com a 52
série, cujo titulo € Como é divertido trabalhar com conjuntos.

De acordo com a introducdo do documento, o objetivo do texto é “oferecer
subsidios a elaboracdo dos Planos Curriculares dos Estabelecimentos Oficiais de
Ensino de 1° Grau” (PARANA — SEEC, 1976, p. 19). Além disso, destaca-se que
“Seu contexto encerra diretrizes de apoio e ndo um conjunto de normas fixas de
aplicacdo; envolve orientagéo a ser enriquecida e reformulada a medida em que for
posta em pratica” (PARANA — SEEC, 1976, p. 19). O documento ressalta ainda que

40 De acordo com o documento, a Equipe de Curriculo, na época, era composta pelas seguintes

pessoas: Avany de Barros Coelho, Grenilza Maria Lis, Irene Bedin, I1za Ribeiro Borges, Nircélio Zabot,
Teresa Orlowski Artiolli e Terezinha Andrade Chemberg, sendo que o professor Nircélio Zabot era o
coordenador da Equipe. Neste nimero, foram consultoras: Clélia Tavares Martins e Vilma Marcassa
Barra. Acredito que a professora Clélia Tavares Martins era a responsavel pela parte referente a
disciplina de Matematica, pois ela era integrante do NEDEM.
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bY

os professores deveriam adaptar as sugestdes a realidade de cada escola
paranaense. Para isso, indica-se a necessidade de se realizar uma avaliagéo
diagndstica das turmas com as quais os professores iriam trabalhar a fim de, a partir
disso, selecionar os conteudos, bem como as estratégias a serem utilizadas em sala
de aula. Também destaca-se que os professores podem acrescentar ao Plano
Curricular aqueles contetdos que eles julguem importantes e que por ventura ndo
constem na lista proposta nesse documento.

Quanto a organizacdo, o documento apresenta quadros contendo o0s
objetivos, os conteldos e as estratégias indicados para cada uma das séries — iSso
pode ser visto como uma inovagéao, pois nos documentos anteriores apresentava-se
somente a lista de conteludos e seus respectivos objetivos. Antes dessas listagens,
sdo apresentados os objetivos gerais para 52 e 62 série e para 72 e 82 série,
separadamente.

Para a disciplina de Matemética, os objetivos gerais para 52 e 62 série sdo:

1 — Estruturar experiéncias matematicas transferindo-as do plano das
operacgOes concretas para o das operacdes abstratas.

2 — Concluir e generalizar solugcbes de problemas valendo-se do
pensamento ldgico e da aplicac@o das etapas do método cientifico.

3 — Transferir as estruturas adquiridas as outras areas do conhecimento e
as situacdes reais de vida.

4 — Obter de livros, revistas e pessoas, informacfes necessarias as
solugdes de seus problemas (PARANA — SEEC, 1976, p. 25).

E os objetivos gerais para 72 e 82 série sao:

1 - Sistematizar os conhecimentos adquiridos nas séries anteriores por
meio das generalizagdes permitidas pela algebra.

2 — Usar, na resolugdo de problemas, passos do método cientifico e o
raciocinio légico.

3 — Descobrir os fenbmenos geométricos, objetivamente, por meio de
construcdes e deducdes légicas.

4 — Aplicar os conhecimentos adquiridos na melhoria de suas préprias
condigbes fisicas e mentais (PARANA — SEEC, 1976, p. 63).

Esses objetivos deixam clara a preocupacdo com a utilizacdo do método
cientifico. Segundo o documento, “E através desse Método que se forma uma
atitude mental da qual o educando se valera para compreender mais facilmente as
relagdes entre fatos e fendmenos” (PARANA — SEEC, 1976, p. 20).

Na secédo destinada a programacao curricular da disciplina, além da lista de

conteudos e dos objetivos especificos dos contetdos, o documento indica diversas
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estratégias para o trabalho em sala de aula. Algumas das estratégias indicadas sao:
manipulagcéo de material concreto, trabalhos em grupo, dramatizacao e pesquisa.

E, para que os objetivos gerais de cada série fossem atingidos, o documento
indica os conteudos para cada série. Nao apresentarei aqui a lista completa dos
contetidos, mas agruparei os conteudos em topicos para que se tenha uma visao
geral dos conteudos indicados para esse nivel de ensino. Para a 52 série indica-se:
conjuntos, numeros naturais, operacdes com numeros naturais, nUmeros negativos,
fracbes e numeros decimais, geometria (linhas e solidos). Para a 62 série indica-se:
nameros inteiros, razdo, proporcdo, regra de trés (simples e composta),
porcentagem, juros simples, geometria (poligonos, circulo, circunferéncia e
quadrilateros). Para a 72 série indica-se: conteudos iniciais de algebra, equacao de
1° grau, sistemas de equacdes do 1° grau com duas incégnitas, geometria (ponto,
reta, plano, angulos, poligonos inscritos, diagonais dos poligonos, congruéncia e
semelhanca de triangulos, Teorema de Tales). Para a 82 série indica-se: nUmeros
reais, radiciacdo, inequacfes, equacfes do 2° grau, funcdo, geometria (relacdes
métricas no triangulo retangulo, Teorema de Pitagoras, poligonos inscritos, areas de
figuras planas). Percebe-se que o conteddo de conjuntos ficou restrito & 52 série e
que os conteudos de geometria sdo indicados para todas as séries desse nivel de
ensino.

Além das questbes ja destacadas, o texto também trata brevemente da

interdisciplinaridade®:

No momento, tendo em vista o fato de que ndo dispomos de professores
com formagdo polivalente e os livros didaticos, essenciais ao nosso
trabalho, ndo apresentarem os assuntos de maneira integrada, a listagem
dos conteudos foi feita ainda por campos de estudo, isto €, os conteddos de
Matematica separados dos contetdos de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.
Sugerimos, portanto, que a integracdo se faca ocasionalmente, em se
tratando de conteldos e, sistematicamente em relagdo a metodologia
empregada (PARANA — SEEC, 1976, p. 20).

E evidente a preocupacdo que o documento tem em atender as exigéncias
da Lei 5692/71 em relacdo a integracdo de conteudos, desenvolvimento do
pensamento logico e utilizagcdo do método cientifico.

“ No documento consta “harmonizacdo de conhecimentos afins” e ‘“integracdo dos

conhecimentos afins”. Entendi isso como “interdisciplinaridade”.
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Posteriormente, em 1977, a revista Curriculo (ano 3, n° 31) publicou o
documento Diretrizes Curriculares de Matematica — 12 a 62 Série (Orientacdes para o
Planejamento Curricular nas Escolas Rurais atingidas pelo Programa de
Cooperacdo Estado — Municipio)*””. Este texto, como o préprio nome sugere, foi
elaborado para escolas especificas: escolas rurais paranaenses que ficaram
conhecidas como Escolas Consolidadas®.

De acordo com a introducéo deste documento,

Duas foram as preocupacdes fundamentais na elaboracdo desta proposta
curricular de matematica, para as escolas da zona rural.

Uma delas foi a de selecionar os contetdos de tal forma que se pudesse
fornecer ao aluno o maior nimero possivel de informacdes durante o tempo
— muitas vezes curto — em que ele frequenta a escola.

A outra preocupacado, também relacionada a selecao dos contetdos, foi a
de verificar quais seriam aqueles mais significativos e de maior
aplicabilidade pratica para os alunos dessas escolas (PARANA — SEEC,
1977, p. 2).

Neste texto, reitera-se que o0s objetivos da Area de Ciéncias s&o o

desenvolvimento do pensamento légico e a vivéncia do método cientifico. E,

Em funcdo dos objetivos propostos tornam-se necessarias algumas
observac®es relativas & metodologia de trabalho:

1 — é importante que o aluno retire 0s conceitos matematicos das atividades
gue realiza e da manipulacdo de materiais que permitem a concretizacdo
das situacbes exploradas. E importante que o trabalho conduza a
transferéncia dos conceitos adquiridos para novas situacbes e,
principalmente, para situacdes da vida do aluno.

2 — Quanto a preocupacdo com célculos, é necessério lembrar que ela deve
existir sem contudo absorver toda a preocupacdo do professor. O aluno
deve desenvolver suas habilidades de célculo, inclusive mental, mas
sempre tendo conhecimento de como e onde vai aplica-lo. Ensinar a
calcular ndo deve ser o objetivo maior da matematica. Note-se a pouca
produtividade do trabalho com ndmeros excessivamente grandes em
numeragdo, menor mdltiplo comum, maior divisor comum, contas,
expressodes aritméticas complicadas, etc...

3 — Atividades centradas em problemas permitem o desenvolvimento da
capacidade de analisar e refletir e levam & busca de solug8es, tornando o
trabalho produtivo e eliminando o aprendizado estéril. Mais eficiéncia havera
se os problemas traduzirem situacdes realmente vivenciadas pelo aluno.

4 — O destaque maior devera ser dado aos conteddos que tenham maior
possibilidade de aplicagdo pelo aluno na comunidade em que vive. E o
caso, por exemplo, do estudo sobre sistema de medidas, regra de trés,

42 De acordo com o documento, a Equipe de Curriculo, na época, era composta pelas seguintes

pessoas: Ezenir Gabardo, Grenilza Maria Lis Zabot, Lillian Cathy Gremski, Maria Lucia Faria Moro,
Maria Luiza da Silva Osério, Nilcéa Maria de Siqueira Pedra, Nircélio Zabot e Odilon Carlos Nunes,
sendo que o professor Nircélio Zabot era o coordenador da Equipe. Neste numero, foram
elaboradoras: Maria do Carmo Alves de Albuquerque e Tania Maria Figueiredo Braga.

43 Maiores informacdes sobre as Escolas Consolidadas podem ser encontradas em Ramos
(1987).
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porcentagem, operagdes com os naturais (PARANA — SEEC, 1977, p. 3-4,
grifos do original).

Na sequéncia séo indicados os conteudos matematicos e seus respectivos
objetivos. Para a 52 série indica-se: numeros naturais, numeros fracionarios,
medidas, areas e volumes. Para a 62 série indica-se: numeros inteiros, numeros
racionais, razao, propor¢ao, regra de trés e equacao do 1° grau. Percebe-se que o
contetdo de geometria ficou limitado, aparentemente, a 52 série.

Depois das listas de contetdos, esse documento traz uma secao intitulada
Material de apoio contendo orientacdes de metodologia do trabalho docente e
orientacdes especificas sobre os conteddos matematicos, além de sugestdes de
atividades.

Como nao encontrei documentos curriculares posteriores a estes, acredito
que os documentos Material de Apoio para Operacionalizacdo das Diretrizes
Curriculares do Ensino de 1° Grau (Ciéncias — 52 a 82 série) e Diretrizes Curriculares
de Mateméatica — 12 a 62 Série (Orientacbes para o Planejamento Curricular nas
Escolas Rurais atingidas pelo Programa de Cooperacdo Estado — Municipio)
permaneceram como subsidios para o0s planos curriculares das escolas
paranaenses até 1990, quando a Secretaria de Estado da Educacdo (SEED)
publicou o documento Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana,
que ndo serd aprofundado nesta pesquisa.

Devido a escassez de informac¢des nos documentos encontrados, decidiu-se
entrevistar algumas personagens que contribuiram na elaboracdo dos documentos
curriculares paranaenses a fim de complementar as informacdes e de compreender
melhor o cenério daquela época.

No préximo capitulo explico a metodologia empregada na realizacdo das
entrevistas, apresento os colaboradores dessa pesquisa e as textualizacbes das

entrevistas.



2 ENTREVISTAS

A histéria estd cheia de pessoas que pareciam
sem importancia aos olhos dos seus
contemporaneos, mas que, no entanto, gragas a
algum processo que produziu uma estrutura
sobrevivente, tornaram-se importantes para nos.

Eu mesmo fui um jovem historiador da Guerra
Fria, escrevendo enquanto  muitos dos
participantes dos eventos que descrevia ainda
estavam vivos. Eles tinham, em sua maioria,
orgulho daquilo que haviam feito e estavam
ansiosos por saber como a histéria os julgaria.
Acharam meu trabalho, como um todo,
decepcionante: poucos entre eles pensaram que
eu havia compreendido totalmente as crises por
eles enfrentadas, ou que eu tinha prestado a
devida atencdo - e, deixe-me acrescentar,
aplaudido o suficiente — nas solu¢des por eles
concebidas. Vi-me com frequéncia explicando a
um ou a outro desses governantes mais velhos
que, embora respeitasse suas lembrancgas,
precisava compara-las as de outros, e com o que
0s arquivos haviam mostrado. Eles, por sua vez,
reconheceram a necessidade de tal procedimento,
mas ainda encontravam meios, a0 mesmo tempo
gueixosos e condescendentes, de fazer a seguinte
pergunta: “Como vocé pode saber realmente como
era? Afinal, eu estava 14, e acredito que vocé
nessa época tinha cinco anos.”.

Paisagens da Historia (p. 137 e p. 154-155)
John Lewis Gaddis

Ja que o passado passou, relatos s6 poderdo ser
confrontados com outros relatos, nunca com o
passado.

A Histéria Repensada (p. 32)
Keith Jenkins

A fim de complementar as informacdes sobre os documentos curriculares do

Estado do Parand optei por entrevistar algumas pessoas que trabalharam na

elaboracao dos referidos documentos.

Por isso, realizei duas entrevistas com cada um dos colaboradores desta

pesquisa. Na primeira entrevista cada pessoa escolheu os assuntos sobre os quais

falaria. Isso foi possivel porque utilizei método semelhante a aquele utilizado por

Vianna (2000): apresentei trinta fichas (contendo palavras-chave) aos entrevistados

e eles escolheram os assuntos de sua preferéncia.
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Os temas utilizados na primeira entrevista foram os seguintes:
— CURRICULO;

— CURRICULO DO ENSINO FUNDAMENTAL*;

— CURRICULO DO ENSINO MEDIO;

— EQUIPE DE CURRICULO - 1970%;

— EQUIPE DE CURRICULO — 1980%;

— LEGISLACAO EDUCACIONAL — 1970;

— LEGISLACAO EDUCACIONAL — 1980;

— ELABORACAO DOS CURRICULOS;

— ESCOLHA DOS CONTEUDOS;

— DIALOGO ENTRE PROFESSORES DAS DIVERSAS DISCIPLINAS;
— INFLUENCIAS DE OUTROS ESTADOS;

— RELACAO SEED — ESCOLAS — PROFESSORES;

— RELACAO MEC — SEED;

— MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA;

— MATEMATICA E EDUCACAO MATEMATICA;

— DITADURA MILITAR;

— ABERTURA DEMOCRATICA,;

— GOVERNO PAULO PIMENTEL (1966-1971);

— GOVERNO HAROLDO LEON PERES (1971);

— GOVERNO PEDRO VIRIATO PARIGOT DE SOUZA (1971-1973);
— GOVERNO JOAO MANSUR (1973);

— GOVERNO EMILIO HOFFMANN GOMES (1973-1975);

— GOVERNO JAYME CANET JUNIOR (1975-1979);

— GOVERNO NEY AMINTHAS DE BARROS BRAGA (1979-1982);
— GOVERNO JOSE NOVAES (1982-1983);

— GOVERNO JOSE RICHA (1983-1986);

— GOVERNO JOAO ELISIO FERRAZ DE CAMPOS (1986-1987);
— GOVERNO ALVARO DIAS (1987-1991);

— GOVERNO ROBERTO REQUIAO (1991-1994);

— TRANSICAO DE GOVERNOS.

44

Preferi usar, nas fichas, a nomenclatura atual para os niveis de escolarizacao.
45

1970 refere-se a década de 1970 e ndo apenas ao ano 1970. Os entrevistados estavam
cientes deste detalhe. Cabe ressaltar que em outras fichas esse fato se repetird e ndo havera nota
explicativa.

4 1980 refere-se a década de 1980. E, embora cientes de que a Equipe de Curriculo havia sido
extinta anteriormente, optou-se por utilizar esta expressdo para referir-se ao grupo de pessoas que
trabalharam na elaboracdo do Curriculo Basico, na década de 1980. Os entrevistados estavam
cientes destes detalhes.
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Optei por utilizar fichas de todos os governos* que atuaram na época de
interesse — do inicio — desta pesquisa, mesmo ciente que alguns governadores
foram apenas governadores substitutos (por motivos diversos). Os periodos de
governo foram incluidos porque acredito que a ordem cronolégica dos governos
poderia auxiliar os colaboradores desta pesquisa a relembrar a sequéncia dos fatos
historicos por eles presenciados. A ficha correspondente ao governo imediatamente
posterior a publicacdo do Curriculo Basico foi utilizada porque poderia trazer
recordacdes pertinentes aos entrevistados.

Cabe explicar também que esses assuntos foram escolhidos ainda no més
de novembro de 2010 e, por isso, alguns desses assuntos tornaram-se dispensaveis
na sequéncia da pesquisa. No entanto, mesmo ciente disso, preferi utilizar todas as
fichas até mesmo nas entrevistas realizadas em 2011*, pois acredito que as
condi¢cOes de entrevistas deviam ser as mesmas para todos os colaboradores.

Depois do meu exame de qualificagdo comecei a pensar sobre as perguntas
gue deveriam ser utilizadas para direcionar a segunda entrevista com cada
colaborador. Além dos temas que seriam abordados, era necessario definir o
namero de questbes e as perguntas que seriam fundamentais para o esclarecimento
e/ou aprofundamento das declaracdes dadas no momento da primeira entrevista.
Por isso, antes de elaborar as questdes, ouvi novamente todas as gravacoes e reli
as transcricbes das entrevistas e 0s documentos curriculares paranaenses
elaborados e publicados na década de 1970. A partir dai, elaborei as seguintes
questodes:

1 - Quando o (a) senhor (a) comecou a trabalhar na Secretaria de Educacédo, que
orientacdes recebeu a respeito das diretrizes curriculares que deveriam ser
elaboradas?;

2 - Como era o dia a dia de trabalho da equipe que elaborava as orientacbes
curriculares estaduais?;

3 - Como eram selecionados os profissionais que trabalharam na elaboragéo dos

documentos curriculares?;

47 A lista dos governos estaduais (e seus respectivos periodos) foi extraida do site

http://lwww.casacivil.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=95, onde €& possivel
encontrar maiores informac6es sobre os governadores paranaenses citados nesta pesquisa.

48 Ou seja, quando ja estavam definidas as alteragBes em relacdo a periodo e objeto de
pesquisa, j& mencionados na introducéo desta dissertagao.
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4 - Segundo os documentos que encontrei, as seguintes pessoas trabalharam na
elaboracdo dos materiais referentes a disciplina de Matematica: Maria Josefina
Franco de Souza, Yolanda Brand, Clélia Tavares Martins, Maria do Carmo Alves de
Albuquergque e Tania Maria Figueiredo Braga. O (A) senhor (a) lembra se alguma
outra pessoa trabalhou com os materiais de Matematica na Secretaria de Educacéo,
na década de 19707?;

5 - O (A) senhor (a) pode falar um pouco sobre a formacdo e o trabalho das
seguintes pessoas: Maria Josefina Franco de Souza, Yolanda Brand, Clélia Tavares
Martins, Maria do Carmo Alves de Albuquerque e Tania Maria Figueiredo Braga?

6 - Sabe-se que nas décadas de 1970 e 1980 varias ideias consideradas inovadoras
estavam sendo divulgadas na area educacional. Como isso era tratado na Secretaria
de Educacéo?;

7 - Sabe-se que, nas décadas de 1960 e 1970, houve grande discussdo sobre o
ensino de Matemética - inclusive, no Parana foi criado o NEDEM, Nucleo de Estudos
e Difusdo do Ensino da Matematica. A partir dessas discussdes, alguns livros
didaticos foram elaborados. O (A) senhor (a) acredita que essas discussdes e esses
materiais didaticos tiveram influéncia, de alguma forma, na elaboracéo das diretrizes
curriculares paranaenses?;

8 - Sabe-se que as orientagcdes curriculares estaduais eram divulgadas aos
professores através da Revista Curriculo. O (A) senhor (a) pode falar um pouco
sobre esta Revista?;

9 - Além da Revista Curriculo, as escolas e os professores recebiam alguma outra
orientacdo ou acompanhamento quanto as diretrizes curriculares estaduais?;

10 - Como era o dialogo entre o Ministério da Educacdo, o Conselho Federal de
Educacdo e o Conselho Estadual de Educacdo com a Secretaria de Educacédo na
época em que o(a) senhor(a) trabalhou na Secretaria de Educacao?;

11 - No inicio da minha pesquisa, perguntei a muitas pessoas sobre os documentos
curriculares anteriores ao Curriculo Basico e essas pessoas ndo sabiam me dizer se
existia algum documento anterior ao Curriculo Basico. Qual sua opinido sobre o
aparente "esquecimento” das pessoas em relacdo a esses documentos?;

12 - O (A) senhor (a) lembra de alguma historia sobre os documentos curriculares
paranaenses que ainda ndo foi comentada nas entrevistas e que julga importante

ser registrada na minha pesquisa?.
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Da mesma forma que aconteceu com as fichas utilizadas na primeira
entrevista, algumas dessas perguntas também se revelaram dispensaveis na
segunda entrevista. No entanto, mantive todas as questdes em todas as entrevistas
a fim de assegurar as mesmas condi¢cfes para todos os colaboradores.

Acredito ser relevante explicar também como aconteceu a selecdo das
pessoas que se tornaram colaboradores desta pesquisa. Os primeiros nomes
surgiram a partir dos proprios documentos curriculares paranaenses; Outros nomes
foram indicados pelos professores Carlos Roberto Vianna* e Tais Moura Tavares®
E, a partir da realizacdo da primeira entrevista, os colaboradores indicaram outros
nomes e uma rede foi se formando.

Depois de contatos prévios®, explicando os objetivos desta pesquisa, e do
aceite dos professores, as entrevistas foram realizadas conforme a disponibilidade
dos colaboradores. Depois disso, utilizando a metodologia da Historia Oral,
transcrevi e textualizei as entrevistas, transformando-as em um texto Unico contendo
as informacdes das duas entrevistas de cada colaborador. Em seguida, disponibilizei
esses textos aos colaboradores para que eles fizessem as respectivas revisdes* e
concedessem a carta de cessao de direitos para que os textos pudessem ser
apresentados nesta dissertacao.

As pessoas que concordaram em conceder entrevistas — sob as condi¢cbes
explicitadas no paragrafo anterior — e, assim, tornaram-se colaboradores desta
pesquisa sdo: Maria Lucia Faria Moro**; Nilcéa Maria de Siqueira Pedra®; Nircélio

Zabot> e Odilon Carlos Nunes®. Os quatro professores sdo pedagogos formados

49 Professor do Departamento de Matematica (DMAT) e do Programa de Pés-Graduacdo em

Educacgdo em Ciéncias e em Matematica (PPGECM) da Universidade Federal do Parana (UFPR).

Professora do Departamento de Planejamento e Administracdo Escolar (DEPLAE) e do
Programa de Pos- Graduaqao em Educacao (PPGE) da Universidade Federal do Parana (UFPR).

Estes contatos prévios aconteceram de diferentes maneiras com cada um dos provaveis
colaboradores. Alguns desses contatos aconteceram através de e-mail e outros por telefone. Além
disso, alguns dos contatos prévios foram realizados, primeiramente, pelo meu orientador e, até
mesmo, pelos proprios colaboradores desta pesquisa (nesses casos, posteriormente, eu dei
Erosseguimento as conversas a fim de explicar os objetivos e metodologia das entrevistas).

Nesta revisdo, o0s colaboradores poderiam acrescentar ou retirar informacdes dadas nos
momentos das entrevistas. No momento em que solicitei a revisdo das textualizagbes, entreguei a
cada colaborador um CD contendo 0s seguintes materiais: arquivos de audio das gravacfes das suas
entrevistas, arquivos contendo a primeira textualizacdo de cada entrevista e o texto resultante destas
textualizagcbes (ou seja, a textualizagdo que eu pretendia apresentar nesta dissertacéo).

Professora colaboradora sénior do PPGE da UFPR.

Professora aposentada da UFPR.

Atualmente é coordenador do Programa Bolsa Familia e do Cadastro Unico — PR.
Professor do Departamento de Planejamento e Administragdo Escolar (DEPLAE) da UFPR.
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pela Universidade Federal do Parana e trabalharam na elabora¢éo dos documentos
curriculares paranaenses, em alguns momentos da década de 1970.

E pertinente registrar que, além das entrevistas aqui apresentadas, realizei
entrevistas com as professoras Maria Aparecida de Souza Bremer® e Regina Maria
Michelotto®®. Entretanto, em virtude das delimitagdes do tema, as entrevistas®
dessas professoras ndo foram utilizadas nesta pesquisa, pois elas contribuiram com
qguestbes que deixaram de ser abordadas neste estudo (Ensino de 2° Grau e
Curriculo Basico, respectivamente).

Convém mencionar ainda que a professora Regina Luzia Corio de Buriasco®
havia concordado em participar desta pesquisa. No entanto, a professora Regina
nos disse — a mim e a meu orientador — que somente tinha condicBes de falar sobre
o Curriculo Basico. Por isso ela ndo foi entrevistada.

O professor Méario Candido de Athayde Janior® também estava disposto a
participar desta pesquisa. Contudo, o professor Mario teria contribuicbes apenas a
respeito do Programa de Reestruturacdo do Ensino de Segundo Grau. Por isso ele
nao foi entrevistado.

Conversei ainda com algumas professoras que preferiram nao participar
desta pesquisa por motivos diversos. S&o elas: Henrieta Dyminsky Arruda®, Jussara
Maria Tavares Puglielli Santos®, Lillian Cathy Gremski®® e Tania Maria Figueiredo
Braga®.

Convém ressaltar ainda que, infelizmente, ndo foi possivel realizar
entrevistas com os profissionais que trabalharam, especificamente, na elaboracao
dos documentos curriculares da disciplina de Matematica na década de 1970. Isso
se deve aos seguintes fatos: algumas dessas pessoas ja faleceram, outras néo

foram localizadas e algumas preferiram ndo participar desta pesquisa. Desse modo,
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Professora da Rede Estadual do Parana.

Professora do Departamento de Planejamento e Administracéo Escolar (DEPLAE) da UFPR.
Realizei apenas a primeira entrevista com essas professoras.

Professora da Universidade Estadual de Londrina (UEL).

Professor do Departamento de Letras da Universidade Estadual do Oeste do Parana
gIEJNIOESTE), Campus de Cascavel (PR).

A professora Henrieta € pedagoga e trabalhou na elaboracdo dos documentos curriculares
das séries iniciais. Ela preferiu ndo conceder entrevistas, pois acredita que nao teria contribuicdes
para esta pesquisa.

Professora do Departamento de Planejamento e Administracdo Escolar (DEPLAE) da UFPR.
A professora Jussara ndo participou da pesquisa por motivos pessoais.

A professora Lillian preferiu ndo conceder entrevistas, pois acredita que néo teria
contribuicBes significativas para esta pesquisa.

Professora do Departamento de Teoria e Pratica de Ensino (DTPEN) da UFPR. A professora
Téania ndo participou da pesquisa por motivos pessoais.
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nas entrevistas, temos apenas 0s aspectos gerais dos documentos curriculares
paranaenses. No entanto, acredito que esses aspectos gerais auxiliam na
compreensao do processo de elaboracdo dos documentos como um todo e, por

iSs0, sdo indispensaveis para esta pesquisa.

2.1 MARIA LUCIA FARIA MORO

Professora entrevistada: Maria Lucia Faria Moro®®.
Datas das entrevistas: 01/12/2010 e 22/06/2011°".
Local: Edificio Dom Pedro | — Reitoria da UFPR — Curitiba, PR.

Eu cursei Pedagogia na Universidade Federal do Parana no periodo de 1963
a 1966. Nesse curso de Pedagogia eu nunca ouvi falar em teoria do curriculo...
Embora elas ja existissem, eu sO estudei teorias do curriculo depois da minha
graduacédo. Inclusive, nessa época, nas escolas ndo se falava em curriculo, se
falava em programas! No Estado do Parana, a Secretaria de Educacéo fornecia os
programas para as escolas seguirem: Portugués, Matemética, Histéria, Geografia...
Quem é que fazia esses programas? Era o pessoal do CEPE — Centro de Estudos e
Pesquisas Educacionais da Secretaria de Educacdo. E no CEPE tinha gente que
pensava bem as coisas, que cuidava bem das coisas... Lembro de duas senhoras
respeitaveis: a Edith®® e a Ruth Compiani. Isso eu lembro do meu tempo de
estudante... Nessa época, o Conselho Estadual de Educacédo ainda ndo existia.
Entdo, digamos assim, as pessoas do CEPE pensavam, produziam e divulgavam
esses materiais sobre formas de ensinar ou qualquer coisa assim. Isso, n0s estamos

falando dos anos 1960, 1950, ndo sei te dizer desde quando... No tempo que o

66 A professora Maria Lucia nasceu em 5 de setembro de 1944 na cidade de Ponta Grossa

(PR). E licenciada em Pedagogia pela UFPR, especialista em Psicologia Geral e Comparada pela
Universite de Nancy | (Franca), mestre e doutora em Educacdo (Psicologia da Educacdo) pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP). Foi professora da Rede Estadual de Ensino,
da Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC-PR) e da Universidade Federal do Parana (onde,
atualmente, € professora colaboradora sénior do PPGE). O primeiro contato com a professora Maria
Lucia foi realizado pelo professor Carlos Roberto Vianna, através de e-mail, e, posteriormente, dei
prosseguimento as conversas (pessoalmente e por e-mail) com a professora Maria Lucia, que,
prontamente, concordou em colaborar com esta pesquisa. As entrevistas foram realizadas em uma
sala do 1° andar do Edificio Dom Pedro | da UFPR.

o7 O professor Carlos Roberto Vianna esteve presente na segunda entrevista (22/06/2011).

68 Alguns nomes préprios estdo incompletos nesta textualizagdo e ndo apresentam notas de
rodapé por nao termos localizado os sobrenomes das pessoas citadas.
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professor Erasmo Pilotto®® era Secretario de Educacdo do Parana tinha publicacées
sobre alfabetizacdo, tinha publicagbes sobre isso e aquilo... Ele mandava fazer!
Entéo a historia ndo se inventou na década de 1970...

Veja, eu trabalhei como professora primaria de 1964 até 1968. E, em certo
periodo, fui nomeada para trabalhar na Escola Paroquial S&do Francisco de Paula.
Essa escola era destinada as criangcas que ndo tinham meios e ela funcionava nas
dependéncias do Colégio Sion” e tinha a orientacdo Montessori-Lubienska’. E,
como ja falei, naguela época a Secretaria de Educacao tinha programas... Entéo, a
escola seguia os programas da Secretaria de Educagdo, mas isso era feito de
acordo com o tratamento Montessori-Lubienska, que era diferente! Por exemplo, na
disciplina de Historia... Histéria, desde a 12 série, sempre se comecava com historia
do Brasil. Nessa escola, ndo era assim! L&, nés trabalhavamos Histéria comecando
com a evolucdo e, veja, era um colégio catolico... N6s comecavamos, com as
criancas de pré-escola e 12 série, trabalhando sobre os homens pré-histéricos —
como eles eram, como eles viviam. Depois disso, trabalhavam-se as grandes
civilizacbes. Lembro que eu ensinava sobre o Egito para as criancas da 12 série:
mostrava figuras para eles verem como os egipcios eram, falava o que eles faziam...
Entédo, nesse ponto, ndo seguiamos as diretrizes da Secretaria de Educacao.

Bom, depois disso, trabalhei como professora do Ensino Médio. Eu ensinava
Fundamentos da Educacdo na Escola Normal — trabalhava com formacgédo de
professores — e ja trabalhava também no ensino superior, no curso de Psicologia na
Universidade Catolica’.

Ai, em 1971, depois que a Lei 5692/71 foi assinada, me colocaram a
disposicdo da Secretaria de Educacdo e eu fui trabalhar no Grupo Tarefa de
Implantacdo de Planejamento da Reforma de Ensino, que tinha a sigla GAP — Grupo
de Assessoria de Planejamento. Esse grupo trabalhava na FUNDEPAR'?, porque o
GAP funcionava com os técnicos da FUNDEPAR, que eram as pessoas que

entendiam de planejamento, o Divonzir Gusso’, por exemplo. E eles receberam

o9 Erasmo Pilotto (1910-1992) foi Secretario de Educacéo entre 1949 e 1951.

Colégio Nossa Senhora de Sion, localizado em Curitiba.

Método inspirado na educadora Maria Montessori (1870-1952) e complementado pelas
orientagdes de Helena Lubienska de Lenval (1895-1972).

2 Pontificia Universidade Catélica do Parana — PUC-PR.

S Fundagcéo Educacional do Estado do Parana.

“ Divonzir Arthur Gusso.
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carta branca do Secretario de Educacdo, o Doutor Roberto Linhares da Costa’,
para compor um grupo tarefa de professores e técnicos de cada area, para que esse
grupo formulasse as diretrizes para fazer a transicdo do sistema anterior a Lei
5692/71 para o sistema posterior. E, formado o grupo, nés tivemos o seguinte
encargo: elaborar diretrizes curriculares e as suas bases, os seus fundamentos, para
a implantagao da Reforma de Ensino da Lei 5692/71. A equipe tinha toda a liberdade
na elaboracdo dos materiais desde que a proposta fosse coerente. Mas, nao
recebemos orientacdo especifica de como fazer isso. A tarefa dada foi: “Vocés véao
elaborar documentos!”. E posso dizer que nao tivemos problemas em fazer isso.

A nossa primeira grande tarefa era juntar primario com ginasio. Entdo a
primeira equipe, a equipe de base que comecou a trabalhar em 1971 e trabalhou
também em 1972, formulou a documentacdo para resolver esse problema de juntar
primario com ginasio para fazer o 1° grau de oito anos. Como organizar isso? Como
fazer? Inclusive, havia preocupacdo do ponto de vista fisico — que era o que o
pessoal da FUNDEPAR cuidava — precisava pensar que alunos os ginasios iam
receber, alunos de que escolas primarias eles, os ginasios, iam receber. Entéo,
naquele momento, o trabalho do grupo tarefa era formular as diretrizes curriculares
para fazer essa adaptacdo — que foi o primeiro documento que elaboramos e
publicamos. Nessa fase também foram realizados treinamentos de professores: foi
posto muito dinheiro do Estado para orientar os professores, para explicar o que era
a Reforma de Ensino — que juntava tudo e mudava tudo. Eu comecei a estudar
teorias de curriculo nessa fase, por conta dessa tarefa!

Ah... Lembrei uma coisa importante: em novembro de 1971, a Secretaria de
Educacdo mandou um grupo de professores para Porto Alegre, porque o Rio Grande
do Sul j4 estava muito avancado na implantacdo da Reforma de Ensino — como
sempre 0 Rio Grande do Sul ja estava |4 na frente. E, além disso, a Secretaria
Estadual de Educacgéo do Rio Grande do Sul trabalhava muito ligada a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, & Faculdade de Educacéo. E, o pessoal do Parana
gueria que se estabelecesse essa ligagcédo da Universidade Federal com a Secretaria
de Educacéao aqui também.

Por isso, a Secretaria de Educacédo do Parana convocou alguns professores

e pagou a estadia desses professores la em Porto Alegre — estadia simples, ficamos

Roberto Linhares da Costa foi Secretario de Educagéo entre 1971 e 1973.



50

hospedados num colégio de freiras, num pensionato de freiras, e as refeicdes eram
no bandejao da Universidade Federal. A vida era bem dificil, a gente trabalhava no
ritmo dos gauchos, porque la na Faculdade de Educacédo era tempo integral e
aguelas senhoras — Juraci e Dalila — cumpriram a risca o programa que a Secretaria
daqui encomendou para nés. N&o tinha descanso: era de segunda a sexta, pelo
menos... Deixa ver se eu lembro quem foi para Porto Alegre: eu, o Nigro’®, a
Nilcéa’’, o Elpidio’™, o Mario”®, a Sonia® e o Waldemiro®’. Bom, nés ficamos um
més em Porto Alegre vendo como as coisas aconteceram e aconteciam la.

E a grande questdo que o Rio Grande do Sul estava adiantado, que ja
estava fazendo desde 1970, era o programa do PREMEN®?, das escolas do
PREMEN. O Rio Grande do Sul ja estava implantando, ja tinha escolas do
PREMEN, que eram aquelas escolas de 1° Grau em tempo integral, com ensino
profissionalizante na 72 e na 82 séries que vinha com grana do acordo MEC-
USAID®. E o Paran4 estava em vias de implantar ou n&o implantar aquilo... E, entre
nos, houve os que achavam que era uma boa implantar, entrar em cheio no
programa PREMEN, e outros que achavam melhor ndo entrar... Eu fui uma que
dizia: “Nao! Vamos devagar com isso, vamos fazer uma experiéncia com um colégio
PREMEN, porque o custo disso é alto, vamos ver quanto que vai custar, para que
depois o Estado decida se quer muitas escolas PREMEN”. Nessa época, o Rio
Grande do Sul ja tinha uma meia duzia de escolas PREMEN e a criancada ja estava
na escola PREMEN, em Cachoeira do Sul, Porto Alegre, ndo sei mais aonde...
Entéo essa era uma questéo: implanta-se a Reforma de Ensino, mas entra-se nesse
programa das escolas PREMEN para ajudar impulsionar a reforma ou nao?

Bom, nesse més que ficamos em Porto Alegre, nos fizemos visitas as
escolas PREMEN, vimos o programa de reciclagem que a Faculdade de Educacéo
estava fazendo para os professores do Estado e para essas escolas

especificamente. Havia treinamento especial, uma reciclagem especial, para 0s

Luiz Henrique Fonseca Nigro, professor de Ciéncias da Rede Estadual do Parana.

Nilcéa Maria de Siqueira Pedra, pedagoga, professora da UFPR.

Elpidio Marcolino Cardoso, professor de Filosofia da Educacao da UFPR.

N&o conseguimos encontrar o sobrenome deste professor, ele era professor de Matematica
da Rede Estadual do Parana.

80 Sonia Maria Coimbra Kenski, pedagoga, posteriormente foi professora da UFPR.

8 Waldemiro Gremski, professor de Ciéncias da Rede Estadual do Parana e, posteriormente, foi
professor da UFPR.

Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino.

Acordo entre o Ministério da Educagdo e o United States Agency for International
Development que tinha como objetivo promover a Reforma de Ensino no Brasil.
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professores dessas escolas. Inclusive |4, nessa época, a Faculdade de Educacao ja
usava 0 esquema das licenciaturas curtas para licenciar professores, mais
professores...

E a equipe do primeiro grupo tarefa veio disso, desse trabalho no Rio
Grande do Sul. Depois dessa nossa tarefa, viram quem continuaria na equipe: quem
fica, quem quer ficar, quem ndo quer ficar, complementa-se a equipe, é preciso
colocar mais gente... Mas, o0 nucleo central da equipe estava ali. E como essas
pessoas foram escolhidas? Os professores especialistas escolhidos, geralmente,
eram os professores que se destacavam na sua area, tanto no corpo docente do
Estado do Parana, como no corpo docente da Universidade Federal do Parana.
Entdo, havia pessoas que sO trabalhavam na rede estadual e pessoas que
trabalhavam também na Universidade Federal do Parana. Mas, dava-se preferéncia
para aqueles professores que trabalhavam no Estado e na Universidade. Por
exemplo, o Waldemiro, na época, era professor no Loureiro Fernandes® e estava
comecando a trabalhar na Universidade Federal. E ele, no primeiro lance, cuidava
de Ciéncias junto com o Nigro — que também trabalhava no Loureiro Fernandes e se
destacava la. Mas, o Waldemiro ficou pouco tempo na equipe, porque comecou a ter
muita atribuicdo na Universidade... No Loureiro Fernandes também se destacava a
Gisela Blum que era de ensino de inglés, uma excelente professora de inglés. Bom...
Eu te digo como é que eu tive que escolher, por circunstancias, para a equipe, a
pessoa especialista em francés, para nos dar algumas horas e auxiliar a Gisela na
histéria de lingua estrangeira. Foi assim: “Maria Lucia, vocé vai providenciar uma
professora de francés”... Por que isso? Porque eu tinha estudado na Franca, tinha
estudado na Alianca Francesa... E quem € a professora de francés? Dai o que eu
fiz? Eu pensava: Meu Cristo amado, como é gue eu vou escolher? Eu simplesmente
fui até a Alianca Francesa e falei com minha professora 4, a dona Helena®, que era
presidente da Alianca Francesa, que era quem dirigia a Alian¢ca Francesa na época.
Dai eu cheguei e disse: “Dona Helena, assim e assim, quem que seria a pessoa?”.
Ela parou para pensar e disse: “Eu sei quem... A Anne Marie Micko... Anne Marie da
conta disso”. Foi assim que a Anne Marie foi escolhida... E a Anne Marie ficou

conosco porgue ela se acertou com a Gisela que ja estava na equipe. Tinha isso

84 Colégio Estadual Professor Loureiro Fernandes, localizado em Curitiba.
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também: de repente vem e ndo se acerta com quem ja estd na equipe, dai tem que
sair... E assim foi com outros também.

Vocé quer saber como era 0 nosso trabalho... No comeco, l& na
FUNDEPAR, a gente tinha reunifes sistematicas. Eram horas obrigatérias de
presenca para reunides sistematicas de trabalho e em bloquinhos — por area — num
espaco que a gente tinha... Em funcdo da Reforma de Ensino, tinham as areas de
estudos: Comunicacdo e Expressdo, Iniciacdo as Ciéncias e Estudos Sociais...
Nessa época, em 1972, as coordenadoras do grupo tarefa éramos eu e a Nilcéa.
NOs dividiamos as tarefas de coordenacéo e, depois de certo ponto, eu fiquei mais
na parte de reciclagem, cuidei do projeto de reciclagem dos professores, e a Nilcéa
cuidou mais da parte de compatibilizacdo e redacdo final daquele primeiro
documento que foi publicado pela FUNDEPAR®.

Falando na reciclagem dos professores, lembrei que, em julho de 1972, nés
tivemos um curso grande, uns quinze dias, aqui na Universidade Federal do Parana.
Esse foi o primeiro curso para formar multiplicadores! Nés trabalhamos com o
pessoal que veio do interior... Vou explicar o motivo desse curso: A nossa ideia era
que cada regido do Estado tivesse, sob a orientacdo de cada faculdade ou
universidade estadual, a sua equipe regional de especialistas para nortear as coisas
nas escolas... Nessa época ja haviam sido criados nove polos: Londrina, Maringa,
Jacarezinho, Paranagua, Ponta Grossa, Guarapuava, Unido da Vitoria, Campo
Mouréo e Curitiba, que ficou separado porque tinha o sistema grande. Entdo, cada
polo tinha os responsaveis por cada disciplina.

A ideia era que os especialistas trabalhassem com os nucleos regionais,
gque as universidades locais trabalhassem com 0s nudcleos regionais e
supervisionassem a sua regido. Isso porque nado tinha cabimento essa equipe
central, aqui da Universidade Federal, dar conta do Estado todo. Primeiro que nao
dava conta, segundo que nao tinha sentido... E tinha as historias regionais também,
gue deviam ser levadas em conta... A primeira ideia era que as equipes regionais
fossem valorizadas, para que elas crescessem como polo de especialistas e que
estabelecessem, por conta delas, por conta das universidades, uma programacao de
extensdo permanente para os professores de sua regido, que dai ninguém precisava

se deslocar para receber formacdo. Essa era a ideia que existia, mas eu acho que

86 Sugestéo para Estrutura Curricular Adaptada para 52 Série em 1972.
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nao se realizou, ndo deu certo. A ideia, em principio, era bonita, era boa! Colocar a
universidade a servico, com programas de extenséo, de forma que o que se fizesse
na universidade casasse com o0 que era preciso se fazer nas escolas. Dai conciliava-
se a formacdo basica, a formacdo propriamente dita com a extensdo, com a
formacao permanente. Essas ideias de formacao permanente do professor a gente
ja tinha naquela época...

Bom, voltando ao curso que aconteceu em 1972... Ele foi mais ou menos
assim: teve um momento que era todo mundo junto, teve um momento que teve até
dindmica de grupo — que estava na moda na época — e também teve horas
especificas por area — Ciéncias e Matematica, por exemplo. Lembro que veio gente
de todas as regifes do Parand, vieram os professores que seriam os multiplicadores
em cada regido. E, depois do curso, eles saiam para dar os cursdes — 0 que, para
comeco de conversa, foi bom porgue mobilizou muita gente. Mas ndo era a
solugéo...

Até agora falei do que aconteceu em 1971, 1972... Dai em 1973 ja foi
diferente! Porque, atendido o primeiro momento, em 1973, mudou a caracteristica do
Nosso grupo. Antes era assim: grupo tarefa, como o nome diz, grupo para realizar
tarefas especificas. Depois, a Secretaria resolveu criar uma Equipe de Curriculo,
uma comisséo de curriculo permanente. Deixou de ser um grupo tarefa passageiro.
Dai essa comissao cresceu, porque existia a parte de 1° Grau e passou a existir a
parte de 2° Grau também. E eu passei a fazer parte dessa equipe permanente; alias,
varios dos membros do grupo tarefa foram para essa equipe permanente, alguns
sairam por impossibilidades de vida, porque a maior parte do pessoal do primeiro
grupo tarefa eram os especialistas da Universidade Federal do Parana. Por
exemplo, tinha o Elpidio Cardoso, que foi depois meu colega de Departamento, que
era de Filosofia da Educacao; Tinha a Nilcéa, que era entendida em curriculo, que
era professora da Universidade Federal do Parana e era funcionaria do Estado.
Entdo foram aproveitados, quando possivel, os professores da Universidade. Nos
casos em que isso nao foi possivel, foram convidados, nas areas especificas,
agueles especialistas do Estado que se destacavam como fulano de tal da
Matematica, beltrano de tal das Ciéncias, entende? Tinha isso também. E era assim
tanto no caso das séries iniciais, como no caso de 5% a 82 séries.

Bom, em 1973, foi o0 momento de consolidacdo da Equipe de Curriculo.

Nessa época, a Equipe de Curriculo ja funcionava com o corpo todo na Secretaria
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de Educacéao, ou seja, a Equipe saiu da FUNDEPAR fisicamente e foi para a SEED,
na Agua Verde®’. Assim, desde o comeco de 1973 essa Equipe ja era considerada
permanente e devia elaborar toda a parte técnica e tedrica das diretrizes. E entéao
tinha reunides com os bloquinhos das areas de estudo para compatibilizar coisas,
também trabalhava-se em casa na hora de escrever, bolar as coisas... Nessa época,
algumas pessoas trabalhavam sé meio periodo na Equipe. E tinha a coordenadora,
a Maria Irene Minini, que determinava as tarefas para a semana, metas, porque a
gente tinha que produzir o material escrito num determinado prazo, tinha aquele ano
para fazer uma reedi¢cao de novas orientacoes.

Ai, la pelo més de outubro ou novembro de 1973 eu sai da Equipe. E por
gue eu e outras pessoas saimos da Equipe? Porque houve uma mudanca
administrativa no Estado do Parana... Vamos relembrar um pouco da Historia do
Parand: Em 1970 o Haroldo Leon Peres® foi nomeado governador do Parana, na
época das nomeacdes, eleicdes indiretas, mas foi destituido do governo em 1971,
por corrupcdo. Entdo, o Professor Pedro Viriato Parigot de Souza®® assumiu o
Governo do Estado, mas faleceu em 1973, no exercicio de governo... Ai o Deputado
Emilio Hoffmann Gomes® completou o periodo de governo, de 1973 a 1975. Entao,
veja, em 1973, mudou o governador do Estado e o Secretario da Educacéo, e, com
isso, mudou também a diretoria geral, a orientacdo pedagogica e a Equipe de
Curriculo da Secretaria de Educacdo. Foram poucos os membros da Equipe de
Curriculo que permaneceram nessa fase de mudanca. Acho que o0 novo grupo
aproveitou uma parte do material que deixamos e continuou o trabalho de
elaboracéo de diretrizes curriculares do Ensino de 1° Grau. E, logo em seguida, eles
publicaram as diretrizes curriculares basicas para as escolas do Estado do Parana.
Dessa nova equipe eu nao sei falar... Acho que o trabalho deles, em 1974 e 1975,
deve ter sido parecido com 0 NoSso.

Bom, como eu fui dispensada da Equipe de Curriculo no final de 1973, eu
aproveitei a oportunidade e fui fazer o meu mestrado. Foi me dada uma licenca de

dois anos — com vencimentos — para eu fazer o mestrado em S&o Paulo. O

8 Bairro de Curitiba.

88 Haroldo Leon Peres (1927-1992) foi governador do Parana no periodo de 15/03/1971 a
23/11/1971.

8 Pedro Viriato Parigot de Souza (1916-1973) foi governador do Parana no periodo de
23/11/1971 a 11/07/1973.

% Emilo Hoffmann Gomes (1925) foi governador do Parand no periodo de 11/08/1973 a
15/03/1975.
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argumento para conseguir a licenga foi o seguinte: o mestrado que eu queria n&o
existia no Parana... Eu queria mestrado em Psicologia da Educacdo e sé existia
esse mestrado na PUC®, em S&o Paulo, afora outro curso em Porto alegre. Por
isso, recebi uma licenca com vencimentos por dois anos. Depois voltei e fui trabalhar
novamente na Equipe de Curriculo, em 1976.

Quando eu voltei, o Nircélio Zabot era o coordenador da Equipe. Nesses
primeiros momentos da minha volta a gente trabalhava no CETEPAR, 14 no
Boqueirdo®, tinha que ir 14 todo dia... Depois nés passamos de novo a ocupar as
dependéncias da Secretaria de Educacgdo. Porque, num certo momento — que eu
ndo lembro qual foi — a Equipe de Curriculo passou a ser alocada especificamente
no Departamento de Ensino de 1° Grau. E, nessa época, eu fiquei encarregada de
fazer uma avaliacdo do que as escolas diziam sobre esse material, sobre essas
diretrizes curriculares, para ver que reajustes, que ajustes a gente precisava fazer
para melhorar o material. Eu fiz esse trabalho em 1976 e 1977. Coletei dados e fiz
um tipo de investigacdo, de avaliacdo do material. Como eu ja tinha formacéo
metodolégica do mestrado, eu fiz um levantamento de como as escolas se
posicionavam — ndo ha pratica, mas no discurso — em relacdo aos documentos. Era
preciso saber onde andava esse material que tinha sido elaborado e multiplicado,
porque tinha muito dinheiro posto ali... Era preciso saber se o material estava na
prateleira da escola, se ndo estava... Se o0s professores tinham aberto esse
material... Se os professores usavam alguma coisa disso... Se tinham se inspirado
ali para fazer o planejamento — porque cada escola tinha que fazer seu
planejamento curricular e enviar para os técnicos da Secretaria aprovar. Entdo, qual
era o papel das diretrizes curriculares na hora de formular o planejamento? Tem um
relatério disso tudo...

Pelo que eu lembro, em discurso era dificil encontrar uma brecha para um
aproveitamento mais efetivo, porque os professores, as vezes, criticavam as coisas
— gue nao era bem assim que devia ser e tal — mas, em geral, adotavam as
diretrizes. E temos que lembrar que eram sugestdes de diretrizes curriculares! Ou
seja, desde que os professores cumprissem a lei, eles ndo eram obrigados a fazer

como a gente tinha indicado ali... Eram diretrizes curriculares, sugestdes... Até hoje

o Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo — PUC-SP.
%2 Centro de Exceléncia em Tecnologia Educacional do Estado do Parana. Na época
denominado Centro de Treinamento do Magistério do Estado do Parana.

Bairro de Curitiba.
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a gente advoga isso: sugestdes, diretrizes, parametros... Nao é Lei! Ndo € obrigado
a trabalhar Matematica daquele jeito como disseram ali... E se vocé fizer diferente
nao vai para a cadeia... Essa é uma discussdo que eu tenho ainda hoje com as
pessoas: eu vejo que alguns acham que os Parametros Curriculares Nacionais — do
Ministério da Educacdo — sdo leis e que tem que fazer tudo igual, tudo como esta
ali... Mas, eles ndo sédo parametros? Se sdo parametros, ndo é lei... A lei é vocé
cumprir as tantas horas da Matematica, colocar Ciéncias no curriculo. Agora, o que
ensinar é uma sugestdo. Vocé pode fazer outra coisa! E isso ja se discutia naquela
época... Ali, naquelas diretrizes, estava um apoio que o sistema oferecia para os
professores elaborarem seus planejamentos.

Que mais eu lembro dessa época? Eu lembro que algumas coisas mudaram
na forma de trabalho da Equipe de Curriculo em 1976, 1977... Nessa fase, nos
voltamos para a Secretaria de Educagdo e 0 nosso espacgo de trabalho era mais
restrito e poucas pessoas ficavam |14 em tempo integral. A Secretaria ndo conservou
tempo integral ou parcial para os especialistas de area, para eles trabalharem juntos.
Os especialistas eram convidados a fazer a proposicdo e a apresentar a tarefa
pronta para a equipe de base. Entéo eles apareciam na Secretaria de Educacao de
vez em quando... Eles trabalhavam por tarefa, eram contratados por tarefa. E na
maior parte dos casos, eram professores do Estado, que recebiam suplemento
salarial por essas tarefas. Por exemplo, a Tania Braga® era um caso desses. Ela
trabalhava com Matematica, entédo ela fazia a tarefa, e, as vezes, ficava horas na
Secretaria, para compatibilizar as coisas com a Equipe. Do mesmo modo, em
Historia e Geografia, tinha o Lineu Bley, que formulou a proposicéo e foi defender e
conversar com a Equipe em certas horas... Isso foi diferente do periodo anterior...

Depois eu sai da Equipe e ndo sei contar muita coisa... Na década de 1980
eu trabalhei apenas em algumas tarefas especificas na Secretaria de Educacao. Por
exemplo, em 1985, 1986, houve um convénio do Setor de Educacdo da
Universidade Federal do Parana com a Secretaria de Educacdo. E os professores
gue trabalhavam na Universidade e que eram do Estado — naquela época a gente
podia ter os dois cargos — foram colocados para trabalhar na consultoria técnico-
cientifica de grupos especificos. Em 1987, durante o Governo Alvaro Dias®, eu

94

Tania Maria Figueiredo Braga, professora da Universidade Federal do Parana.
95

Alvaro Fernandes Dias (1944-) foi governador do Parana no periodo de 15/03/1987 a
15/03/1991.



57

trabalhei prestando esse tipo de consultoria. E importante dizer que, nessa época,
havia uma preocupacdo muito grande em relacdo a melhoria qualitativa da
alfabetizacdo. Ai aconteceu uma experiéncia interessante que foi chamar alguns
professores, a partir dos depoimentos dos pais, das escolas e dos Nucleos. Eram
professores alfabetizadores que davam certo... Entdo foram chamados esses
alfabetizadores para que eles mostrassem como eles trabalhavam. Essas pessoas
contavam isso para as pessoas encarregadas de fazer o treinamento de professores
alfabetizadores. Entédo, gracas a Deus, ndo fomos nés da academia ou técnicos que
iamos chegar la e dizer “A autora tal que estuda alfabetizagdo diz que é assim que
se faz’. Nao! Era o alfabetizador que vinha e mostrava como ele trabalhava. Ai
aconteceram alguns seminarios no CETEPAR, mas quem sentava la ndo eram 0s
professores, eram aqueles profissionais que iam preparar os professores. Essa foi
uma experiéncia muito feliz e que eu considerei interessante. Mas, eu nédo lembro
como foi em Matematica, sé sei do que aconteceu na alfabetizacao...

Ai depois, em 1988, eu me desliguei dos trabalhos da Secretaria de
Educacao porque eu sai do quadro do Estado. Eu pedi demisséo, para ficar s6 na
Universidade...

Sei que vocés querem saber do pessoal que trabalhou com a disciplina de
Matematica na Equipe de Curriculo... Deixa eu pensar... Na primeira equipe, 0
responsavel por Ciéncias era o professor Nigro... Ele era professor do Estado. E
Matematica era o professor Mario — que eu ndo lembro o sobrenome. Ele também
era professor do Estado e tinha muito conhecimento de Papy®. Ele orientava toda a
parte de Matematica em funcdo de proposicées do Papy... Isso em 1972, 1973...
Lembro que o professor Osny Dacol®’ foi convidado para assumir esse trabalho, mas
ele ndo quis porque achou um encargo muito grande e ele era diretor do Colégio
Estadual, na época. Mas, o Osny orientava o Mario... Ele, nos bastidores, era
consultor do professor Mario... O professor Osny, na €poca, era assim: qualquer
davida em Matematica, para quem € que vai perguntar? Professor Osny... O que faz
com a Matematica do mundo? Professor Osny respondia... Agora eu ndo lembro se

o Mario ficou o tempo todo ou se depois veio outra pessoa... Ah sim! Lembrei!

% Georges Papy, matematico belga, foi um dos defensores do Movimento da Matematica

Moderna.
s Osny Antdnio Dacol foi professor do Departamento de Matematica da Universidade Federal
do Parana e diretor do Colégio Estadual do Parana. Além disso, ele também foi coordenador do
NEDEM.
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%] E tinha também a professora

Depois veio o professor Roberto Busnardo
Gliquéria® que trabalhou em 1973... Além desses professores, lembro que tinha a
Clélia’® e a Tania, que foram da Equipe em 1976 e 1977. Todas essas pessoas
eram pessoas muito dedicadas, pessoas que se destacavam no trabalho com a
Matematica. E sé o que eu lembro!

Vocés querem saber sobre a Revista Curriculo... A Revista Curriculo n&o foi
propriamente um periédico, nos moldes tradicionais. Acho que se deu o nhome de
Revista Curriculo para facilitar a divulgacdo do material que seria publicado nela.
Entdo cada material que era concluido pela Equipe de Curriculo, era publicado em
um novo volume da Revista Curriculo. E se dizia: é outro nimero da Revista
Curriculo, editado pela Secretaria de Educacdo. Eu ndo sei porque fizeram isso,
porque resolveram chamar de revista... Alias, os primeiros trabalhos da Equipe de
Curriculo, & de 1972, foram publicados na Revista do Ensino, da Secretaria de
Educacao e Cultura do Estado do Rio Grande do Sul. E por qué? Por causa daquela
histéria de a gente ter ido ao Rio Grande do Sul, ter feito contatos la. E o Rio Grande
do Sul estava divulgando muito material para professores e eles tinham a Revista do
Ensino, que era uma revista sistematica e organizada. E eles quiseram publicar as
nossas primeiras producdes... Eles devem ter publicados quatro revistas com o0s
nossos trabalhos: uma com material de 12 e 22 série, outra de 52 série, uma de
diretrizes para reciclagem de professores e uma de ensino técnico ou iniciacdo ao
trabalho, algo assim. A Revista do Ensino era um periddico, mesmo! Agora, a
Revista Curriculo ndo tinha essa caracteristica, passou a se chamar assim para dar
uma numeracao as publicacdes... Isso eu ndo sei quem é que decidiu... Ndo lembro
guem € que decidiu isso. Nao lembro se elas eram rodadas no CETEPAR ou na
Imprensa do Estado. Lembro que o CETEPAR fazia muito material... Mas, eu acho
gue no comego as revistas eram reproduzidas na Imprensa do Estado. Porque,
naturalmente, devia ter verba especifica para isso. Alias, eu acho que esse pessoal
que assumiu entre outubro e novembro de 1973 — Candido Martins de Oliveira'®,
Emilio Hoffmann, Equipe de Curriculo — aproveitou que o CEPE tinha uma revista
pedagogica, que eu nao lembro com que regularidade saia. Mas, lembro que eu
ainda era estudante de Pedagogia e as revistas pedagogicas do CEPE ja existiam e
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eram destinadas aos professores em geral. Talvez eles tenham aproveitado esse
bojo do CEPE para ter a ideia de fazer a Revista Curriculo. Ndo sei! E uma hipétese!

Como era o didlogo com o Conselho Estadual de Educacdo? A gente
prestava conta para o Conselho, via Secretaria da Educacdo. Quem abencoava o
material final produzido pela Equipe de Curriculo era o Conselho Estadual. Eu
lembro que chegava uma hora que o material que a Equipe produzia tinha que ir 1a
para o Conselho, para o Conselho ver se a gente ndo tinha feito bobagem. Era o
Conselho que dava parecer: “Ah... Ta tudo em ordem”. Os conselheiros examinavam
0 material e, quando era necessario, a gente tinha que ir 14 explicar algumas coisas.
Eu lembro que uma vez eu fui explicar coisas de Fundamentacdo da Educacéo, de
ideia de curriculo, na Camara de Ensino de 1° Grau. Mas, quem encaminhava essas
coisas para o Conselho era a Diretora de Educacao, via Secretario, era nesse nivel
hierarquico...

Quanto ao Ministério da Educacdo, lembro que no tempo do inicio da
implantacdo, tinha dois técnicos que assessoravam a equipe da FUNDEPAR. Mas
isso era puramente técnico. Eles assessoravam na parte de implantacdo de sistema,
assessoravam a equipe, o nucleo duro de planejamento, que tinha um trabalho duro
porque tinha que arrumar todo o sistema... Entdo vieram duas pessoas do MEC, era
um senhor do Rio de Janeiro e uma senhora, Roberta Braga, de Brasilia. Agora, em
curriculo, assim para olhar essas coisas, hdo me lembro... Pode ser que uma ou
outra ocasido... Mas, diretamente com a gente, ndo... Nao vinha ninguém dar palpite
se a Matematica tinha que ser assim, se as Ciéncias tinham que ser assim... A gente
era completamente solto para elaborar os textos... Eu sei porque vocé perguntou
isso... Perguntou porque fica a imagem que naquela época era ditatorial: “Ah... Era a
ditadura, era o Governo Militar, entdo tinha que fazer tudo conforme mandavam?”.
N&o! Eu asseguro que ndo era assim. Muitos jovens tém uma ideia de que na
ditadura militar ninguém podia criticar nada... Mas, ndo era bem assim! Na
Secretaria de Educacgdo, na época da ditadura, nds, que éramos da Equipe de
Curriculo, tinhamos pleno direito de criticar tudo que ndés ndo gostdvamos. Eu, por
exemplo, tive toda a liberdade de escrever o que eu pensava, cOmo eu queria e
nunca fui proibida. Eu lembro que eu estive na FUNDEPAR no ano de 1972, depois
gue a gente voltou do Rio Grande do Sul com a histéria do PREMEN... Eu, Maria
Lucia, tive toda liberdade de criticar, eu e o grupo — a Nilcéa também criticava —

criticamos certos esquemas, por exemplo, a histéria do PREMEN... Fomos contra!
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Nao concordamos em adotar o acordo MEC-USAID e as escolas PREMEN, nés
fomos contra... Falamos que era melhor ir devagar, experimentar uma escola... Mas,
explicamos porque éramos contra. Falamos que era melhor testar com uma escola
porque nao sabiamos até que ponto aquele modelo era um modelo compativel
conosco, com as nossas peculiaridades. E também n&o sabiamos quanto ia custar
para essa escola funcionar. Hoje a gente vé que tinha muita coisa boa 14, que pena
gue ndo aconteceu... Mas, também nédo € para ter escola PREMEN em qualquer
lugar! Depende da regido do Estado. Além disso, o modelo tinha que sofrer uma
adaptacdo ao jeito brasileiro, ao jeito paranaense... Lembro que eu tive toda a
liberdade de dizer: “Nao, ndo € assim... Ndo vamos nessa histéria... Esse modelo
pode ser muito bom para determinados locais dos Estados Unidos, mas pode nao
ser bom para nés”. Lembro que tive toda a liberdade de criticar o que eu critiquei...
Nunca ninguém me proibiu de falar o que pensava...

E, veja, o apoio técnico do MEC era necessério. Aquele senhor, cujo nome
esqueci, e a Roberta Braga eram técnicos em planejamento, tinham estudado isso e
entendiam de planejamento. A Reforma de Ensino tinha que ser implantada e era
necessario ter apoio para que isso acontecesse. Porque, imagine: o Estado que
estava mais adiantado na implantacdo da Reforma era o Rio Grande do Sul, que ja
tinha comecado antes essa historia, por conta prépria... Lembro que S&o Paulo
estava caminhando bem e nés, do Parana, também... Santa Catarina um pouco
também... O resto do Pais, nem sei dizer como estava, sem querer ser depreciativa
com 0s outros estados... Talvez Minas Gerais também ja estivesse andando, porque
Minas sempre andou meio na frente... Mas, imagine o resto do Pais para implantar a
Reforma, juntar ginasio com primario e compatibilizar tudo isso. Tanto foi dificil que
até hoje a separacao existe! Noés sabemos como isso € complicado... Séries iniciais
e de quinta a oitava... Cada um em um lugar... Com outro tipo de professor... E isso
continua, ainda hoje...

O que mais eu tenho a dizer sobre Curriculo? Curriculo é um tema muito
especial... Inicialmente, o que nos norteou nessas equipes de curriculo foram as
concepcdes, na época, mais contemporaneas de curriculo e que tinham influéncias
tanto dos classicos americanos quanto dos classicos europeus da época. Eu, por
exemplo, comecei a estudar as teorias curriculares por conta do meu trabalho na
Equipe de Curriculo, e, quando voltei para a Equipe de Curriculo, em 1976, ja tinha

feito um curso de curriculo no meu mestrado, uma disciplina de curriculo com a Ana
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Maria Saul, que é especialista no assunto. E a gente tinha pleno acesso as
referéncias bibliogréficas sobre teorias do curriculo, de forma que a concepcéo do
curriculo que a gente trabalhava nao tinha nada a ver com a ideia de programas.
N&o era programa! Era exatamente o que cada escola planejava e fazia. A revista se
chamava Curriculo, mas os documentos eram sempre diretrizes curriculares, porque
ndo era o curriculo, eram as diretrizes para que cada escola formulasse o seu
planejamento curricular.

Para encerrar, eu vou contar uma histéria que eu sei que aconteceu. Eu ndo
sei... Pode ser que eu tenha uma interpretacdo muito particular, pessoal, enviesada,
a respeito disso... O trabalho da Equipe de Curriculo foi feito nos anos do Governo
Militar. Apesar de todos os abacaxis do Governo Militar, apesar de todos os contras,
havia coisas boas... O problema, em todas as areas, € que quando se fala em
ditadura do Governo Militar se diz que tudo que eles fizeram foi porcaria... E, nao
foi... Foi uma porcao de porcarias do ponto de vista da nossa vida, da politica e tal...
Mas, os caras fizeram uma por¢ao de coisas boas, a propria criacdo do Programa de
Incentivo a Ciéncia e a Tecnologia do Pais... Entdo, tem coisas que hoje nos
estamos usando, que eram deles. O material que foi produzido naquela época tem
esse aspecto ideoldgico: “Bom tudo aquilo que é daquela época, vamos apagar’... E
apagou-se concretamente! Eu nédo fui testemunha visual, mas ouvi depoimento na
ocasido... Em 1983, aconteceu um episédio na Secretaria de Educacédo do Estado
do Parana, quando houve o primeiro governador eleito, que foi o José Richa'®? —
figura que eu sempre admirei — ele era da oposicéo, era do PMDB'®... Eu ja tinha
saido da Equipe de Curriculo, tinha voltado a trabalhar, fui fazer o doutorado com
licenca do Estado e tal. Em 1983 eu ja estava na Universidade, mas eu mantive
contato com o pessoal que continuou a trabalhar na Secretaria, inclusive o Nircélio.
Entdo, o Nircélio sabe disso! Uma porcdo de gente sabe disso... Bom, quando o
José Richa assumiu, houve algumas mudancas. E algumas das pessoas que foram
nomeadas para cargos chave da Secretaria de Educagdo eram extremamente
radicais. Enfim, a pessoa que passou a ser Chefe do Departamento de 1° Grau — e
que eu confesso que esqueci 0 nome — acredito que sem o0 José Richa saber e,
talvez, sem que a Secretaria de Educacgéo do Estado soubesse, mandou eliminar o

material que estava na sala da Equipe de Curriculo. Como aconteceu isso? A

102 José Richa (1934-2003) foi governador do Parané no periodo de 15/03/1983 a 09/05/1986.
Partido do Movimento Demaocréatico Brasileiro.
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Equipe de Curriculo de 1976, 1977, 1978, estava, fisicamente, junto com o
Departamento de 1° Grau. E na sala da Equipe de Curriculo tinha uma biblioteca.
Nés éramos uma espécie de guardibes do acervo do Departamento de 1° Grau, que
era o acervo do CEPE... O CEPE tinha sido extinto e ndo sei o porque disso... Alias,
isso foi um mal! Entdo, todo o acervo do CEPE estava ali nesta sala. NOs tinhamos
prateleiras, o lugar era pequeno, nédo tinha lugar para todo o material, tanto que a
gente tinha um banheirinho do lado e ali no banheiro tinha uma estante cheia de
material e atras da estante tinha material também... Entdo, quando houve esse
episédio da mudanca de chefia e essa chefia deu a ordem de eliminar o material, a
Maria de Lourdes de Lima, que era nossa secretaria, salvou uma parte do acervo...
A Maria de Lourdes foi testemunha ocular da histéria. Todo material que estava ali,
fosse o0 que fosse, foi recolhido e foi queimado... A Maria de Lourdes quando viu
aquilo — ela sabia aonde é que tinham certos originais, certas coisas que ela sabia
que eram importantes — ela escondeu atras do armario do banheiro, empurrou o
armario. Isso eu escutei da Maria de Lourdes. Eu ndo estava |4, mas ela me
telefonou e depois me contou pessoalmente... Eles tiraram todo aquele material,
porque tudo aquilo era considerado entulho da ditadura e tinha que ser queimado...
Entdo, apagam-se as lembrancas, assim... Foi uma barbaridade! Depois,
constataram que foi uma barbaridade, mas dai ja tinha sido queimado... Entdo, até
onde sei, o0 acervo do CEPE, a biblioteca do CEPE, foi queimado... Nao sei se teve
alguém esperto que salvou alguma coisa da fogueira e carregou, porque tinha
biblioteca de material de relatério de pesquisa do CEPE, de producdo do CEPE, e
livros... Nao pense que era uma biblioteca enorme, mas era expressiva... Era um
depositario, era expressivo como acervo... E muitos volumes das revistas Curriculo
foram queimados nessa ocasido... Isso, para mim, € uma aberracdo da natureza,
porque se 0 argumento era que o material era entulho da ditadura... Queimou-se a
historia! Inclusive, queimou-se material que poderia servir para criticar... Ali estava a
testemunha para a gente criticar e dizer: “Olha a besteira que fizeram na época da
ditadura”. Mas, queimaram-se as coisas que podiam até servir de argumento para as
criticas. Queimar o acervo porque era entulho da ditadura? Pelo amor de Deus! E
muito triste... Mas, aconteceu! E, talvez por isso, € dificil encontrar o material
produzido pela Equipe de Curriculo...

Como eu ja disse, Curriculo € um assunto muito especial! E essas sdo as

minhas lembrancas sobre a Equipe de Curriculo! Mas, vou falar mais uma vez: é
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preciso lembrar que antes desse trabalho ja existiam pessoas que trabalhavam com

0S programas curriculares e que se preocupavam com esse assunto.

2.2 NILCEA MARIA DE SIQUEIRA PEDRA

Professora entrevistada: Nilcéa Maria de Siqueira Pedra'®.
Datas das entrevistas: 05/07/2011 e 07/07/2011.

Local: Residéncia da professora — Curitiba, PR.

Darei essa entrevista com bastante cuidado, no sentido de que eu néo sei
até que ponto minhas contribuicbes podem ser muito efetivas, ja que a minha area
de atuacéo € curriculo e formacgéo de professores, ou seja, € uma visdo mais geral e
ndo especifica com relacdo a sua area de estudos, que é a Educacdo Matemética.
Mas, talvez eu possa contribuir, porque o curriculo é um todo. Curriculo ndo € um
fragmento... Sempre que eu me refiro a curriculo essa é uma preocupacéo grande:
mostrar que o curriculo é uma totalidade.

Comecarei lembrando que, aqui no Parana, a ideia de trabalhar com
curriculo surge na década de 1970. Antes disso, as universidades ndo tinham essa
preocupacdo, nem nos cursos de Pedagogia. Ai com a reforma dos cursos de
formacdo de professores, nas universidades, € que surgiu essa preocupacado com o
curriculo. E, depois, ela se estendeu para os sistemas estadual e municipais de
ensino. A ideia que a gente tinha antes disso € muito mais direcionada a programas.
Entdo, a grande novidade que surge nos anos setenta é essa discussdo de como
conduzir a ideia de curriculo. E vao surgir muitas discussfes e muitos equivocos, por
causa, exatamente, da falta de compreensao de uma terminologia mais apurada dos
componentes curriculares propriamente ditos, do papel dos conselhos estaduais de

educacdo e do Conselho Federal de Educacgédo na definicdo desses, entre aspas,

104 A professora Nilcéa Maria de Siqueira Pedra nasceu em 20 de julho de 1946 na cidade da

Lapa (PR). E licenciada em Pedagogia pela UFPR, mestre em Educagio (Administracdo de Sistemas
Educacionais) pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC-RS) e doutora em
Pedagogia pela Universidad de Navarra (Espanha). A professora Nilcéa foi professora da Rede
Estadual de Ensino e da Universidade Federal do Parand. O primeiro contato com a professora
Nilcéa foi realizado pela professora Maria Lucia Faria Moro, e, posteriormente, dei prosseguimento as
conversas (por telefone) com a professora Nilcéa, que, gentilmente, concordou em colaborar com
esta pesquisa e me recebeu em sua casa para a realizacéo das entrevistas.
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conteulidos curriculares — desde as disciplinas até a carga horéaria estabelecida para
cada disciplina.

Entdo, esses momentos foram muito desafiadores, para todos os
professores! O pessoal da Secretaria de Educacao passou a pedir uma contribuicéo
maior para as universidades e se estabeleceram os grupos de -curriculo e,
posteriormente, a Equipe de Curriculo. Tentamos introduzir a ideia de laboratorio de
curriculo na Universidade... Mas, foi um desafio que se colocou para todo o sistema:
Quer para o sistema normativo, quer para o sistema executivo.

Bom, vocé quer que eu fale da minha formacgdo e do meu trabalho nesses
grupos de curriculo. Vamos lembrar! Eu era professora do Ensino Primério e do
Ensino Médio e comecei a trabalhar na Universidade Federal do Parana em 1970.
Eu sempre tive esse vinculo bastante estreito entre a Universidade e a Rede
Estadual de Ensino. Acho que por forca disso o meu nome foi lembrado para
participar desses grupos. Em alguns momentos eu trabalhei nos cursos de
treinamento dos professores — na época se chamava curso de treinamento — e, em
outros momentos, coordenei grupos de trabalho. Em 1971, a Secretaria de
Educacdo do Paran& selecionou alguns professores para ir a Porto Alegre e eu fui
uma das pessoas selecionadas. Isso aconteceu em funcdo da Lei 5692/71: a
Secretaria de Educacéo precisava de um grupo de professores para ajudar na
implantacdo da Lei. Nesse grupo, eu representava o0 Setor de Educacdo da
Universidade Federal do Parana, bem como o Departamento de Administracdo e
Planejamento Escolar, ao qual eu pertencia. Lembro que houve um convite, que
depois foi formalizado entre a Universidade. Nao lembro bem, mas acho que tinha
alguma portaria, qualquer coisa assim, que nos colocava a disposicao da Secretaria
— num primeiro momento & disposicdo da FUNDEPAR® para participar da viagem a
Porto Alegre. Depois dessa viagem, o nosso trabalho foi tomando forma e n6s fomos
agregando outros professores ao grupo.

Um dos objetivos da viagem a Porto Alegre era visitar as escolas
PREMEN®®, que eram as escolas que traziam toda aquela divisdo de trabalho, das
atividades, areas de estudo e disciplinas. Mas, nés nado ficamos s6 nas Escolas
PREMEN. Lembro que uma das coisas que mais me impressionou no Rio Grande

do Sul foi a Escola de Aplicacdo da Universidade! Essa escola trabalhava de forma
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muito integrada com os cursos do Setor de Educacéo, dos cursos de formacao de
professores, o que aqui no Parana nos ndo tivemos... Em Curitiba, por exemplo, ndo
temos e ndo tivemos uma Escola de Aplicacdo porque alguns professores, mesmo
do Setor de Educacéo, eram contra a ideia da Escola de Aplicacdo. Acho que isso
mostra que dentro desse processo de democratizagdo, as vezes, também
cometemos alguns pecados... Voltando ao que aconteceu em Porto Alegre: |a nés
conversamos com professores da Universidade — das éareas de didatica, de
planejamento e de formacéo de professores — para sentir como 0 processo estava
caminhando no Rio Grande do Sul. Com isso, percebemos que havia uma
contribuicao efetiva dos professores da Universidade com a Secretaria de Educacéo.
Enquanto isso, no Parana, tinhamos dificuldades nessa relacdo — aqui isso ndo era
muito natural, era uma relacdo mais provocada, mais artificial. Por exemplo, os
primeiros professores que foram para o grupo de curriculo, na sua maioria, ndo eram
professores da Universidade, eram professores das escolas — 0 que também teve
um lado importante, porque eles traziam dados interessantes da realidade. Enfim,
posso dizer que a nossa estadia em Porto Alegre foi bastante ampla no sentido de
ver uma série de movimentos que estavam acontecendo no Rio Grande do Sul. E, é
claro, isso influenciou na producdo paranaense dos materiais referentes aos
curriculos. Os gauchos tinham uma referéncia supostamente mais rica que a nossa,
com mais tradicdo, com mais peso sobre essas questdes curriculares.

E, voltando de Porto Alegre, o grupo comecou a se estruturar. Algumas
pessoas que participaram da viagem se vincularam mais efetivamente ao grupo e
outros se dispersaram. Algumas pessoas ficaram bem ligadas ao GAP, que é esse
Grupo de Assessoria de Planejamento. Lembro da Maria Lucia Moro ligada a esse
grupo... Deixa ver quem mais... Algumas pessoas que participavam desse grupo
eram as pessoas que estavam mais ligadas & FUNDEPAR, como a Celina’®’, a
Dayse'® e o Divonzir'®. Tanto que eles assumiram a coordenacao geral de alguns
trabalhos. E, como eu ja falei, também foram agregados outros professores, como o
José Matteussi, por exemplo. Ou seja, esse grupo foi sendo formado, ndo eram
professores com vinculos muito definidos, porque alguns desses professores

estavam também na Universidade. Acho que esses grupos foram sendo constituidos
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por conta das necessidades que o MEC' ia estabelecendo para os sistemas
estaduais. Entdo, de vez em quando, a Secretaria nos chamava e escutdvamos
coisas assim: “Agora, nés temos que pensar na articulagdo da 5% com a 62 série”. Ou
entdo: “Agora a preocupacdo € formagao de professores”. Eles traziam as
preocupacdes e a gente ia se organizando e chamando outros professores para
trabalhar nesses grupos. Dai, em 1973, a equipe se torna mais permanente, para
realmente cuidar das diretrizes curriculares, que ja vinham, de alguma forma, do
Conselho Federal, pois eles tinham uma Comissao Nacional do Curriculo — mas, eu
nao sei qual foi o destino dessa Comissédo, porque logo depois disso eles
estimularam a criacdo das equipes estaduais de curriculos, que estavam mais
préximas das escolas e das universidades. No entanto, eu acho que a integracao
com a Universidade foi pequena, ela precisava ter sido bem maior... Bom, ainda em
1973, houve uma mudanca de governo, e, como consequéncia, houve mudancgas na
Secretaria de Educacéo. E o nosso trabalho, como todo trabalho em educacéo, ficou
meio prejudicado, interrompido... Mas, depois, ele foi reestruturado. A partir desse
ponto, eu me volto mais para a minha formacédo pessoal. Eu fui para Porto Alegre
fazer o mestrado em Administracdo de Sistemas Educacionais, ha PUC'! do Rio
Grande do Sul. E ai eu fui me distanciando, ficando mais na Universidade, mas
sempre trabalhando como consultora, escrevendo alguns materiais.

E importante dizer que a legislacdo educacional foi a grande
desencadeadora desse movimento de revisdo e elaboracdo de curriculos. No
primeiro momento, a gente dizia que eram as escolas e 0s seus professores que
tinham que elaborar o curriculo. Entretanto, as escolas tinham caréncia de materiais
e de formacdo, porque elas, em sua maioria, vinham trabalhando em cima de
programas originarios da lei organica. Programas que eram, de certa forma, rigidos
e que ndo davam muito espago para a escola discutir. Entdo, de repente, quando as
escolas viram que elas podiam montar as suas propostas, elas também se
colocaram diante da questédo da escolha dos conteddos: que conteddos nés vamos
trabalhar? Como nés vamos trabalhar? Com que énfase nds vamos trabalhar? Dai o
papel dos especialistas... Que € fundamental! Os especialistas pensam na
organizacao e na estruturacdo logica dos conteudos: Quais sdo os conteudos que

devem preceder outros conteldos? Isso para que se crie aquela rede de
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sustentacdo... Da mesma forma, na escolha desses conteddos aparecem
componentes da psicologia, da ordenacao psicolégica dos contetdos: Para quem eu
estou direcionando? E um curriculo de Ensino Fundamental, eu vou trabalhar com
atividade... O que € atividade? O que é area de estudo? O que é disciplina? O
Ensino Médio trabalhou mais a ideia da disciplina, o que era mais tradicional, porque
nés sempre trabalhamos nas nossas propostas curriculares muito mais com
disciplina. Tanto que a gente percebe isso nas salas dos professores, nos artigos...
NOs nossos encontros os professores sempre falavam no conjunto de matérias, eles
ndo chegavam nem a contelddos ainda... E também tinha a questdo da ordem
sociolégica dos contetdos. O entorno social passa a ser importante e os contetados
se tornaram mais ou menos relevantes dependendo da localizacdo geografica em
gue eles estavam sendo trabalhados: alguns conteddos sdo muito mais importantes
no Rio Grande do Sul do que no Nordeste, por exemplo. Veja, de repente, essa ideia
veio trazer pontos para discussdo e para mostrar que o curriculo ndo era uma
camisa de forcas, mas que ele era alguma coisa a ser conquistada, a ser refletida, a
ser trabalhada. No entanto, para isso, precisdvamos de contribui¢cdes.

Parece-me que as equipes de curriculo surgiram exatamente nesse
movimento de ajudar nessa construcdo do curriculo. E as orientacdes para 0 N0sso
trabalho vinham dos Conselhos Federal e Estadual de Educacédo. A parte de
educacao geral era preocupacado maior do Conselho Federal de Educacéo e a parte
diversificada era o Conselho Estadual de Educacdo que devia se ocupar. Na
Secretaria, as equipes de curriculo sentiam necessidade de fazer contatos com os
conselhos e ouvir essas pessoas para que o trabalho n&o viesse a ter conflitos.
Lembro que o Conselho Estadual de Educacao e a Secretaria de Educacao tinham
momentos de trabalho onde um tentava complementar o outro ou até onde um
cobrava do outro uma posicdo mais objetiva. E as orienta¢cdes vinham através do
pessoal da coordenacdo — no inicio, o Divonzir e a Celina, que eram pessoas que
faziam contato direto com Brasilia. As pessoas iam a Brasilia e, quando voltavam,
faziam reunides conosco, passavam algumas indicagfes, e nds trabalhdvamos em
cima dessas indicacgodes.

Foi um momento de muita busca, de muita descoberta... Saiam pareceres e
a gente tinha que estar sempre a par do que estava acontecendo. Tentdvamos
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entender o que € sondagem de aptiddes, o que é iniciacdo do trabalho.
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Perguntavamos: Quem pode nos ajudar a entender melhor isso tudo? Como as
escolas vao trabalhar? Era uma época de muita inseguranca!

Vocé queria saber da nossa rotina de trabalho... Como o meu trabalho era
na Universidade, eu ndo tinha uma rotina com horarios definidos. Algumas manhas
eu ia até a FUNDEPAR, no inicio, quando eles nos chamavam para as reunifes.
Depois, na Secretaria de Educacao, naquele primeiro momento da Equipe de
Curriculo, nés tinhamos um horario um pouco mais fechadinho, mas nada muito
formal também... Lembro que tinhamos varias reunides, alguns encontros e algumas
consultorias. N&o era um trabalho de rotina. Como eu j4 disse, era um trabalho que
ia se construindo em funcéo das necessidades que se apresentavam. Isso porque
as coisas ndo estavam muito definidas, nem no Ministério, nem nos conselhos, nem
para a Secretaria, muito menos para nés na Universidade...

E quem trabalhava nesses grupos... Em geral, professores da Universidade
Federal do Paranéa e/ou professores da Rede Estadual de Ensino. Eram professores

que se destacavam e que a gente conhecia... A professora Henrieta'*?

, por exemplo,
nos a conheciamos da Universidade. Curitiba é pequena... Naguela época, Curitiba
era menor ainda! Entdo, a gente sabia de alguns professores que tinham trabalhos
interessantes. E ndo havia uma sele¢cdo muito rigorosa para entrar nesse grupo, até
porque tinhamos poucos elementos para recorrer... Veja bem, ndo eram tantos os
professores disponiveis para esse tipo de trabalho. Da area de Matemética, eu
lembro do professor Mario**® — ele foi conosco para Porto Alegre, mas eu n&o
recordo o sobrenome dele —, da professora Celina, da professora Henrieta e da
professora Tania Braga''®. Ndo lembro de outras pessoas... E isso revela uma
fragilidade nossa: no Setor de Educacdo ndés nao tinhamos tantos contatos com os
professores de Matematica. Lembro que eram contatos dificeis... Trabalhavamos em
espacos diferentes e, muitas vezes, tinhamos concepc¢des diferentes. Entdo nao era
um trabalho facil...

Quanto a Revista Curriculo, acredito que ela teve uma grande contribuic¢ao,
teve seus méritos. No entanto, fui contra o nome da revista — Curriculo. Muitos
professores passaram a confundir as coisas e achar que o curriculo era a revista...

Quando curriculo é muito mais que isso! Aquela revista era simplesmente um
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material que os professores podiam utilizar como referencial, mas que néo deviam
utilizar como proposta final de um curriculo. Eu ficava assustada quando os
professores diziam: “Eu estou satisfeito, estou levando o curriculo para a minha
escola”. Mas, era apenas a Revista Curriculo. Eu dizia: “Vocé nao esta levando o
curriculo! Vocés tém que levar esse material para a escola como subsidio para a
elaboracdo de um curriculo que vocés tém que construir, junto com os professores e
com toda a equipe da escola, vendo quem séo os alunos de vocés”. Afinal, curriculo
nao se constréi a partir do nada! Lembro que, quando eu trabalhava com o pessoal
da graduagédo, eu perguntava para os alunos: “O que é curriculo?”. Fazia isso no
primeiro dia de aula! Eu me imaginava fazendo essa pergunta na escola! O que é
curriculo? Para cada pessoa, curriculo é uma coisa... E ndés vamos viver uma
mesma experiéncia pensando nessas referéncias de formas tdo diferentes, as
vezes, até antagbnicas. Para um professor, curriculo € o conjunto de todas as
propostas e atividades da escola, para outro professor curriculo é simplesmente a
lista de matérias... Olha, a gente suava a camisa! Era de perder a voz nos cursos
tentando mostrar para os multiplicadores que essas questdes eram importantes, que
eles precisavam fazer os professores entender certas coisas. Que ndo era
simplesmente passar uma cartilha para eles, no caso a Revista Curriculo...

E, nessa histdria de multiplicadores aconteceram alguns problemas também.
A ideia era que professores das universidades do interior do Estado fizessem cursos
e se tornassem multiplicadores. Assim, eles levariam as discussfes para as escolas
do Parana inteiro. Mas, com isso, muitas vezes, o nosso discurso se deturpava
imensamente. E aquela historia do repasse... E, desse modo, a compreensdo de
curriculo ficava bem prejudicada.

Temos que lembrar também que o curriculo é um trabalho de pesquisa.
Quando se trabalha com curriculo € preciso levantar hipoteses, € preciso pensar
quais sdo as areas que sdo mais fragilizadas, onde é que precisamos reforcar
mais... De nossa parte, havia uma preocupac¢do nesse sentido também. Acredito que
ndo deve existir separacdo entre 0s que pensam e 0s que executam os curriculos. O
Conselho pensa e fica la na torre de marfim; A Universidade pensa e fica em outra
torre. Enquanto isso, 0os pobres professores estdo la na linha de frente. Nao € bem
assim! Temos que pensar juntos! E preciso estar na escola e enxergar com a escola.
E muito facil falar da escola, falar de cima para baixo e ndo a partir da escola, dos

seus professores, das dificuldades...
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Lembro que, nos anos setenta, aconteceram problemas sérios em algumas
areas, como na area de Estudos Sociais: ndo havia professores com uma formagéo
adequada. Tinha o professor de Histéria ou o professor de Geografia... Entdo, na
hora do trabalho, se privilegiava mais uma linha do que a outra e isso ficava
bastante dificil. Tentavamos mostrar para os professores que eles tinham que fazer
um trabalho mais integrado. E isso ndo era facil, porque as nossas escolas nao
estavam preparadas para isso. N0s jogamos algumas coisas nas escolas e, muitas
vezes, elas ndo tinham estrutura fisica, nem organizacional, para dar conta daquelas
coisas... Falar em trabalhar com atividades € muito interessante... Falar em trabalhar
em areas de estudo é muito interessante... Mas, a gente vinha historicamente
trabalhando em disciplinas: era o professor de Matematica, era o professor de
Ciéncias, era o professor de Histéria, era o professor de Educacdo Fisica. Eram
compartimentos extremamente estanques e a escola funcionava assim, com 0s
horarios fechadinhos, tudo fechadinho. E, de repente, por forca da Lei 5692/71,
tentAvamos mostrar que havia necessidade de outro tipo de trabalho nas escolas. E
isso exigia algumas coisas, porque o curriculo ndo é s6 uma proposta formal, ndo é
s6 uma coisa escrita, ele é muito mais! Ele é todo um ambiente que vocé coloca em
acdo para que a coisa efetivamente aconteca. Entdo, nds precisavamos de
professores bem preparados, nés precisdvamos que a escola entendesse toda essa
nova dindmica e ndo era muito facil...

Algumas coisas que preocupavam em relacdo a Lei 5692/71 eram as
seguintes: Se falavam dos laboratérios e as escolas ndo tinham laboratérios; A
histéria da sondagem de aptiddes e iniciacdo para o trabalho... A sondagem de
aptidées deveria ser feita, trabalhando a questédo vocacional, com a contribuicdo dos
professores. Entdo, de repente, eu sondaria aptiddes em determinados alunos. Por
exemplo: “Em Matematica, esse menino € brilhante! Vamos investir nesse menino!”.
Isso, por for¢ca do desempenho dele na area... Mas, n&do tinhamos mecanismos que
nos ajudassem nisso. Iniciacdo ao trabalho: onde estavam as oficinas? Tinhamos
uma ou duas escolas do PREMEN no Estado. Elas tinham as oficinas bonitinhas,
mas que também acabaram se diluindo, porque essa escola era muito marcada
pelas aulas, pelos horérios, pelos professores...

E o que eu digo: a escola pode ter um programa belissimo de Ciéncias ou de
Matematica e nédo ter estrutura para dar conta desse programa... Nem sempre ha

pessoal formado, os horarios nem sempre facilitam o trabalho de area de estudos. E
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importante saber trabalhar em area de estudos... Mas, 0s nossos professores néo
tinham como trabalhar assim, porque os horarios eram fragmentados. E ainda séo!
O tempo passou e muitas coisas ainda nao se fizeram...

Vocé coloca a questdo da transicdo dos governos... Alguns governos
trabalharam mais a ideia dessa relacdo das escolas com essa fundamentagéo do
curriculo, outros deixaram mais ou menos de lado. Uma coisa que realmente nos
penalizou € que aconteceram alguns cortes muito grandes: materiais que foram
produzidos e que depois foram guilhotinados, que desapareceram nas maos do
proprio pessoal da Secretaria de Educacdo, pessoal que estava la, envolvido...
Fizeram isso como se o processo nao fosse continuo! Como se falassem: “Agora
nds vamos recomecar, nds vamos repensar isso tudo”. E uma penal!

Que mais eu posso dizer? Acho que tem uma coisa que pode interessar: la
pela década de 1940 ou de 1950, quando o professor Erasmo Pilotto™'® foi
Secretario de Educacao, foram elaborados os Programas Experimentais, materiais
espetaculares! O professor Erasmo era um educador por exceléncia, ele pensava
educacdo, ndo era um burocrata! Veja, ele ndo chamava de curriculos
experimentais, chamava de Programas Experimentais.. Eu n&do sei onde
conseguiriamos achar esse material. Eu tinha uma colecdo dessas e emprestei...
N&o sei se deixei na Universidade... Deu um vazio de pensar que é um material tao
precioso e eu nao sei onde esta! A gente precisava resgatar esse material... Bom,
posteriormente, foram elaborados os Programas do CEPE, um material que ia para
as escolas. Eram programas para as diferentes séries e tinha 14 os minimos a serem
trabalhados. Mas, nunca consegui ter esses materiais na méo... E, também nao sei
onde poderiamos encontrar esses programas... De qualquer forma, vale o registro!

Eu acho que a grande inovacdo da década de 1970, nessa area, foi tentar
mostrar para os professores que fazer curriculo é uma tarefa conjunta. E que o papel
deles era extremamente importante. Tentdvamos mostrar aos professores que
vinham nos cursos, aos multiplicadores, que esse envolvimento era necessario. Que
era preciso fazer os professores pensarem mais na sua pratica, pensarem mais na
realidade, discutirem mais os conteudos que estavam sendo trabalhados. Porque,
sabiamos que, muitas vezes, os orientadores pedagdgicos, os coordenadores

pedagogicos, levavam o0s programas para os professores e cobravam deles no final

s Erasmo Pilotto (1910-1992) foi Secretario de Educac&o entre 1949 e 1951.
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do bimestre. E esse professor era muito pouco envolvido... Fazia tudo na base da
repeticdo! Por isso, a nossa grande preocupacdo era que houvesse um
envolvimento mais efetivo de todo o pessoal da escola e ndo s6 do pessoal técnico —
diretor, supervisor, orientador. Tanto que, em alguns cursos, nos falavamos: “Aquela
senhora que ajuda vocés a servir a merenda na hora do recreio também esté
ensinando! Vocés precisam entender que todo o ambiente da escola € um ambiente
educativo. Que o curriculo é todo um ambiente em acdo. Que cada escola tem que
ter o seu curriculo e que néo existe uma solugcao padrdo ou uma indicacdo padrao
para curriculo. E preciso que as pessoas pensem e reflitam sobre a realidade que
elas estdo vivendo na escola para, a partir dali, pensar numa proposta que
realmente seja significativa”. E claro que os professores ndo fariam isso sozinhos,
eles precisavam da Secretaria, dos conselhos, das universidades... Por isso, fizemos
muitos contatos com o pessoal da Universidade de Londrina’*® e da Universidade de
Maringa™’, por exemplo, para que eles também nos ajudassem. E esses contatos
foram importantes para desenvolver esse tipo de pensamento, porque a construcao
das propostas curriculares ndo era uma construcdo de cima para baixo. Era
necessario preparar as escolas e os professores. Era preciso mostrar que curriculo é
mais que programa, que curriculo € mais do que um conjunto de disciplinas...

Eu sempre digo: o problema do curriculo € um problema de totalidade, das
pessoas entenderem essa totalidade... A gente soma em curriculo e néo divide! Tem
que somar para que as pessoas tenham a compreensdo da proposta da escola
como um todo... Eu acho que ainda falta isso para os nossos professores, como na
época — de uma forma talvez muito maior — também faltava essa compreensao.
Afinal, o que é trabalhar com curriculo? A escola ndo estava preparada para isso!
Essa ideia de curriculo, que nos foi trazida, é uma ideia importada, uma ideia muito
americana. A nossa tradicdo esta muito mais calcada nos programas, l4 da lei
organica, em que a gente olhava para cima quando fazia curriculo. Entdo essa
mudanca de paradigma deixou as pessoas um pouco atordoadas — ndo sO nas
escolas, mas também na Secretaria de Educacdo e nas universidades. As
discussbes vieram a tona! Que professores nés estamos formando?

Em 1973 eu estava envolvida na Universidade com um grupo que estava

discutindo a formacdo pedagodgica. E as brigas eram homéricas! Eu queria que

116 Universidade Estadual de Londrina (UEL).
w Universidade Estadual de Maringa (UEM).
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tivesse uma disciplina pedagogica no primeiro ano das licenciaturas e o pessoal
queria me matar! Eu achava que os professores, o licenciado em Matematica, por
exemplo, tinha que saber a que ele veio! O que é ser um professor de Matematica?
Por que vocé se inscreveu nesse curso? Que € ser um pedagogo? Que é ser um
licenciado em Fisica? Eu acreditava que era preciso dar logo esse carater
pedagdgico, mostrar que o aluno da Licenciatura em Matematica ndo serd um
matematico. Que o aluno de Ciéncias Biologicas ndo sera um bidlogo. Se o aluno
qguer ser matematico ou bidlogo, tem que ficar no bacharelado!

A professora Celina também tinha vontade de incluir mais conteudos
pedagdgicos na graduacdo, tanto que ela conseguiu incluir, no curriculo da
Matematica, a disciplina Curriculos e Programas. Foi uma absoluta novidade! E ela
me brindou com essa novidade! Ela disse: “Vocé é que tem que dar essa disciplina!”.
E era uma festa! Porque o pessoal da Matematica fazia a disciplina junto com o
pessoal da Pedagogia. E eram mundos completamente diferentes! E eu dizia para
eles: “Aproveitem! Porque é assim que vocés vao trabalhar nas escolas. N&o vai
trabalhar s6 o pessoal da Matematica, s6 o pessoal da Pedagogia, s6 o pessoal da
Historia... Todos nés vamos trabalhar juntos!”. Ali era importante sentir isso, fazemos
isso muito bem no mestrado: gente das diferentes éareas e dialogos
interessantissimos... E, assim, aprendemos muitissimo! Eu procurava mostrar, para
os alunos da Licenciatura em Matematica, o valor da Mateméatica. Mas, também
tentava mostrar que a Matematica precisa das outras disciplinas. Eu falava assim:
“Se os alunos de vocés nao resolvem bem os problemas de Matematica € porque
eles ndo sabem Portugués”. E eles diziam: “Que €& isso professora?”. E eu
respondia: “Claro, eles ndo sabem ler! Nao sabem interpretar!”. Eu sempre tentava
fazer essas relacdes, mostrar isso a eles.

Eu gosto muito de um poeta espanhol, Antonio Machado, ele diz:
“Caminante no hay camino, se hace camino al andar’*'®. E eu dizia isso para os
meus alunos... Que curriculo tem que ser para n6s uma hipétese de trabalho. Que
em determinados grupos nos poderemos ir além dessa hipotese e em determinados
grupos nos vamos ficar muito aquém dessa hipotese. Mas, n0s precisamos ter uma

hipotese!

118 Antonio Machado (1875-1939). Os versos citados sdo de Provérbios e Cantares — XXIX.
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2.3 NIRCELIO ZABOT

Professor entrevistado: Nircélio Zabot**®°.

Datas das entrevistas: 03/12/2010 e 31/05/2011.
Local: SETP*?° — Curitiba, PR.

Comecei a trabalhar na Secretaria de Estado da Educacdo do Parana em
um momento importante de transicédo da legislacdo educacional brasileira. Na época,
para que a Lei 5692/71 fosse implementada ou executada, o Ministério da Educacgéo
estabeleceu que todos os estados brasileiros deveriam ter uma Equipe de Curriculo.
Essas equipes deveriam ocupar-se da estruturacdo e implementacdo de diretrizes
curriculares, para que as escolas adaptassem seus programas, seus curriculos, a
orientacdo da reforma de ensino proposta pela Lei 5692/71. Entédo, pode-se dizer
que toda a reformulacdo curricular ocorreu por uma, entre aspas, imposicao do
Ministério da Educacao a luz da Lei 5692/71.

Fui convidado a estruturar e coordenar a Equipe de Curriculo do Parana.
Aprofundamos, entdo, o estudo da Lei 5692/71 e nos informamos a respeito das
orientacdes oriundas do Ministério da Educagcdo na estruturacdo das propostas.
Além disso, procurdvamos ver quais eram as orientacdes vigentes para as escolas.
E, a partir desse conjunto de informac@es, estabelecemos o modelo de trabalho que
desse unidade de estrutura as propostas curriculares que iriam orientar as escolas
do Estado.

Vocé me perguntou como era 0 nosso trabalho... Bem, além do que j& falei,
nos estabeleciamos um plano de trabalho e, a partir dele, consultdvamos
universidades e escolas, a fim de encontrar especialistas que eram referéncia tanto
na pratica escolar como na teoria. Assim, selecionavamos especialistas, discutiamos
a estruturacao do trabalho e os contratavamos por tarefa, como consultores, por um

periodo determinado. Nés tinhamos, evidentemente, um cronograma de execucgao

19 O professor Nircélio Zabot nasceu em 25 de janeiro de 1947 na cidade de Pedras Grandes

(SC). E licenciado em Pedagogia pela UFPR. Além de diversos cargos exercidos no ambito da
Secretaria de Estado da Educacéo, foi professor da Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUC-
PR) e da Universidade Tuiuti do Parana. Atualmente é coordenador do Programa Bolsa Familia e do
Cadastro Unico — PR. O primeiro contato com o professor Nircélio foi realizado através de um
endereco de e-mail que encontrei na Internet, enquanto buscava informac8es sobre ele na tentativa
de localiza-lo. O professor Nircélio concordou prontamente em participar desta pesquisa.

120 Secretaria de Estado do Trabalho, Emprego e Promocdo Social. As entrevistas foram
realizadas na sala do professor.
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desses trabalhos e discutiamos periodicamente com os consultores. Eles traziam
suas propostas e, depois de discuti-las, publicavamos essas propostas, que,
posteriormente, serviam de referéncia para 0s cursos de capacitacdo dos
professores — que, muitas vezes, eram ministrados pelos proprios consultores.

N&o tenho muito a dizer sobre todos os consultores da area da Matemética,
mas vamos ver o que eu lembro sobre as pessoas que, como vocé sabe, em algum
momento, trabalharam na Equipe de Curriculo... A professora Maria Josefina Franco
de Souza foi uma pessoa referenciada por outras pessoas e ndo tenho maiores
referéncias sobre ela... A professora Yolanda Brand ja trabalhava na Secretaria de
Educacdo, nas propostas de organizacdo curricular, e foi também indicada por
outros especialistas que ja conheciam seu trabalho... A professora Clélia Tavares
Martins era uma referéncia importante tanto da Universidade como dos proprios
professores da rede: Ela era uma pessoa que atuava nas capacitacbes de
professores e era muito bem aceita pelos professores. NOs a selecionamos em
funcdo da experiéncia, da aceitacdo e da atuacao dela no magistério... A professora
Tania Maria Figueiredo Braga se especializou muito na area de Matematica, ela teve
relativa influéncia da professora Clélia, que era uma referéncia. N0s escolhemos a
Tania pela sua dedicacdo e pesquisa na area de Matematica e também pela sua
experiéncia em escola... A professora Maria do Carmo Alves de Albuquerque, era
uma professora com grande vivéncia na escola e fundamentacéo tedricas e pratica;
ela, na realidade, foi indicada pela Tania Braga que a conhecia, pois as duas
partilhavam experiéncias tanto no magistério quanto na capacitacéo de professores.
Além dessas pessoas que vocé falou, recordo-me, ainda, da professora Henrieta
Dyminsky Arruda, que tinha formacéo piagetiana. Ela trabalhou um periodo conosco,
como consultora, e teve uma atuacdo importante na area da Matematica, apesar do
nome dela ndo aparecer nos documentos que VOCé encontrou.

Veja, € 0 que eu falei antes: essas professoras de Matematica, que foram
consultoras, estavam envolvidas nas discussfes tedricas e tinham experiéncia em
sala de aula. Isso era valorizado! Digamos que era um critério de selecdo... Era
necessario que as pessoas da Equipe estivessem abertas a discussao e a inovacgao!
Na época da Equipe de Curriculo, havia uma discussdo sobre novas concepcoes
metodologicas e novas concepcbes de disciplinas... Entdo, em termos das
influéncias das novas teorias educacionais, nés procuravamos discutir com liberdade

essas questdes e vincular professores que tivessem essa abertura para inovagao
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educacional, apesar de sermos taxados, anos depois, de tecnicistas... Naquele
momento, estdvamos atentos as discussdes e a dificuldade da Equipe, as vezes, era
conciliar a orientacdo legal com essas novas teorias. A Equipe de Curriculo, por ser
composta por jovens, estava muito aberta a inovacdo! A nossa proposta era inovar
para melhorar o ensino...

Por isso, toda ideia ou questionamento que nds recebiamos, nés tentdvamos
contemplar, sempre respeitando a palavra final dos consultores de cada disciplina.
Na realidade, para que o trabalho se realizasse dentro de um cronograma, nos
tentavamos obedecer a orientagdo dos consultores, mas nunca nos fechando a
novas questbes, novos questionamentos, novas propostas... Tentavamos estar
abertos a essa discussdo, embora, muitas vezes, a distancia entre a Universidade e
a escola dificultasse nosso trabalho... De certa forma, a Universidade, como centro
de exceléncia, as vezes, ndo se mistura com a discusséo do dia a dia da escola...
Ha um distanciamento entre a vida corriqueira e a vida da academia, uma voltada
mais para a pratica e a outra para a teoria. E a Revista Curriculo quis fazer essa
ponte entre o dia a dia do professor — as suas dificuldades, os novos conteudos, as
novas metodologias — e as novas discussdes teoricas de cada disciplina. A Revista
almejava transformar isso numa pratica viva na escola e também uma pratica
acessivel aos professores, principalmente aqueles com falta de capacitacdo ou
formacdo. Entdo esse era o desafio da Revista Curriculo: fazer essa ponte entre a
teoria e o dia a dia da escola.

Na verdade, a Revista Curriculo, desde o titulo até a sua estrutura, foi fruto
de uma discussado interna da Equipe de Curriculo. N6s tentamos padronizar a
estrutura da revista dando uma orientacdo aos professores: a partir do objetivo
estabelecido em cada disciplina, que contetdos seriam apropriados para atingir esse
objetivo? Qual a sequéncia mais apropriada? Como tratar esses contetdos no dia a
dia na escola? Essa é a estrutura basica da revista: a orientacdo ao professor.
Sempre que possivel, havia também os porqués dos conteddos... Outra
preocupacao que tinhamos era alertar ou ndo deixar que esses conteudos fossem
uma camisa de forca. Era preciso deixar espacos ao professor, recomendar
adaptacdo desses conteudos a realidade concreta da escola e do aluno. Na
realidade, as vezes, por falta de iniciativa, esses conteudos acabavam sendo
realmente uma camisa de forca, mas o proposito da Revista era muito mais

determinar uma orientacdo, uma unidade de conteludos e de propostas do que
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propriamente ser uma imposicdo para o professor. E importante registrar que nio
existia nenhum controle no sentido de verificar se as escolas estavam ou n&o
seguindo aquelas diretrizes publicadas na Revista Curriculo. A ideia era que o
material falasse por si préprio, fosse atrativo e que os professores encontrassem
nele uma ferramenta que desse as condicbes de melhorar seu trabalho docente. Na
época, existia na Secretaria de Educacao um grupo, chamado Grupo de Estrutura e
Funcionamento da Escola, e as escolas submetiam seus planos curriculares,
periodicamente, a aprovacdo desse Grupo. A partir de certa época, os planos
curriculares das escolas eram analisados tendo como referéncia as diretrizes
curriculares publicadas na Revista Curriculo. Entdo, de certa forma, as diretrizes
curriculares tornaram-se obrigatorias, indiretamente, ou até diretamente, porque na
hora que a escola apresentava seu plano curricular, com os objetivos e conteudos,
ela tinha como referéncia as diretrizes curriculares. E, por outro lado, a Secretaria de
Educacdo para fazer a andlise prévia desses conteudos, que eram submetidos
posteriormente ao Conselho Estadual de Educacédo, utilizava como referéncia de
analise a proposta curricular. Ou seja, as escolas estavam amarradas a proposta
curricular das diretrizes publicadas na Revista Curriculo. A partir dai, a Revista
passou a ser um instrumento, de certa forma, fechado. No principio, ela era
orientadora, mas a medida que ela se tornou referéncia para andlise dos planos
curriculares, a escola sabia que sem obedecer essa estrutura, esses objetivos, ela
teria dificuldades de aprovacao do seu plano curricular... E, assim, a Revista acabou
sendo uma estrutura mais impositiva do que era o propdsito inicial.

Também considero importante registrar que a elaboragéo dos curriculos, na
década de 1970, incorporou ndo sO a estrutura de sequéncia dos programas das
disciplinas, mas também incorporou alguma discussédo, mesmo que incipiente, sobre
a disciplina propriamente dita, sobre a concepcao teorica da disciplina. Considero
que esse foi um movimento importante e o0 modo de consolidar isso foi exatamente
elaborar as revistas Curriculo, onde o professor teria acesso a fundamentagéo e a
uma nova concepcao e estrutura das disciplinas.

Ressalto também que houve uma receptividade muito grande dessas
revistas: elas eram muito procuradas pelas escolas. Pelo que eu lembro a area que
teve maior dificuldade em aceitar as propostas curriculares foi a area de Estudos
Sociais. Houve, nessa area, uma alteracdo da cronologia dos conteudos, uma

alteracdo bastante significativa... E, por isso, houve também uma evidente
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resisténcia dos professores. Mas, nas outras areas, de um modo geral, essa
adaptacdo dos programas escolares, dos curriculos, a nova legislagdo educacional
ocorreu de modo razoavelmente tranquilo e com uma aceitacdo muito grande.

Como ja falei, além da Revista Curriculo, os professores tinham a
oportunidade de participar de cursos de capacitacdo. Esses cursos utilizavam como
referéncia a propria Revista Curriculo e os professores que ministravam 0s cursos,
muitas vezes, eram 0s autores das propostas curriculares. O nosso propdsito era
gue todos os professores passassem pela capacitacdo. Porém, pela impossibilidade
de estrutura, isso ndo aconteceu. Houve um periodo que a divulgacdo das propostas
se transformou na distribuicdo do material propriamente dito, até porque algumas
pessoas tinham a impressdo de que isso bastava, porque os contedudos eram
detalhados e as propostas metodologicas eram claras... Algumas pessoas
pensavam que esse material de apoio ao professor — as revistas Curriculo — seria
suficiente para que ele realmente estruturasse o ensino de uma maneira diferente e
gue atingisse 0s objetivos propostos pelas diretrizes curriculares. Entdo, a Revista
era um instrumental muito importante para os professores, para o seu planejamento,
para as suas aulas...

Outro ponto que considero interessante € que os livros didaticos passaram a
se inspirar ou a se adequar as diretrizes curriculares, porque se o livro didatico ndo
obedecesse a estrutura das diretrizes, ele ndo seria aceito pela escola, ndo seria
adotado pelo professor. Houve uma conjugacéo de estratégias ou de meios ou de
ferramentas que contribuiam para essa estruturacdo uniforme na disposicdo dos
objetivos e conteudos da escola... Assim, o professor tinha, de certo modo, um
conforto maior em sua jornada complicada de trabalho, em sua falta de condicdes de
estudo, de preparo... E acho interessante porque, antes disso, muitas escolas
orientavam a estruturacdo curricular pelos livros didaticos. Quem mandava no
programa curricular eram basicamente os livros didaticos: eles orientavam a
estruturacdo, a metodologia, etc. E isso, no Parani, mudou a partir do nosso
trabalho na Equipe de Curriculo!

Vocé me perguntou da relacdo da Equipe de Curriculo com o Conselho
Estadual de Educacdo... Bom, o Conselho Estadual estabelecia uma esfera que
exigia da Secretaria aquelas orienta¢cdes nacionais e servia como um ponto critico,
era uma relacdo, as vezes, ndo tdo amigavel assim. O Conselho estabelecia

discussbes sobre a Reforma de Ensino, sobre as propostas curriculares e, muitas
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vezes, esse dialogo era critico, porque o Conselho se inspirava muito na
observancia das diretrizes nacionais e era como que um superego da Secretaria de
Educacdo. Nesse sentido, os planos curriculares das escolas eram submetidos ao
Conselho que os aprovava em definitivo, respaldando as andlises prévias da
Secretaria de Educacdo. Houve, nessa época, muita discussdo entre ambos. A
discussdo acontecia para realmente ter um entendimento comum a respeito do
curriculo e da educacdo. Assim, certas polémicas que repercutiam na escola a
respeito do curriculo, repercutiam também no Conselho... Um fato mais agudo,
nesse sentido, foi a diretriz curricular de Estudos Sociais, em que houve certa
ousadia de romper com uma sequéncia de contetudos que era tradicional na escola e
nos livros didaticos. Essa discusséao foi para o Conselho Estadual e os especialistas
que estruturaram ou que alteraram essa proposta curricular de Estudos Sociais
tiveram que se justificar ou fundamentar sua proposta no Conselho Estadual de
Educacéo... Entdo, pode-se dizer que havia muito dialogo entre Secretaria de
Educacdo e Conselho Estadual de Educacédo! Ja com o Conselho Federal de
Educacdo eu ndo lembro de diadlogo: ndo lembro de interferéncia, questionamento
ou orientacdo especifica na estruturacdo do curriculo, no trabalho da Equipe de
Curriculo... De certa forma, até estranhamente, a Equipe de Curriculo tinha uma
autonomia muito grande. Exceto essa questdo de Estudos Sociais, ndo houve
guestionamento maior a respeito do trabalho da Equipe de Curriculo. E, quanto ao
Ministério da Educacdo, apesar de toda a exigéncia de um Plano Estadual de
Implantacdo da Reforma de Ensino, ndo houve um acompanhamento em relacdo ao
produto que resultou nas revistas Curriculo. Eu ndo me recordo de ter recebido
nenhum questionamento... Acredito que a gente cumpriu satisfatoriamente com a
exigéncia do Plano de Implantacdo da Reforma... Acredito que as revistas
responderam as diretrizes nacionais sobre a estruturacdo do curriculo, dos
objetivos... E, elas responderam também ao Plano de Implantacdo da Reforma e,
por isso, ndo havia nenhuma cobranga ou questionamento por parte do Ministério.
Lembro apenas que houve acompanhamento do Ministério através de consultores...
Isso sim! Houve consultores que vinham periodicamente para ver como estava o
trabalho da Equipe de Curriculo, para saber o que estavamos fazendo, que
progressos havia, o que haviamos produzido... Esse acompanhamento acontecia,
mas era um acompanhamento muito discreto, vamos dizer assim, e amigavel. Nunca

houve um questionamento, uma cobranca, uma divergéncia entre o Ministério da
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Educacéo e a Equipe de Curriculo! Os consultores vinham, faziam relatorios para o
Ministério, mas nunca recebemos um relatério dizendo assim: “Olha, no Parana, a
Implantacdo da Reforma esta falhando nisso ou naquilo”. Nao houve esse retorno...
Houve retorno de consultores que vinham, analisavam os produtos, acompanhavam
como estavamos implantando a Reforma de Ensino — até porque havia um
financiamento desses trabalhos, entdo havia também essa supervisdo de
especialistas do Ministério da Educacao.

E, como havia a cobranca da implantacdo da Lei 5692/71 em todo o Pais,
pode-se dizer que teve também esse viés politico do Governo Federal... Ao passo
gue os governos estaduais tinham pouca preocupacéo com a qualidade do ensino.
Isso se deu acentuadamente mais tarde com a abertura democratica, com a
discusséo politica, da participacdo das escolas, participacdo dos professores e com
papel muito importante da Associacdo dos Professores. Inclusive, na época, a
APP*?! tinha uma atuacdo muito importante! E, na realidade, o interesse maior
daquela organizacdo dos professores era a questdo dos salarios e do plano de
carreira. A escola de qualidade, a énfase dos conteudos, etc, se da posteriormente,

gradativamente, até se consolidar a partir do Governo José Richa'?

, quando
ocorrem, realmente, as conquistas mais importantes.

E importante lembrar que, nessa época, nés tivemos também a chamada
transicdo democratica. No Estado do Parana ela se deu efetivamente, no sentido de
abertura politica e democratica, com o Governo José Richa, em que nds passamos
de uma orientacdo politica mais conservadora para um governo mais vinculado a
abertura politica do Pais.

E nesse momento que cresce realmente o movimento dos contetidos e é
importante a influéncia de superacdo da Escola Nova e da Escola Tecnicista, por
uma escola conteudista, unitaria. Entdo, com a superacdo do tecnicismo na
educacdo, na discussdo metodoldégica e nao propriamente dos conteudos,
passamos para uma fase em que vem com toda a forca, a escola unitaria. Escola
unitaria e a questdo dos curriculos voltados aos conteddos, ndo a tecnologia e a
metodologia. Escola unitaria com todos os seus pros e contras, mas que favoreceu a
transicéo e a elaboracéo dos curriculos, bem como a discusséo com os professores.

Entdo isso perpassa, de certa forma, todo o periodo e se acentua, particularmente, a

121 Sindicato dos Trabalhadores em Educagéo Publica do Parana.

122 José Richa (1934-2003) foi governador do Parané no periodo de 15/03/1983 a 09/05/1986.
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partir da superacdo da época da ditadura militar, que influenciava e que determinava
a propria orientacdo do Ministério da Educacgdo. Isso se da exatamente nessa
transicao e dai, para ser uma escola unitaria, com énfase nos conteudos, o papel do
curriculo, da estruturacéo curricular, teve um papel extremamente importante. E a
Equipe de Curriculo, em que pese vocé olhar para tras e fazer uma analise vocé vai
verificar, que ela ainda esta amarrada a orientacdo americana, militar, etc. Mas, ela
serve como um instrumento importante para a transicdo para a escola unitaria, para
a discusséo dos conteudos curriculares...

E, evidentemente, esse trabalho de elaboracdo de propostas curriculares
passou por algumas crises ou movimentos de mudancas na estrutura da Secretaria
de Educacao, determinada pelas mudancas de governo. Muitas vezes, quando ha
uma transicdo de governo, inicia-se uma nova orientacdo politica e a tendéncia é
jogar no lixo o que foi produzido anteriormente, justifica-se isso pelo possivel viés
ideolégico do material produzido. Nesses casos, a tendéncia realmente é fazer terra
arrasada, comecar tudo de novo, porque tudo que veio de tal periodo tem o viés
ideoldgico xis e entdo ndo vale no novo governo... Lembro, por exemplo, que
professores me falaram, com certa magoa, que em uma transicdo de governo veio
uma ordem para eliminar todo o material curricular produzido na década de 1970... A
escola que tivesse o material deveria joga-lo no lixo, porque aquilo ndo prestava... O
material produzido anteriormente era um material que ndo prestava para nada. E
isso aconteceu em um periodo de mudanca de Governo de Estado... Professores de
algumas escolas vinham e diziam “Olha, nés estavamos usando o material... Era um
material tdo importante, tdo bom... Mas, a ordem é jogar no lixo, porque, segundo
eles, ndo presta mais”... Entao, talvez isso justifique o esquecimento, entre aspas,
qgue vocé me falou... Talvez, por isso, muitos professores ndo lembram desse
material produzido pela Equipe de Curriculo...

Mas, é dificil entender porque os professores nao lembram das propostas
curriculares anteriores ao Curriculo Béasico! Considero que foram fases bem
distintas, com orientacdes bem diferentes. De certa forma, pelas capacitagcdes que
houve talvez os professores tenham assumido isso como algo natural e ndo se
referiam ao processo como uma novidade, porque era realmente um apoio
metodolégico e ndo propriamente uma novidade... E também o tempo da
experiéncia da Revista Curriculo foi um tempo reduzido... Ja o Curriculo Basico

incorpora realmente uma direcdo mais precisa e talvez o impacto dele tenha sido
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maior... Veja, participei do grupo de diretrizes do Governo José Richa, na area de
educacgédo, que acentuava exatamente o didlogo com os professores. Assim, toda a
concepcao da educacdo e as suas propostas de governo para a educacado foram
discutidas com os professores. O processo foi diferente! A implementacdo das
mudancas ocorreu de uma maneira razoavelmente rapida, particularmente as
questOes de descentralizacdo da estrutura da Secretaria de Educacao, da eleicao
direta dos diretores escolares e do movimento de dialogo com os professores. Além
disso, nessa fase, 0 movimento de elaboracéo de curriculo teve influéncia de outros
estados. Aconteceu um didlogo, particularmente, com S&o Paulo e Minas Gerais,
onde também houve renovacgdo politica. Acredito que Parana, Sao Paulo e Minas
Gerais foram os estados onde houve uma discussdo maior, uma abertura maior do
sistema de ensino relacionado com a transicdo democratica brasileira.

Para encerrar, gostaria de dizer que as coisas na educacao brasileira, nos
altimos anos, tém evoluido muito rapidamente, num estagio, vamos supor, ndo digo
arcaico, mas um estagio sem a presenca, sem o interesse do Estado e da sociedade
com a educacdo, com o seu aperfeicoamento. Meio um estado de marasmo. A
escola hoje é melhor do que no tempo da Equipe de Curriculo? Nao sei! Nao
sejamos saudosistas, mas em alguns aspectos houve, sinceramente, honestamente,
melhorias. Mas, em muitos aspectos... A escola para todos, que é uma conquista
importantissima, fundamental — o acesso universal da escola € uma conquista
fundamental. Mas, de certa forma, o esforco do Estado na melhoria de condi¢bes, na
formacao do professor, ndo acompanhou essa evolugcdo. Essa € a impressdo que
tenho... A medida que vocé abre a escola para todos, universaliza o acesso, vocé
precisa investir em qualidade, em recursos humanos, em financiamento, em
remuneracao dos professores. O Estado ndo deu o passo adequado a ampliacdo da
oferta escolar. O Estado ndo acompanhou as novas demandas e implicacdes. A
Revista Curriculo foi uma boa experiéncia, um esforco do Estado, mas talvez por
falta de outras condi¢fes, de outras variaveis, ela tenha repercutido pouco ou ndo se
sentiu bem a sua repercusséo ha escola. Acho que a experiéncia foi muito curta e 0s
impactos na educacao nao se dao de imediato, eles sdo a médio e longo prazo. Eu
diria 0 seguinte: talvez a Revista Curriculo ndo tenha tido uma continuidade, o
trabalho da Equipe de Curriculo, da década de 1970, ndo teve continuidade... O que
aconteceu? Cumpriu-se uma tarefa burocrética: a implantagdo da Reforma de

Ensino. E dai? A Reforma de Ensino se foi, ela se superou... E, como a Reforma de



83

Ensino era o objetivo da Revista Curriculo, acredito que ela foi abandonada, sem
que se avaliasse que tipo de contribuicdo ela deu para a educacdo paranaense,

nagquele momento e naquelas circunstancias.

2.4 ODILON CARLOS NUNES

Professor entrevistado: Odilon Carlos Nunes*?,
Datas das entrevistas: 30/03/2011 e 01/07/2011.
Local: Edificio Dom Pedro | — Reitoria UFPR — Curitiba, PR.

Desde logo, devo, obrigatoriamente, deixar esclarecido que os conteudos e
as formulagbes que caracterizam essas entrevistas correspondem tdo somente ao
meu ponto de vista sobre o trabalho realizado no final da década de 1970 e inicio da
década de 1980, como parte do processo destinado a elaborar e implementar
orientacbes para o desenvolvimento das atividades -curriculares em escolas
localizadas na é&rea rural, do Estado do Parand, que integravam o projeto das
chamadas Escolas Consolidadas. Trata-se, aqui, por conseguinte, do esboco e
registro de um rol de ideias e impressées com sentido meramente pessoal e
subjetivo, passivel de equivocos de interpretacdo e de lapsos de memoria,
requerendo, em muitos casos, as complementacdes e as devidas corre¢cbes. Cabe
ressalvar, ainda, o fato de que, nesse contexto de trabalho, desempenhei papel de
simples coadjuvante dos processos em questdo, ndo tendo sido mais do que um
participante secundario das acdes entdo encetadas. Essas observacoes,
obviamente, ndo me absolvem dos meus possiveis descuidos e enganos.

Eu vou tentar elaborar e articular algumas ideias, no sentido de registro de
memorias, do periodo em que participei — as vezes, mais diretamente, as vezes,

menos diretamente — do processo de elaboragdo de diretrizes curriculares no

123 O professor Odilon Carlos Nunes nasceu em 23 de agosto de 1950 na cidade de Olimpia

(SP). E licenciado em Pedagogia pela UFPR e mestre em Educacdo também pela UFPR. Foi
professor da Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUC-PR) e da Universidade Federal do
Parana (onde trabalha atualmente). O primeiro contato com o professor Odilon foi realizado através
de uma conversa informal na UFPR, enquanto eu buscava localizar o professor Nircélio Zabot. A
partir desta conversa inicial com o professor Odilon abriu-se a possibilidade de entrevista-lo.
Posteriormente, entrei em contato novamente com ele, por telefone, e o professor Odilon,
gentilmente, aceitou participar desta pesquisa. As entrevistas foram realizadas em sua sala na UFPR.
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transcurso dos anos setenta e oitenta. Farei um esforco de memaria e espero que
eu néo falseie muito... N&ao idealize muito... Ndo romantize muito...

Eu comecei a trabalhar na Equipe de Curriculo em 1977. Nessa época, a
Equipe de Curriculo era coordenada pelo professor Nircélio Zabot e estava
subordinada ao Departamento de Ensino de 1° Grau, que tinha a professora Zeila
Cortese como chefe. A Equipe de Curriculo tinha, além de outras funcdes, a tarefa
de definir orientacdes, diretrizes, acbes e estratégias para 0 processo de
composicao e aplicacdo das atividades curriculares das escolas publicas do Estado
do Parand. Para tanto, a Equipe se voltava a producdo do material escrito, contendo
orientacdes gerais, concepcbes teodricas, procedimentos metodolégicos e um
detalhamento das diversas areas de ensino. Para que esse trabalho fosse realizado,
contratavam-se também colaboradores especificos de cada area — os chamados
consultores. Confeccionado o material, ele era encaminhado as escolas e aos
professores. Depois disso, 0s professores passavam por um processo de
qualificacdo, participavam de cursos, de treinamento — que era uma expressao usual
na época. Esses cursos, geralmente, eram realizados no CETEPAR?,

Bom, desde a minha inser¢do na Equipe de Curriculo, eu me voltei ao
acompanhamento e a coordenacdo do processo de formulacdo e implantacdo de
diretrizes para as escolas da area rural, inicialmente na forma de um projeto
experimental, de um projeto piloto, que recebeu o nome de Escolas Consolidadas. O
Paran& havia tomado a decisdo de elaborar e aprovar um projeto de construcéo de
escolas, um projeto aparentemente referido a uma experiéncia desenvolvida em
outros paises em décadas precedentes, principalmente, pelos Estados Unidos.
Tanto quanto recordo, técnicos brasileiros haviam estudado a experiéncia de fora e,
com base nisso e em outros determinantes socio-educacionais, haviam deslanchado
uma discussdo em torno da questdo da escola rural no Brasil, inclusive aqui no
Parana. Digamos que essa discussdo se constituiu como motivacao inicial para a
elaboracdo e aprovacdo do projeto das Escolas Consolidadas. Na sua
implementacgdo, esse projeto envolvia varias equipes do Departamento de 1° Grau,
entre elas, a Equipe de Curriculo. Sendo que as fun¢des especificas da Equipe de
Curriculo, nesse projeto, eram: elaborar e apresentar as diretrizes para essas

escolas, além de qualificar os docentes que atuavam nas Escolas Consolidadas.

124 Centro de Exceléncia em Tecnologia Educacional do Estado do Parana. Na época

denominado Centro de Treinamento do Magistério do Estado do Parana.
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Digamos que, no inicio desse trabalho, ndo havia um projeto claro e
explicitamente delineado quanto ao processo a ser desencadeado. Havia uma forte
preocupacdo no sentido do adequado cumprimento da Lei 5692/71. O espirito do
trabalho era promover a lei com consciéncia, com coeréncia, com cuidado, com
zelo... Havia, ao lado disso, uma percep¢ao que nao se tratava de uma lei perfeita...
Mas, de qualquer maneira, havia o reconhecimento no ambito da atuacao curricular:
0 processo de acompanhamento das escolas relativamente ao seu trabalho com as
estruturas curriculares, com as concepc¢fes curriculares, correspondia a alguma
coisa positiva, que deveria ser, portanto, estimulado e sustentado. Uma das marcas
da Equipe de Curriculo era o zelo. O trabalho desse grupo era bastante sério,
bastante cuidadoso, feito com zelo. Uma coisa que contribuia para a qualidade era a
presenca do pessoal da area pedagdgica e do pessoal das areas especificas de
contetdo. Era um raro momento em que se combinavam as duas coisas, ou seja,
havia preocupacdo com o ambito pedagdgico mais geral e também havia
preocupacao com a natureza cientifica dos conteudos proprios de cada area.

Eu acho que a palavra zelo pode ser entendida também em relacdo ao
trabalho diario da equipe. Lembro que nés tinhamos uma rotina diaria de trabalho,
com um grau de exigéncia grande — convém frisar isso, porque, as vezes, nao se
tem uma boa impressédo sobre a estrutura do trabalho puablico. Mas, a Equipe de
Curriculo tinha uma rotina cuidadosa, com a exigéncia de cumprimento de seus
objetivos e, particularmente, uma forte exigéncia no sentido de cumprimento das
tarefas que competiam a cada um. Trabalhava-se com seriedade, com afinco...
Havia uma compreensdo que, embora a remuneracdo ndo fosse elevada, os
professores deveriam receber o melhor dos nossos esforcos. Era um arregacar de
mangas diario... Muito trabalho! A gente entrava la e via as pessoas trabalhando.
Metaforicamente falando, lembrava um ambiente fabril... As pessoas sempre
envolvidas com alguma coisa... Era um ambiente respeitoso de trabalho!

Lembro que havia preocupacdo em cumprir as metas do Plano Estadual de
Educacdo. Entdo, fazia-se, no patamar da SEED'® — das diretorias e dos
departamentos — um detalhamento do que competia a cada departamento. E havia
reunides com certa frequéncia, sob a batuta qualificadissima da professora Zeila

Cortese — tenho uma memodria bastante positiva dela. Lembro do professor Nircélio

12 Secretaria de Estado da Educac&o do Parana.
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rascunhando, rabiscando, agendando coisas que deveriam ser levadas para as
reunides: “Na sua area, que eu vou levar? O que tem para relatar sobre as Escolas
Consolidadas?”. Ele pedia que cada um fizesse um relato da sua area, digamos
assim, para que depois ele retransmitisse essas coisas nas reunides. Digamos que
nos faziamos uma espécie de balango: “As escolas consolidadas: O material esta
nesse ponto; Nao conseguimos ainda consultor para tal area; O trabalho esta
atrasado; Precisamos de tal coisa; Precisamos de ajuda em tal ponto; Preciso fazer
0 pagamento de um consultor adicional; Me reuni com as escolas e as escolas se
queixaram disso e disso e disso; O material que foi confeccionado ja foi enviado
para as escolas...”. Faziamos uma espécie de balango bem realista, e, em geral,
tinhamos apoio administrativo. Entdo, do ponto de vista do funcionamento, ndo se
pode dizer que ndo havia trabalho. Ao contrario! Havia trabalho! Trabalho efetivo,
cuidadoso e rigoroso! E as coisas funcionavam... Sempre com a preocupacao de
cumprir as metas.

E, para dar conta disso tudo, era necessario complementarmente contratar
consultores para realizar as tarefas de elaboracdo de material de cada éarea
especifica. E os critérios de selecao eram: experiéncia, formacao prévia, trabalho
prévio... Acredito que a escolha se dava por parte da propria Equipe de Curriculo. E,
tanto quanto eu lembro, eram nomes que ja apresentavam alguma referéncia na
elaboracdo de materiais dessa natureza... Depois de selecionar os nomes, fazia-se o
convite aos especialistas e aguardava-se a confirmacdo dos mesmos... Eu ndo sei
dizer qual era a remuneracdo dessas pessoas, mas imagino que ndo fosse
altissima, porque é um periodo que se paga precariamente aos profissionais da area
de educacdo. Entdo, dependia-se também da boa vontade desses professores,
porque era um trabalho exaustivo, tratava-se da elaboracdo de um material com
muitas paginas, supondo sélido dominio dos contedidos e compreensao efetiva das
formas educativas.

Por isso, posso dizer que os professores que trabalhavam como consultores
eram qualificados e competentes. Sei que vocé tem interesse maior na area de
Matematica, mas, infelizmente, eu néo tenho informac¢des muito especificas sobre 0s
professores que trabalharam nessa area. Lembro da professora Tania Braga'?® e da

professora Clélia'?’. A professora Tania é formada em Filosofia, mas, muito cedo se
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Tania Maria Figueiredo Braga professora da Universidade Federal do Parana.
Clélia Tavares Martins.
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dedicou as questdes da Matemética. Convivi com ela durante um tempo, no trabalho
da Equipe de Curriculo. Ela é qualificadissima, a comecar pela formagdo em
Filosofia que Ihe dotou de uma capacidade reflexiva impar, de alta qualidade. Além
disso, o zelo e o cuidado profissionais sédo virtudes que ela preserva até hoje. E a
Clélia... Lembro de 6timas referéncias sobre ela. Mas, eu tive um tempo menor de
convivéncia com a Clélia. As informacdes que tenho é que ela era uma profissional
de alto nivel. E, quando, por alguma razdo — que eu nao sei qual foi — ela deixou de
participar da elaboracéo de materiais, lembro que ouvi pessoas lamentando...

Bom, voltando as questdes do nosso trabalho na Equipe, me recordo que
depois que os consultores estavam definidos, havia reunides com eles. Lembro de
casa cheia no comeco do trabalho! Havia reunido com as pessoas das varias areas
para fazer um ajustamento das varias expectativas, digamos assim, porque havia
uma decisao prévia, por parte da equipe, de que o trabalho deveria ser orientado por
certos parametros, que o trabalho deveria ser relativamente padronizado, mas eram
respeitadas as particularidades de cada area. Lembro de consultores dizendo: “Na
minha area tais coisas sdo necessarias”... Depois dessas reunides iniciais, em geral,
0s consultores faziam o trabalho deles fora da Secretaria de Educagdo. Mas, eles
iam a Secretaria com certa frequéncia, até com uma grande frequéncia, para prestar
contas. Havia um acompanhamento do trabalho porque havia sempre a
preocupacdo com o cumprimento das metas... Além disso, pensava-se que as
escolas, de alguma forma, se beneficiariam com a posse desse material. Entdo
havia, digamos assim, uma pressao, entre aspas, no sentido de que o trabalho fosse
bem executado. E logico que € um trabalho em que a producdo tem que ser
qualitativa... Nao se trata de procedimento automéatico e mecéanico... Vocé lida com
pessoas e ndo s6 com meios materiais. Entdo, obviamente, havia problemas no
andamento dos trabalhos. Mas, nada que fosse téo significativo a ponto de chamar
atencao... Até porque, geralmente, eram consultores habituados a aquele padréo de
trabalho e que cumpriam suas tarefas de maneira bastante satisfatéria. Bom, ai os
consultores elaboravam o material e, em geral, duas ou trés pessoas da Equipe
ficavam encarregadas de fazer uma espécie de primeira avaliagdo critica do
material. Entdo, os consultores entregavam um esboco do trabalho e essas pessoas
faziam uma leitura e, depois, a pessoa ia & Secretaria para uma conversa. As vezes,
0 pessoal da Equipe fazia recomendac¢des quanto a ajustes no material. Mas, as

recomendacdes eram no sentido de enriqguecimento do material e, algumas vezes,
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coisas no tocante a forma da linguagem, porque a linguagem deveria permitir um
acesso adequado por parte dos professores que utilizariam o material.

Inclusive, é importante frisar que 0s consultores se preocupavam com a
renovacao do material. Lembro que nas areas de Matematica e Ciéncias existia uma
expectativa de mudanca, de melhorias, de renovacgdo... Nessa época, ecoavam
ainda, por exemplo, as proposicoes e os efeitos em torno da atualizagdo e
modernizacdo dos processos e linguagem da matematica e de outras ciéncias.
Havia muita preocupacdo no sentido de que os conteudos deveriam ser, de fato,
decodificados pelos docentes a ponto de que eles conseguissem veicular esses
contetdos em sala de aula. Um dos temas de debate era o seguinte: O professor d&
conta de fazer a adequada compreensao e, depois, utilizacdo pedagdgica desse
material? Eu, por ndo ser especialista da area, ndo conseguiria identificar em que
medida esse processo de renovacdo da Matematica traduziu-se no material
elaborado pelos consultores. Porém, isso frequentava o debate... Era uma das
tbnicas do debate.

Mas, veja, temos que pensar que uma estrutura educacional publica é
desigual. Por mais que, as vezes, se tente estabelecer certo padrdao de
uniformidade, ele, na realidade, ndo € alcancado. Entdo € possivel se afirmar que,
nesse periodo, havia setores mais progressistas e mais conservadores. Eu acho que
a Equipe de Curriculo era mais acessivel a perspectiva de mudanca. Havia certa
disponibilidade, uma forte preocupacdo no sentido de pensar uma escola que fosse
mais &gil, mais moderna, mais competente. E acreditava-se que a Equipe de
Curriculo poderia contribuir para tanto. Por raz6es de honestidade intelectual, eu
acredito importante assinalar aqui que tratava-se de um periodo histérico de muito
cerceamento politico e cultural da sociedade brasileira como um todo, cujos
desdobramentos, talvez ndo de maneira muito explicita, atingiram as estruturas e os
orgaos de ensino.

Voltando ao trabalho da Equipe de Curriculo... O material elaborado era
publicado na Revista Curriculo. Quando eu conheci essa revista, ela ja estava em
pleno andamento. Acredito que ela, de alguma forma, representou o resultado de
uma compreensao de que o trabalho de elaboracdo das diretrizes — um trabalho
exaustivo, cansativo, demorado, cuidadoso, rigoroso — merecia um adequado
veiculo de distribuicdo... Dai a opcdo pelo formato das revistas, que eram

encaminhadas as escolas, distribuidas aos docentes e encaminhadas a outras
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secretarias de ensino do Pais. Entdo, cada vez que um material da Equipe de
Curriculo era finalizado, publicava-se esse material na Revista Curriculo. Assim,
essa revista veiculou as diretrizes gerais para as areas de ensino por parte da
SEED.

E, depois do material publicado na Revista Curriculo, aconteciam os cursos
para os professores e/ou para o0s coordenadores, supervisores. Nessa €poca
também se fraciona a Pedagogia, entdo em alguns momentos chama-se de
coordenador pedagdgico e em outros momentos se chama de supervisor escolar,
supervisor de ensino... Enfim, os cursos, geralmente, aconteciam no CETEPAR e
tinha-se 14 sempre um grande numero de pessoas. Lembro de periodos com o
CETEPAR cheio! Conseguia-se trazer os professores da area rural, conseguia-se
recurso para que os professores viessem diretamente para ca, para que néo ficasse
0 contato s6 com as coordenac¢des pedagodgicas. Entdo havia o trabalho voltado ao
contato direto com os professores, destinado ao seu aperfeicoamento pedagagico.

No caso das Escolas Consolidadas, além dos cursos para professores,
realizavam-se, com certa frequéncia, seminarios e reunides com os coordenadores
pedagdgicos, e, as vezes, dependendo do numero de pessoas, organizavam-se
esses encontros em locais menores e mais proximos da SEED.

Vou explicar rapidamente como funcionava o trabalho com o pessoal das
Escolas Consolidadas... Havia doze unidades de Escolas Consolidadas, mas
apenas oito ou nove escolas foram confirmadas quanto a participacdo inicial desse
projeto. Entdo, definiu-se uma coordenacédo aqui em Curitiba — que eu vou chamar
de central, ndo se dava nome, mas vou chamar assim sé para servir de
organograma aqui — e coordenacdes regionais, envolvendo as equipes municipais
de ensino. E essas coordenacgdes regionais faziam as ligacdes diretas com as
escolas do seu municipio, com as escolas das areas rurais, localizadas nos distritos
rurais. Havia pelo menos um membro, as vezes, dois membros dessas equipes de
ensino que vinham a Curitiba para as reunides. Outras vezes, o caminho era
inverso: a coordenacdo central € que ia para outras cidades. I1sso acontecia por
causa da ideia de descentralizacdo. Entdo, por exemplo, 0s primeiros seminarios
aconteceram em Curitiba e depois passaram a ser feitos regionalmente. E ai os
coordenadores dos outros municipios se deslocavam para 0 municipio sede do
seminario e permaneciam ali por alguns dias da semana. Assim, visitava-se e

conhecia-se a experiéncia da escola, debatiam-se as suas acoes e fazia-se uma
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avaliacdo critica sobre os resultados alcancados e assim por diante. Desenvolveu-se
uma dindmica em que o processo ia sendo definido, debatido nos seminarios e
reorganizado até sua finalizacdo. Dinamica similar manteve-se no periodo de
implantacédo das diretrizes. As diretrizes foram estabelecidas, foram debatidas com
as coordenacdes regionais e com as escolas por via desses seminarios e também
pela convocacdo de encontros com o0s docentes. Como esses seminarios
aconteciam também nos municipios que receberam as Escolas Consolidadas,
acredito que se instalou uma espécie de acompanhamento mais reflexivo, em que,
nao sO6 conheciamos a realidade, como também faziamos algum debate sobre essa
realidade. A ideia era de envolver a troca de experiéncia e ndo s6 de viabilizar o
contato com o material produzido pela SEED.

A FUNDEPAR' havia construido essas escolas — ou financiado a
construcdo delas — especialmente para esse projeto e eram escolas com uma
estrutura bem funcional, com vérias salas de aula, o que destoava um pouquinho do
padrdo que vigorava no meio rural — se ndo em todos os lugares, pelo menos nos
lugares mais pobres, € preciso lembrar que o Parana tem uma situacao regional
bem diversificada, bem desigual. Entéo cria-se outro tipo de escola para o meio rural
e esse novo formato chamava atencdo, embora fosse uma escola bastante modesta.
Como era a estrutura dessa escola? Ela tinha uma cozinha, um pequeno refeitério,
banheiro, biblioteca, almoxarifado, e, pelos menos, quatro ou cinco salas de aula.
Era um prédio recém-construido, bem cuidado, que provocava uma relacao de troca,
no sentido do zelo. A escola era bem cuidada pelos seus professores e era olhada
com bons olhos por parte da comunidade, que a tratava com muito respeito. Na
época, houve o reconhecimento de que a comunidade, de alguma maneira, se
sentiu valorizada por receber uma escola de melhor padréo, tanto fisico e material,
quanto pedagdgico. Havia material préprio para as escolas, qualificacdo para os
docentes que ali atuavam e assim por diante. E é preciso registrar que havia um
engajamento muito grande das equipes municipais, que foram decisivas nos
resultados alcancados. E légico que tivemos altos e baixos... Havia dificuldade de
acesso... Mas, as avaliagdes, em geral, eram positivas.

Vocé quer saber se havia dialogo entre os Conselhos de Educacédo e a

Secretaria de Educagédo... Bom, ndo sei muito sobre isso. Alias, lembro que com o

128 Fundagcéo Educacional do Estado do Parana.
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Conselho Estadual havia uma relagdo sempre muito forte e de grande proximidade.
Conselho e SEED definiam, as vezes, situacdes de parcerias, sobretudo quando se
tratava do processo de elaboracdo e divulgacdo do material curricular. O Conselho
sempre deu um grande apoio. E possivel que tenham acontecido altos e baixos,
situagcbes que desconheco... Mas, de qualquer maneira, 0S materiais eram
encaminhados ao Conselho para que este fizesse a apreciagdo sobre os mesmos. E
havia muita estimulacdo por parte do Conselho no sentido de que essa producao
fosse mantida, fosse sustentada. Entdo, a relacdo com o Conselho Estadual era
entendida como uma relagdo positiva. Havia certa proximidade fisica, os dois estdo
em Curitiba, em prédios diferentes, mas... Os coordenadores das equipes iam com
grande frequéncia ao Conselho. As vezes, dependendo do assunto tratado no
Conselho, nés éramos estimulados a acompanhar as reunides, ndo como
integrantes, mas como ouvintes para acompanhar as discussdes. Mais ou menos
assim: “O Conselho hoje vai discutir as diretrizes, entdo vamos 14?”. E iamos |3, pelo
menos dois ou trés representantes da Equipe, para fazer o acompanhamento da
discusséo...

Ja o Conselho Federal de Educacao estava, em grande medida, voltado a
implantagéo da lei de forma rigorosa... Eu, sinceramente, ndo sei explicitar em que
medida houve um intercambio, uma troca, relativamente a essa tarefa especifica da
elaboracdo de diretrizes curriculares. Ou até se houve algum didlogo... E até
provavel que tenha tido algo do ponto de vista do cumprimento da lei porque é um
periodo em que a lei desdobra-se numa grande quantidade de pareceres,
resolucdes, deliberacbes e normatizacdes, etc. E ha uma tdnica que €, talvez, até
excessiva, que eu vou chamar de legalismo, entre aspas. Nao a preocupac¢ado com a
legalidade, que eu acho positiva, afinal € necessario que o Pais dé conta das suas
leis... Mas, no legalismo, as vezes, a esfera legal se sobrepde excessivamente as
outras esferas. E, por exemplo, esse foi um periodo em que nédo se debatem as
politicas educacionais, até por causa do clima dominante no Pais. Mas, em
compensacao, ha muito debate sobre a questdo legal, inclusive nos cursos para 0s
professores a questio legal sempre aparecia. Entdo, o que é ruim? E ruim quando o
conteudo legal se sobrepfe aos outros conteudos — anulando, desqualificando,

desmerecendo ou tirando a importancia dos outros assuntos.
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Quanto ao Ministério da Educacédo, lembro que havia acompanhamento
periédico de um técnico do MEC*?°. Recebia-se, a cada espaco de tempo, a visita de
um técnico, que trazia as informacdes do MEC, da estrutura central, e também
avaliava as a¢des implementadas. E um periodo em que h& muita exigéncia de que
o trabalho fosse cumprido, de que o trabalho fosse executado... Enfim, o técnico
permanecia aqui por alguns dias... Era um periodo em que 0 grupo se preparava
para o0 recebimento da visita: cada qual fazia um balanco da sua éarea, das
informacgdes que precisavam ser passadas. E tudo era passado com muito realismo!
Era um tratamento realista da situagéo, as dificuldades eram apontadas e a tbnica
era, sem dlvida, a execucdo das metas. E possivel que houvesse algum outro
canal, que eu desconheco...

Bom... Eu vou me dar o direito de também pensar um pouquinho na época...
Esse é um dos periodos conflitivos e também mais férteis vividos pela sociedade
brasileira, do ponto de vista da sua vida politica e cultural. E também do ponto de
vista da questéo educativa, do tratamento da questdo educativa...

No final dos anos setenta, a APP**° organiza duas grandes greves com
vistas as melhorias de condic¢des de trabalho, de salario, melhoria das condi¢bes da
escola e coisas desse tipo, cumprindo adequadamente seu papel. Esse € o papel de
sindicato que atua na &rea educacional: A busca de melhorias das condi¢gfes de
trabalho e da acdo pedagogica e educativa.

Os estudantes retomam a UNE!

, reassumem as suas entidades, que
haviam permanecido fechadas durante o periodo correspondente ao ciclo militar.

E os educadores reinauguram um organismo civil que havia sido referencial
no passado: a Conferéncia Brasileira de Educacéo. E, a partir disso, sdo realizados
encontros em que se tinha grande participacdo docente e discente. A historia
comeca em Campinas, onde acontece o Encontro Zero. Depois, acontecem
encontros em S&ao Paulo, Niterdi, Goiania. E, esse encontro em Goiania
desencadeou nacionalmente o processo de discussao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional.

Digamos que tudo isso era uma espécie de desdobramento de

acontecimentos que vinham ocorrendo desde o final dos anos setenta: a anistia,
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com a volta de muitos educadores que estavam no exilio, inclusive o Paulo Freire —
que € um dos homes mais expressivos de toda a histéria da educacéo nacional —, o
reestabelecimento dos movimentos estudantis, a volta das mobilizacbes da
sociedade civil em varias esferas — o movimento de mulheres, o movimento de
negros, entre outros. Fala-se muito em cidadania nessa época...

No campo politico tivemos o movimento das Diretas J&, que foi um dos mais
importantes movimentos de manifestacdo da sociedade civil, com grandes
mobilizacdes de pessoas. E Curitiba foi um dos palcos desse processo.

Além disso, a ndo aprovacao da proposta do mecanismo de elei¢cdes diretas,
resultando naquele contexto por meio do qual o Congresso elegeu o Tancredo
Neves'®, que, por consequéncia, constituiu-se como o pano de fundo para, com a
morte de Tancredo Neves, a posse de José Sarney™*.

Considere-se que essa conjugacao de situacbes propicia e estimula os
projetos de mudanca, de ruptura, de busca de mais cidadania, de vida mais
plenamente democrética, de melhoria das condicées de salde e de trabalho. E um
pano de fundo, ainda, para o debate ecoldgico, de busca de condicbes ambientais
também mais adequadas. E esses grupos ligados aos varios temas estdo se
estruturando nessa fase. E ha muita acdo também no campo da educacdo e da
cultura.

Em 1987, 1988, se compde o Congresso Constituinte Nacional, que
desemboca na aprovacao da Constituicdo Brasileira de 1988, em 5 de outubro de
1988. E, nds, aqui do Parana, nos organizamos efetivamente para o
acompanhamento do processo constituinte. E 0 acompanhamos de ponta a ponta:
nos reunimos periodicamente para trocar impressdes, para aferir as noticias que
vinham de Brasilia.

De alguma forma, estavamos acompanhando essas coisas. As vezes, ao
vivo, quando se tratavam de coisas aqui da cidade. As vezes, de longe, pela
imprensa e pelos nossos sindicatos — havia forte participacao sindical.

Também temos que lembrar da confec¢cdo da Constituicdo do Estado do
Parana, em que n0s — educadores, estudantes e organismos educacionais —

estivemos envolvidos. NOs elaboramos, com a chancela do deputado relator na

132 Tancredo de Almeida Neves (1910-1985) foi eleito presidente do Brasil, mas ndo chegou a

ser empossado.
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15/03/1985 a 15/03/1990.
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época, um processo bastante democratico com as indicagbes que compuseram a
secao de educacado da Constituicdo do Estado do Parana.

Em 1986, se a memodria ndo me foge, por sugestao das entidades ligadas a
sociedade civil e que atuavam na area educacional, criamos um processo de
agrupamento das mesmas, convidando educadores, sindicalistas e partidos. Nessa
etapa estava em desenvolvimento o processo de preparacdo das eleicdes para
escolha do novo governador do Estado. A proposicdo das entidades era de
construcdo coletiva de uma espécie de carta de intencdes e de reivindicacdes que
seria apresentada aos varios candidatos ao governo — independentemente de
partidos. Nos reunimos e compusemos a carta e alguns dos pontos eram sugestoes
no tocante ao estabelecimento de medidas com vistas a universaliza¢do da escola, a
oferta da escola pra todos. Esse propésito foi uma constante nas discussées
ocorridas durante os anos oitenta. Isso sempre era tema de debate no Parana: A
necessidade de universalizacdo da escola, uma vez que as praxis escolares eram
ainda acanhadas, nao correspondiam a oferta de uma escola universal, para todos,
com gratuidade. E, também, a preocupacdo com a qualidade, ou seja, a garantia de
uma aprendizagem que fosse mais efetiva, que os alunos n&o s6 chegassem as
escolas, mas chegassem as escolas tirando o melhor proveito do ponto de vista da
aprendizagem. E um periodo em que se debatem muito os nimeros e as taxas
escolares, isso era uma constante nos textos da época: Os numeros sobre evasao,
reprovacao, repeténcia, etc. Ha uma preocupacdo de ultrapassar aquilo que vinha
sendo chamado de seletividade escolar, com a construcéo de formas mais efetivas e
mais qualitativas de aprendizagem. Entédo essas ideias pontuaram e marcaram 0S
debates desse conjunto de educadores formando um forum de entidades — nds néo
adotamos um apelido, ndo tinhamos um apelido especifico. Nos reuniamos a partir
de uma pauta previamente definida e debatiamos temas como: Democratizacéo,
evasao, repeténcia... E, entre outras coisas, dai resulta a proposicéo de criacdo, nas
escolas do Parana, do chamado Ciclo Basico de Alfabetizagdo, que tratava-se da
experiéncia ja desenvolvida pela Prefeitura de S&o Paulo, na época em que o
prefeito de S&o Paulo era o Mario Covas™* e a Secretaria de Educacdo era a
Guiomar Namo de Mello, professora da PUC-SP***. Todo esse debate social e

134 Mério Covas Janior (1930-2001) foi prefeito de S&o Paulo no periodo de 11/05/1983 a
01/01/1986.
13 Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo.
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pedagdgico sofria decisiva e positiva influéncia dos educadores de cuja producéo
nasceu a chamada pedagogia historico-critica, e, que teve como grande mentor,
meu queridissimo ex-professor, professor Demerval Saviani — devo muito a ele e a
outros também, uma vez que me beneficiei muito das ideias desses educadores que
estavam lecionando, escrevendo e publicando os seus textos nessa época.

Enfim, essa carta de intencBes foi apresentada aos varios candidatos ao
Governo do Paranad — esse Férum era apartidario, ndo elegeu nenhum candidato
preferencial. Ocorreu que o Alvaro Dias ganhou as eleicdes e alguns integrantes da
sua equipe acabaram se comprometendo com algumas das ideias daquela carta. E
uma delas se converteu em uma politica, que foi de fato efetivada, que foi a
implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo para as escolas do Parana. Eu
imagino que nem todos conhecam essa origem — uma das origens, na verdade. E
bastante provavel que tenham ocorrido outras causas das quais decorreram essa
politica... Enfim, o debate de origem, em parte, esta associado a esse forum! Eu
acho que depois a responsabilidade da politica foi da esfera governamental, pois o0
Forum era apenas de ambito civil, ndo tinha participacdo governamental. Nesse
momento implantou-se o Ciclo Basico de Alfabetizacdo abrangendo 12 e 22 séries —
aguela primeira experiéncia de ciclo — e, digamos que, a preocupacédo era de
rompimento com aquele circulo vicioso representado pela reprovacdo seguida do
abandono: Reprovacdo, abandono, mais reprovacdo, mais abandono e assim
sucessivamente. Uma experiéncia que foi importante, embora quando transformada
em politica, correspondeu a efetivacdo de apenas parte dos pontos que compunham
aquela carta apresentada pelo férum de entidades. Alguns pontos foram
selecionados e ndo o conjunto de pontos como gostariamos que tivesse
acontecido... De qualquer maneira, acompanhando um movimento que se deu
nacionalmente, o Parand também efetivou acBes nesse ambito e com a
preocupacao de alargamento da oferta da escola publica, melhorando seu padréo de
gualidade, combatendo alguns dos seus mecanismos mais perversos, entranhados
no interior da escola em geral, mas também no ambito da escola publica e
representados, por exemplo, pela reprovacéo e pela evaséo.

Ainda em 1988, nés criamos, aqui no Parana, o Comité de Defesa da Escola

Publica, que contou com a participacao significativa da APP, do Setor de Educacao
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da Universidade Federal do Parana, do SISMMAC'®*, da Universidade Estadual de
Maring4, da Universidade Estadual de Londrina, da UNIOESTE'®" — de Cascavel — e
da Universidade Estadual de Ponta Grossa e de dezenas de outros organismos da
sociedade civil. Criamos também o Foérum Paranaense em Defesa da Escola
Publica, Universal e Gratuita, a mais abrangente congregacdo de organismos
educacionais, na esfera civil, de nosso Estado. E & nesse terreno em que se assenta
o debate das diretrizes: muita fermentac&o, muita ebulicdo, muitos encontros, trocas
de ideias... Eu, vez ou outra, falo aos meus alunos: “Olha, ja fomos muito menos
conformistas do que somos agora. Fomos muito mais vivos do ponto de vista do
debate de ideias e de apresentacio de proposicdes”.

Aproveito para mencionar o seguinte também: E um periodo importante no
debate sobre a avaliacdo escolar. E, de alguma forma, o periodo histérico que pode
ser considerado como marco — é légico que havia debate no passado, mas ndo com
a abrangéncia e intensidade com que se faz nessa época — no sentido de ruptura
com o paradigma que estava associado a concepcdo pedagodgica que
convencionamos chamar de educacéo tradicional. Nesse periodo, em varios locais e
cidades, acontecem debates, as vezes em universidades, mas também fora das
universidades, por meio das secretarias de ensino, dos féruns ligados a Escola
Publica e de Defesa da Escola Publica. Esses féruns também se disseminam pelo
pais todo. O Parana teve uma das mais importantes e uma das mais pioneiras
experiéncias, mas o Maranhdo teve também uma experiéncia precoce e bastante
significativa. Em outros estados, como Sdo Paulo e Minas Gerais, ha uma espécie
de disseminacdo de experiéncias que se nao sao iguais, pelo menos sao
assemelhadas aquelas constituidas aqui pelo nosso Forum de Defesa da Escola
Publica. E esse debate avaliativo, essa reflexdo mais critica sobre a avaliacdo que
estimulara o desenvolvimento de ideias que hoje estdo, de alguma forma,
consagradas nas escolas. Esse € um periodo que eu considero mais conflitivo e de
transicdo, mas € quando o pais passa a debater coisas como 0 conceito de
avaliacdo diagnostica com a contribuicdo primeira — pioneira e insubstituivel — do
professor Cipriano Luckesi, professor da Universidade Federal da Bahia. E, um
pouco mais adiante, o conceito de avaliagdo mediadora com a contribuicdo da

professora Jussara Hoffmann, de Porto Alegre, do Rio Grande do Sul. E, ainda, o
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conceito de avaliacdo emancipatéria resultado de uma proposicdo, de uma
sistematizacao, criada e elaborada pela professora Ana Maria Saul, da PUC-SP. Dai
tem outras coisas, estou me lembrando, também dos textos e palestras do Celso
Vasconcellos e de outros educadores que hoje estdo, mais ou menos, envolvidos
com o debate e a pratica do processo avaliativo, cuja origem se da também nesse
momento. Tratava-se de um contexto que nos levava a reflexdo e a a¢do, ndo s6 do
ponto de vista social mais geral, como também do ponto de vista educativo.

Entdo, desse cenario todo vem duas importantes experiéncias de
reformulagdes curriculares: primeiro na Prefeitura de Curitiba e depois no Estado do
Parana. O processo da Prefeitura culminando com a publicacdo do Jornal Escola
Aberta e o do Estado culminando com o processo de oficializacdo e publicacdo do
Curriculo Basico do Parana.

Eu me atrevo a pensar que o debate em torno da criacdo e depois da
implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo, em nosso Estado, também pode ser
considerado como uma espécie de ponto de partida, embora remoto, indireto, difuso,
no que diz respeito as discussdes dos curriculos basicos, no ambito da Prefeitura e
no ambito do Estado.

Como vocé esta interessada somente nas diretrizes estaduais, vou comentar
principalmente sobre o processo de elaboracdo do Curriculo Basico do Estado —
curriculo que foi aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo e adotado
oficialmente como referencial curricular para o conjunto das escolas do Estado do
Parana no que diz respeito ao Ensino Fundamental.

Da minha ética, a aprovacdo do Curriculo Basico tratou-se de uma das mais
significativas experiéncias de elaboracdo, composi¢cdo e desenvolvimento de um
mecanismo de sistematizacdo de ideias curriculares, de orientacdes curriculares.
Imagino que essa foi uma das mais importantes experiéncias do Parang, e, talvez,
do Brasil... Isso pela sua natureza abrangente, pela forma democratica como o
processo foi definido e encaminhado. E também pela preocupacdo com o fato de
gue um processo dessa indole ndo deve estar vinculado apenas aos 06rgaos
dirigentes, mas é preciso que ele se relacione vivamente com as escolas, que ele se
refira as escolas e aos professores como agentes vivos, como agentes significativos,
como agentes principais de desenvolvimento do trabalho educativo.

O processo de composi¢cdo do Curriculo Basico deu-se por meio de uma

equipe ligada ao Departamento de Ensino de 1° Grau da SEED na segunda metade
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dos anos oitenta, durante o transcurso do Governo Alvaro Dias**®. Aproveitou-se, eu
acho que até em grande medida, de uma experiéncia similar que havia sido
desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educacédo de Curitiba, pela Equipe de
Ensino do Municipio de Curitiba, no transcurso dos anos oitenta. Naquele momento,
prop0s-se um processo de elaboracdo de diretrizes curriculares esbogado
inicialmente por dirigentes da area educacional, representantes das escolas que
integravam a Rede de Ensino e por consultores que eram convidados pela equipe
municipal e que elaboravam uma proposta inicial. Esses consultores eram
especialistas em cada area dos contetdos de ensino. Depois 0 processo passava
por uma discussao pela via de congressos. Foram convocados VAarios congressos,
em que se debatiam as proposi¢cdes apresentadas inicialmente pelos especialistas.
Esse processo todo resultou na publicacdo de algumas edicbes do Jornal Escola
Aberta, que era o jornal oficial da Secretaria Municipal de Ensino.

Depois, alguns desses educadores paranaenses, ligados a esse processo
da Prefeitura, estando lotados no Departamento de 1° Grau do Estado, adotaram a
proposta de reedicdo, de uma maneira bastante ampliada, de um processo analogo
no ambito do Estado. Entéo, tratava-se da tarefa de elaboracédo de uma proposta de
diretrizes curriculares para o conjunto das escolas do Ensino Fundamental do
Estado do Parana. Assim, montou-se uma equipe pedagdgica inicial, cuja tarefa era
de coordenar o processo como um todo e a partir dai deu-se o convite aos
consultores das varias areas de conteudo de ensino: Matematica, Historia,
Geografia, Educacdao Fisica e assim sucessivamente. E dois consultores do Setor de
Educacéo da Universidade Federal do Parana: Professora Jussara Puglielli Santos e
eu, professor Odilon Carlos Nunes. A solicitacdo da Equipe de Ensino da Secretaria
de Educacao era de que fizéssemos um debate pedagdgico com as varias areas de
ensino, contribuindo no sentido de articulagdo das areas, para que o todo, de
alguma forma, se constituisse de modo mais unitario, com perfil pedagogico mais
explicito e critico. Esse era o espirito que permeava toda a equipe de trabalho: uma
orientagcdo menos seletiva e mais progressista! Buscava-se uma escola mais voltada
para o atendimento das necessidades educacionais e sociais do conjunto da
populacdo, com uma perspectiva de mudanca e transformag¢do e menos vinculada

ao passado elitista e conservador.
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Esse processo de desenvolvimento do Curriculo Béasico deu-se por varios
meses. Esses consultores, organizados por &rea, passaram a desenvolver uma
proposta de organizacao curricular na forma de um esquema inicial em que se fazia
a definicBo dos pressupostos tedricos para as diretrizes — que seriam apresentadas
naquela area —, a delimitacdo dos conteudos, a apresentacdo de indicacbes e de
recursos de natureza mais metodolégica e a demarcacdo de orientacdes para a
avaliacdo. E as equipes de cada éarea elaboravam suas sugestbes e depois
apresentavam essas propostas ao grupo. Foram sucessivos seminarios em que
consultores das véarias areas enunciavam as suas contribuicbes para fins de
discussdo e avaliacdo. Foi assim com a Matemética, com a Histéria, com a
Geografia, enfim, com os contetdos de ensino de cada area. E isso resultou em um
primeiro documento submetido a duas grandes discussdes coletivas antes de ser
encaminhado para aprovacao do Conselho Estadual de Educacéo.

Mas, quando estava sendo iniciado o processo de vinculagcdo com as
escolas, visando a implantacdo dessas diretrizes curriculares, houve o encerramento
do mandato governamental, a transicdo para o novo periodo governamental. 1sso,
de alguma forma, afetou a continuidade desse processo.

E ai vocé me pergunta porque 0s professores aparentemente esqueceram
as diretrizes curriculares da década de 1970... Eu vou levantar hip6teses, ndo muito
mais do que isso... Hipoteses que podem ser completamente equivocadas... E
possivel que tenha acontecido falha no processo de distribuicdo do material, de tal
maneira que a distribuicdo n&o tenha atingido o conjunto do Estado. Havia uma
preocupac¢ao quanto a isso, que as escolas fossem atingidas como um todo... Agora,
se a tarefa foi completada, ndo ha como assegurar. O material era enviado e 0s
professores e coordenadores vinham para cursos em Curitiba e participavam
também dos cursos regionais... Mas, de qualquer maneira, ndo ha como nado admitir
que, se hoje ainda ha problemas dessa ordem — de logistica — é provavel que
houvesse esse tipo de problemas naquela época também. Outra coisa que pode ter
acontecido é uma mudanca grande na composicdo dos grupos docentes e das
equipes pedagogicas... Eu acho que talvez uma coisa que deve ter pesado € o
seguinte: houve uma mudanca de padrdo pedagdgico. Nos anos 1960, nos anos
1970 e até meados dos anos 1980, estdvamos sobre a rubrica do tecnicismo: Leis,
pareceres, resolucdes, decretos, decretos-leis, uma grande quantidade de medidas

normativas. Um forte conteudo legalista. Uma visdo educativa que se orientava por
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critérios que, as vezes, eram critérios mais da area econdémica do que do ambito
propriamente educacional e pedagogico, que sdo especificidades do tecnicismo.
Entdo, nos anos 1980 viveu-se uma espécie de rebulico. O Brasil foi posto do
avesso! Foram muitos acontecimentos, 0s quais eu ja mencionei. Entdo, veja, nos
anos 1970 predominou um padrdo aquietado, um padrdo técnico, sob a Otica da
competéncia, da legalidade, do cumprimento de regras... Embora, muitas vezes, o
trabalho fosse executado, como eu mencionei, com muito cuidado, com muito rigor,
com muito zelo... E, depois, nos anos 1980 a o6tica orientou-se por um sentido mais
social... E a perspectiva da mudanca, da ruptura, da busca de outros caminhos para
0 pais e para a educacao... O tom deixou de ser técnico e passou a ser social.
Entdo, eu acho que o passado, as vezes, é esquecido... O passado foi deixado de
lado na ansia de construir outro rumo, outra perspectiva. Eu acho que os contextos,
com as suas diferencas — é l6gico que tem sequéncias, tem continuidades também —
séo fortemente explicativos. Ndo s6 das mudancas, das rupturas, mas também da
prevaléncia de um ou de outro padréo. Eu lembro do inicio dos anos 1980: as vezes,
até mesmo as palavras eram evitadas! Por exemplo: a palavra competéncia.
Evitavamos! As coisas ligadas ao tecnicismo eram recusadas — explicita ou
tacitamente. Digamos que elas ndo eram recomendadas. Era mais ou menos assim:
“Isso era coisa do tecnicismo, ndo convém!”. H4 um esfor¢go também para se apagar
a memoria. No entanto, convém adotar a ideia que a historia se supera, mas ela se
supera amalgamando o passado, absorvendo, incorporando o passado. Agora esse
esforco de apagar de modo absoluto e ndo dialético é negativo! Vocé ndo pode
apagar as coisas que aconteceram. Eu lembro que num dado ponto, tentamos fazer
a localizacdo de um material, era um esforco também de memoria, desse material
das diretrizes... E, na época, néo tivemos sucesso de encontrar.

E uma pena que esse material tenha sido deixado de lado... A memoria que
eu tenho é que o processo de elaboracdo desses materiais era um processo de
muito trabalho e de muita celebragdo. Lembro das pessoas contentes quando se
chegava ao encerramento do processo. Além disso, era um trabalho realizado com
sentimento de muita colaboragédo: Um tentando ajudar o outro! Tenho lembrancas
positivas desse trabalho. Lamentavelmente, € um periodo em que as circunstancias
nao eram as mais favoraveis e nao tinhamos a melhor Pedagogia. Era antes a

pedagogia da técnica e do mercado do que a pedagogia das escolas e da educacdao.



3 IMPRESSOES SOBRE OS DOCUMENTOS CURRICULARES

Ao contrario da memoéria direta (que em si ja é
suspeita), a historia depende dos olhos e da voz
de outrem; vemos por intermédio de um intérprete
que se interpde entre 0s acontecimentos passados
e a leitura que deles fazemos.

A histéria sempre da nova feicdo as coisas. Ela
muda ou exagera aspectos do passado.

De maneira muito literal, ndo existem duas leituras
idénticas. (Por vezes, fazemos anotacdes a
margem de um texto e, voltando a elas tempos
depois, ndo conseguimos lembrar do que se
tratava. No entanto, séo exatamente as mesmas
palavras na mesma péagina. Assim, como é que
significados conservam significado?) Portanto,
nenhuma leitura, ainda que efetuada pela mesma
pessoa, é passivel de produzir os mesmos efeitos
repetidamente. Isso quer dizer que os autores nao
tém como impingir suas intencdes/interpretacdes
ao leitor. Inversamente, os leitores ndo tém como
discernir por completo tudo que o0s autores
pretendiam. Ademais, 0 mesmo texto pode inserir-
se primeiro num discurso amplo e depois em
outro; ndo existem limites l6gicos, e cada leitura é
um escrito diferente. Esse é o mundo do texto
desconstrucionista, um mundo no qual qualquer
texto, em outros contextos, pode significar muitas
coisas. Esta ai “um mundo de diferenga”.

A Histéria Repensada (p. 32, p. 34 e p. 49)
Keith Jenkins

Sem duavidas, este foi o capitulo que exigiu mais cuidado. Antes de comecar
a escrevé-lo foi necessario pensar e repensar como ele deveria ser escrito. Ou
melhor, foi preciso refletir sobre o modo que eu faria a leitura (ou releitura) dos
textos curriculares e das entrevistas dos colaboradores desta pesquisa. E uma
duvida permanecia: “Que lentes utilizar?”**°.

Para responder esta questdo, consultei alguns trabalhos (artigos,
dissertacbes e teses sobre assuntos relacionados a Educacdo Matematica) na

tentativa de identificar as lentes utilizadas por seus respectivos autores. A partir

139 Algumas vezes, inclusive nas aulas do mestrado, ouvi a metafora dos éculos, que diz que a

nossa visédo de mundo (ou de algo especifico) depende dos 6culos que utilizamos. Neste texto uso o
termo lente (bem como o plural “lentes” com um significado semelhante ao da metafora dos éculos.
Para mim, as lentes representam possiveis formas de olhar, ler e interpretar o material coletado para
esta pesquisa.
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disso, vi possiveis caminhos para a elaboracdo deste capitulo. Neste sentido,
apresento dois textos resultantes dessas leituras. Cabe ressaltar que estes textos
mostram possiveis formas de olhar para o material coletado (ou seja, os documentos
curriculares paranaenses encontrados e as entrevistas realizadas, além de
pareceres e resolucbes do CEE e do CFE). Acredito que outra pessoa (ou eu
mesma, em outro momento), olhando para o mesmo material poderia chegar a
conclusdes distintas daquelas que apresento neste momento.

A primeira lente utilizada foi delineada a partir de um esboco da
Hermenéutica da Profundidade (HP). Previne-se o leitor que aqui ndo se faz uso
desta ferramenta tedrica; O que se faz é apenas um esboco de interpretacao
inspirado pela leitura de um trabalho que utiliza esta ferramenta. Trata-se da tese de
doutorado de Virginia Cardia Cardoso, orientada pelo professor Antonio Miguel e
defendida na UNICAMP em 2009,

Cardoso (2009) utilizou dois referenciais metodologicos em seu trabalho: o
Paradigma Indiciario (Carlo Ginzburg) — para constituir suas fontes e procurar
indicios que levam a tendéncias — e a Hermenéutica da Profundidade (John B.
Thompson) — para descrever e analisar o material estudado naquela pesquisa. A
partir da leitura do texto de Cardoso (2009), entendo que a Hermenéutica da
Profundidade (HP) € uma maneira de interpretar formas simbdlicas a partir do seu
contexto de producao e também da forma simbdlica em si. A HP constitui-se por trés
dimensbes de analise: andlise socio-historica, andlise formal ou discursiva e
interpretagcdo/re-interpretacdo. A dimensdo da andlise sdécio-historica tem como
objetivo a reconstituicdo das condi¢Bes sociais e historicas de producéo das formas
simbdlicas estudadas e também como elas foram apropriadas pela sociedade da
época. A dimensédo da andlise formal ou discursiva estuda a forma simbdlica em si
mesma, ou seja, examina a sua estrutura interna (no caso de textos podem ser
feitas, por exemplo, analises de discurso ou de conteddo). E a dimensédo da
interpretacdo/re-interpretacdo consiste, basicamente, em uma sintese das duas
outras dimensdes da HP, onde apresenta-se uma explicacéo interpretativa da forma
simbdlica estudada. E necessario salientar aqui que em meu exercicio de leitura (ou

esboco de analise) ndo aparecerdo separadamente as trés dimensdes da HP.

140 Cardoso estudou alguns documentos curriculares, do Ensino Médio, que foram elaborados de

acordo com a legislacéo educacional posterior a Lei 9394/96.
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A segunda lente utilizada foi delineada a partir de um esboco da Anélise de
Conteudo (AC). Previne-se o leitor que aqui ndo se faz uso desta ferramenta teorica;
O gue se fez foi apenas um esboco de interpretacdo inspirado pela leitura de um
trabalho que utiliza esta ferramenta. Trata-se do artigo de Plinio Cavalcanti Moreira,
Helena Noronha Cury e Carlos Roberto Vianna, publicado na Revista Zetetiké (da
UNICAMP) em 2005.

Moreira, Cury e Vianna (2005) utilizaram a analise de conteudo (Laurence
Bardin) para interpretar as respostas obtidas em sua pesquisa (que trata de
questdes relativas a disciplina de Andlise Real no curso de Licenciatura em
Matematica). A partir da leitura deste artigo entendo que a andlise de contetido (AC)
€ um conjunto de técnicas de analise. As seguintes etapas constituem a AC: pré-
analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados. A pré-andlise € o
momento de organizar os dados a partir dos documentos disponiveis e dos objetivos
do estudo. Na fase de exploracdo do material as unidades de analise sdo definidas
e, em seguida, classificam-se tais unidades em categorias. Na etapa de tratamento
dos resultados apresentam-se as conclusdes do estudo. Em meu exercicio de leitura
(ou esboco de analise) apresento um texto contendo as consideracdes sobre as
unidades de andlise que resultaram da leitura dos documentos curriculares e das
entrevistas dos colaboradores desta pesquisa.

Nas duas préximas secOes estdo os exercicios de leitura, sendo que o
primeiro foi inspirado na tese de Cardoso (2009) e o segundo foi inspirado no artigo
de Moreira, Cury e Vianna (2005).

3.1 APRIMEIRA LENTE

Para construir este exercicio de leitura, reli os documentos curriculares
paranaenses elaborados e publicados na década de 1970 e também as entrevistas
realizadas com os colaboradores desta pesquisa. A partir dessa releitura, escrevi o
texto que apresento a seguir.

A época de interesse desta pesquisa é a década de 1970. No entanto, na
tentativa de compreender o que acontecia na area educacional no inicio dos anos

1970, julguei necesséario olhar também, mesmo que brevemente, para alguns
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aspectos educacionais da década de 1960. Por isso, consultei a legislacao
educacional vigente naquele periodo e também alguns exemplares das revistas
Criteria e Documenta, do Conselho Estadual de Educacédo do Parana (CEE) e do
Conselho Federal de Educacéo (CFE), respectivamente.

Como j& mencionado no Capitulo 1 desta dissertacdo, em 1961 foi
sancionada, no Brasil, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(Lei n° 4024/61'*). Trés anos depois, Ney Braga'*?, entdo governador do Parana,

assinou a Lei n° 497843

gue estabelece o Sistema Estadual de Ensino do Estado do
Parana. Pode se dizer que esta lei estadual, de certo modo, reproduz parte do
conteldo da LDB nacional e trata das particularidades do sistema educacional
paranaense. Além disso, ela cria o Conselho Estadual de Educacédo do Estado do
Parand e relaciona suas competéncias.

Nas duas leis mencionadas acima h& pouco conteddo sobre assuntos
curriculares. Sobre isso, um dos aspectos abordados na 4024/61 diz respeito ao
namero de disciplinas escolares: no ciclo ginasial deveriam ser ministradas nove
disciplinas, sendo que cabia ao CFE indicar até cinco disciplinas obrigatérias e ao
CEE sugerir as disciplinas obrigatérias complementares e as optativas para este
ciclo de ensino. Esta Lei estabelece ainda que, além das préaticas educativas'**, ndo
poderiam ser ministradas menos de cinco, nem mais de sete disciplinas em cada
série, sendo que destas, uma ou duas deveriam ser optativas e escolhidas pelo
estabelecimento de ensino.

De acordo com a Resolucdo 26/65*° do CEE — que estabelece as bases
curriculares do Ensino Médio para os estabelecimentos do Sistema Estadual de
Ensino do Parana — o CFE indicou as disciplinas de Portugués, Matematica,
Ciéncias, Histéria e Geografia como obrigatérias e o CEE, por sua vez, sugeriu oito

pares de disciplinas obrigatérias complementares para o ciclo ginasial. Deste modo,

1 A fim de evitar repeticbes, em alguns momentos omitirei a palavra Lei e apenas indicarei o

namero correspondente a ela. O mesmo vale para as demais leis que serdo citadas.

12 Ney Aminthas de Barros Braga (1917-2000) foi governador do Parand no periodo de
31/01/1961 a 17/11/1965 e de 15/03/1979 a 14/05/1982.

13 Lei estadual assinada em 5 de dezembro de 1964.

14 Atividades que deveriam atender as necessidades dos adolescentes e que visam criar
habitos. Eram consideradas préaticas educativas no ginasio: Educacao Fisica (obrigatéria, de acordo
com a Lei 4024/61), Educagdo Moral e Civica (esta passou a ser obrigatoria — e também a ser
considerada tanto disciplina quanto pratica educativa — pelo Decreto-Lei n°® 869/69, de 12 de
setembro de 1969), Educacao Artistica, Educag¢é@o Técnico-Manual, Educacéo para o Lar, Higiene.

145 O material referente ao CEE citado nesta dissertacdo tem como fonte a Revista Criteria e as
suas referéncias estdo disponiveis nas referéncias documentais desta dissertacéo.
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0s estabelecimentos de ensino paranaenses deviam escolher entre: Desenho e
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB); Desenho e uma lingua estrangeira
moderna’*®; Desenho e uma lingua classica®*’; Desenho e uma disciplina
especifica'®®; OSPB e uma lingua estrangeira moderna; OSPB e uma lingua
cladssica; OSPB e uma disciplina especifica; Uma lingua estrangeira moderna e uma
disciplina especifica. A Resolucdo ainda esclarece que as optativas deveriam ser
escolhidas dentre as linguas estrangeiras modernas e classicas e as disciplinas
especificas. E, se o estabelecimento de ensino quisesse incluir alguma outra
optativa, deveria consultar o CEE. Além disso, é necessério recordar que a 4024/61
tornou a Educacéo Fisica obrigatéria nesse nivel de ensino.

Ainda sobre as questdes curriculares, a 4978/64 menciona que a SEEC
fixaria e escolheria as praticas educativas e as disciplinas complementares e
optativas para os estabelecimentos oficiais de ensino, respeitando as disposicoes
das leis 4024/61 e 4978/64, bem como as indicagfes do CEE — 6rgdo que aprovaria
(ou ndo) os curriculos. Ademais, afirma-se que qualquer estabelecimento de ensino
poderia propor alteracfes curriculares a SEEC, desde que as justificasse.

Em sintese, pode se dizer que as duas leis anteriormente mencionadas
determinaram o0 cendrio educacional paranaense desde suas respectivas
publicacdes até o inicio da década de 1970. No entanto, em agosto de 1971 o
cenario mudou repentinamente com a assinatura da Lei 5692/71.

Como j& mencionado no Capitulo 1 desta dissertacdo, esta Lei alterou o
sistema de ensino nacional e exigiu mudancas e atitudes relativamente rapidas por
parte das secretarias estaduais de educacao. Acredito que a principal novidade era

a organizacdo do Ensino de 1° Grau de oito anos, que unia o Ensino Primario e o

146 A lingua estrangeira moderna poderia ser escolhida entre: espanhol, francés, italiano, inglés

ou alemao.

il A lingua classica poderia ser latim ou grego.

148 A disciplina especifica poderia ser escolhida entre as seguintes: 1) De orientacdo comercial:
Pratica de Comércio, Pratica de Escritério, Documentacdo Comercial e Nocbes de Comércio,
Iniciacdo aos Estudos Contabeis e Fiscais, Mecanografia, Datilografia, Estenografia, Propaganda e
Vitrinismo; 2) De orienta¢do agricola: Iniciacdo a Agricultura, Criagdo de Animais Domésticos e
Nocdes de Veterinaria, No¢des de Conservacdo do Solo, Oficina Rural, Higiene Rural e Socorros de
Urgéncia, Desenho Técnico, Jardinagem e Floricultura; 3) De orientagéo industrial: Alfaiataria, Artes
Gréficas, Ceramica, Trabalho em Couro e Similares, Eletricidade e Eletrdnica, Fotografia, Trabalho
em Madeira, Mecanica, Mecanica de Automovel, Trabalho em Metal, Desenho Técnico, Artes
Aplicadas, Pesca; 4) De orientagdo pedagogica: Iniciagdo a Educacédo, Artes na Educagéo, Folclore,
Relagbes Humanas, Puericultura; 5) De educacdo doméstica: Artes Femininas, Corte e Costura,
Culinéria, Decoracao do lar, Nogdes de Higiene, Puericultura e Enfermagem, Relagées Humanas; 6)
De cultura artistica: Arte Dramética e Declamacao, Artes Plasticas Coreografia, Folclore, Musica,
Relacdes Humanas.
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Ciclo Ginasial do Ensino Médio. E preciso notar que isso ndo se tratava de uma
simples alteragdo de nomenclatura. Para que essa mudanga se consolidasse era
necessario pensar, inclusive, na estrutura fisica das escolas. Até aguele momento as
criancas que concluiam o Ensino Primario e almejavam continuar seus estudos eram
obrigadas a realizar o exame de admissédo para que, se aprovadas, pudessem
cursar o Ciclo Ginasial e, posteriormente, o Ciclo Colegial do Ensino Médio. Como
consequéncia da 5692/71 houve a abolicdo do exame de admisséo e, teoricamente,
todas as criancas que concluissem o antigo Ensino Primario poderiam cursar o Ciclo
Ginasial. Para isso, entre outras coisas, era essencial que houvesse um namero
maior de salas de aula e também de professores. No entanto, as escolas e as
secretarias estaduais de educacdo ndo estavam preparadas para essas novas
exigéncias. Mas, apesar disso, era necessario cumprir a Lei!

E relevante observar também que a 5692/71 estipulava prazos para a
implantagdo do novo regime de ensino: as secretarias estaduais de educacao
deveriam elaborar um planejamento prévio em sessenta dias e um Plano Estadual
de Implantacdo da Reforma de Ensino em duzentos e dez dias a partir da data de
assinatura da referida Lei.

Diante de tais exigéncias, em meados de novembro de 1971, a Secretaria de
Estado da Educacdo e da Cultura do Estado do Parana enviou um grupo de
professores — de diferentes disciplinas — ao Rio Grande do Sul para acompanhar o
processo de implantacdo da Reforma de Ensino naquele Estado, que, segundo 0s
colaboradores desta pesquisa, ja estava em processo adiantado de implantacdo da
Reforma. Os professores que faziam parte desse grupo trabalhavam na Rede
Estadual de Ensino do Estado do Parana e/ou na Universidade Federal do Parana.
Esses professores permaneceram em Porto Alegre cerca de um més — com as
despesas pagas pela SEEC — para conhecer a estrutura fisica das escolas da capital
gaucha e para participar de atividades diversas a fim de conhecer a realidade
educacional daquele Estado. Quando esses professores voltaram ao Parana
formou-se um novo grupo**®, denominado Grupo de Assessoria de Planejamento
(GAP). A finalidade do GAP era estudar a legislacdo educacional vigente e elaborar

documentos que fundamentassem a implantacdo da Reforma de Ensino no Parana

149 O Grupo de Assessoria e Planejamento foi composto por algumas pessoas que foram a Porto

Alegre e também por outros profissionais que foram agregados ao grupo a fim de suprir as
necessidades daquele momento.
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e, que, de alguma forma, auxiliassem as escolas paranaenses no processo de
implantagéo da reforma educacional.

A producdo de pareceres e deliberacbes pelos CEE e CFE era intensa
naquele periodo e, por isso, era necessario que os integrantes do GAP estivessem
atentos as publicacdes dos conselhos. Um dos pareceres mais importantes daquela
época é o Parecer 853/71 que tem como anexo a Resolucdo n° 8 que fixa o nucleo
comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus. De acordo com esta
Resolucdo, o nucleo comum abrangia as matérias: Comunicacdo e Expressao,
Estudos Sociais e Ciéncias. E essas matérias incluiam os seguintes conteudos
especificos: Comunicac¢do e Expressdo — Lingua Portuguesa; Estudos Sociais —
Geografia, Historia e Organizacdo Social e Politica do Brasil; Ciéncias — Matematica
e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas. Além disso, também eram obrigatérios: Educacao
Fisica, Educacao Artistica, Educacdo Moral e Civica, Programas de Saude e Ensino
Religioso (obrigatorio para os estabelecimentos de ensino e facultativo para os
alunos). Esta Resolucéo ressalta ainda que as matérias indicadas deviam constituir

151 e disciplinas®®?, sendo que de 52 a 82 série devia

atividades', areas de estudo
predominar o trabalho com as areas de estudo. A partir do exposto no Parecer
853/71, o CEE publicou, em fevereiro de 1972, a Deliberagdo 2/72 que fixava
diretrizes gerais para a elaboracao do curriculo pleno por estabelecimento de ensino

153

de 1° grau e dava a relacdo das matérias da parte diversificada™ que poderiam ser

escolhidas pelas escolas.

150 Nas atividades, a aprendizagem se fara predominantemente mediante experiéncias vividas pelo

educando no sentido de que ele atinja, gradativamente, a sistematizacado do conhecimento.
! Nas areas de estudo, a aprendizagem se dara a partir de situagdes de experiéncias que tendem a
equilibrar-se com os conhecimentos sistematicos.

Nas disciplinas, a aprendizagem se desenvolvera predominantemente sobre conhecimentos
sistematicos.
153 A parte diversificada das matérias que poderiam ser escolhidas pelos estabelecimentos de ensino
foi divida da seguinte forma:
| — Formagdo Geral: A — Comunicagdo e Expressdo: 1. Lingua estrangeira moderna; 2. Arte dramética e
declamacao; 3. Artes plasticas; 4. Arte musical; 5. Expressao e danca; 6. Expresséo grafica: desenho, desenho
técnico, desenho geométrico, desenho de propaganda; 7. Artes aplicadas; 8. Fotografia. B — Estudos Sociais:
1. Economia; 2. Folclore; 3. Geografia Geral; 4. Histéria Geral; 5. Relag6es Humanas; 6. Geografia do Parana;
7. Historia do Parana. C — Ciéncias: 1. Fisica; 2. Quimica; 3. Geo-ciéncias; 4. Biologia; 5. Ecologia; 6. Botanica;
7. Mineralogia.
Il — Sondagem de AptidSes e Iniciagcdo as Técnicas do Trabalho: 1. Pratica de Comércio; Pratica de Escritorio;
Documentagdo Comercial e Nocdo de Comeércio; Iniciacdo aos Estudos Contébeis e Fiscais; Mecanografia;
Datilografia; Estenografia; Propaganda e Vitrinismo. 2. Iniciacdo & Agricultura; Criagdo de Animais Domésticos e
NogOes de Veterinaria; Nogbes de Conservagdo do Solo; Oficina Rural; Higiene Rural e Socorros de Urgéncia;
Desenho Técnico; Jardinagem e Floricultura. 3. Alfaiataria; Artes Graficas; Ceramica; Trabalho em Couro e
Similares; Eletricidade e Eletrdnica; Fotografia; Trabalho em Madeira; Mecanica; Mecanica de Automovel;
Trabalho em Metal; Desenho Técnico; Artes Aplicadas; Pesca. 4. Iniciacdo a Educacdo; Artes na Educacéo;
Folclore; RelagBes Humanas; Puericultura; Artes Femininas; Corte e Costura; Culinaria; Decoragdo do Lar;
NocoOes de Higiene; Enfermagem.
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Além de atender as exigéncias da 5692/71 e dos pareceres e das
deliberacbes dos conselhos de educacdo, o GAP deveria se preocupar com as
guestbes de planejamento das escolas. Por isso, nos primeiros momentos de
trabalho, o GAP instalou-se nas dependéncias da FUNDEPAR, pois 0 grupo
precisava do auxilio dos técnicos que ali trabalhavam e preocupavam-se com 0s
assuntos referentes a planejamento.

O primeiro texto elaborado pelo GAP foi o documento Sugestdao para
estrutura curricular adaptada para 52 série em 1972, publicado pela FUNDEPAR em
1972. Como o proprio titulo evidencia, este texto preocupa-se especificamente com
as questdes referentes a 52 série. Isso € compreensivel, pois, como ja mencionado,
a abolicdo do exame de admissdo garantiu, teoricamente, 0 acesso de um numero
maior de alunos as séries do antigo curso ginasial.

Na apresentacado do documento elaborado pelo GAP, o entdo Secretario de
Educacao e Cultura ressaltou que

Caracteriza-se 0 processo de reforma educacional ora em curso, pela
transformacgéo e reelaboragdo continua dos planos curriculares, desde o
nivel mais alto (as normas e diretrizes dos Conselhos Estaduais de
Educacao) até ao nivel dos estabelecimentos de ensino. E sera da dindmica
destas transformacdes e amadurecimento que dependera o maior ou menor
éxito dos sistemas de educacéo na implanta¢éo do regime preconizado pela
Lei Federal n® 5692.

Certos da validade deste postulado, educadores paranaenses dedicaram-
se, a partir do Planejamento Prévio para a implantacdo, no Parand, do
ensino de 1° e 2° graus, a construgdo de um sistema de planejamento
pedagodgico que permitisse a continua producdo de modelos curriculares,
para orientagdo dos estabelecimentos de ensino e dos docentes na
elaboracdo de seus préprios planos de ensino (COSTA, 1972, grifos do
original).

Percebe-se, desde a apresentacdo do documento, a grande preocupacao
daqueles profissionais em atender a legislacdo educacional. No texto h& varias
mencdes a Lei 5692/71 e varios recortes da mesma. Isso acontece também com o
Parecer 853/71 do CFE. Este documento inspira-se ainda nas teorias de Piaget,
tratando dos estadios™* de desenvolvimento humano.

O documento em questao afirma que o curriculo deve ser flexivel a fim de
gue possa atender as necessidades de todos os alunos. Quanto ao papel do

professor, destaca-se que este precisa motivar o aluno, conduzindo-o ao aprender a

154 De acordo com esclarecimentos da professora Maria Lucia Faria Moro o termo estadio é uma

traducao do termo francés stade usado por Piaget em alguns trabalhos.
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aprender. No que se refere a avaliacdo ressalta-se que esta deve contemplar o
processo como um todo e que ndo é aconselhavel que o ato de avaliar fique restrito
apenas a provas escritas. Quanto a area de Ciéncias, e especificamente a disciplina
de Matematica, percebe-se a preocupacdo com o método cientifico e aconselha-se
gue os professores estimulem a capacidade de observacdo dos alunos a partir dos
fendbmenos naturais.

Ainda no ano de 1972, o GAP publicou o documento Articulacdo e
Integracdo no Ensino de 1° Grau (Diretrizes Tedricas dos Curriculos de 5*e 6°°
Série do Ensino de 1° Grau). Um fato curioso sobre este documento é que ele foi
elaborado pelo GAP da SEEC do Parana e publicado na Revista do Ensino que era
a revista da Secretaria de Educacéo e Cultura do Estado do Rio Grande do Sul. Isso
aconteceu devido ao contato estabelecido entre paranaenses e gauchos por ocasiao
da visita de professores paranaenses a Porto Alegre em 1971. De acordo com 0s
colaboradores desta pesquisa, naquela época o Rio Grande do Sul estava
publicando muitos materiais para os seus professores e, por isso, 0s gauchos tinham
interesse em publicar também o que se produzia pela SEEC do Parana.

Do mesmo modo que no documento anterior, neste texto é possivel
identificar a preocupacdo em atender as disposi¢cées da 5692/71. No entanto, este
documento trata de questdes mais especificas da area de Ciéncias, como, por
exemplo, metodologia e avaliagcao.

E pertinente ressaltar que o trabalho do GAP n&o era apenas elaborar 0s
textos curriculares: era necessario também trabalhar com os professores. Na época,
0S cursos para os docentes eram chamados de treinamento e tinham como
finalidade discutir assuntos relacionados a Reforma de Ensino. Na tentativa de
descentralizar as responsabilidades dos assuntos educacionais, trabalhou-se com a
ideia de professores multiplicadores envolvendo, inclusive, algumas faculdades do
interior do Estado. Assim, os professores multiplicadores se deslocavam até Curitiba,
participavam dos cursos oferecidos pela SEEC e, posteriormente, trabalhavam
esses conteldos em suas regides. Deste modo, evitava-se o deslocamento de um
grande numero de professores até a capital paranaense e reduziam-se 0s gastos.

Entretanto, em 1973 esse cenario comeca a mudar: deixa-se de trabalhar
com a ideia do grupo tarefa (grupo temporario que realizava tarefas conforme as
necessidades da SEEC) e algumas pessoas sao convidadas a integrar um grupo

permanente que estudaria a legislagcdo educacional e elaboraria os textos
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curriculares paranaenses. Este grupo permanente recebeu o nome de Equipe de
Curriculo e passou a trabalhar nas dependéncias da SEEC.

No entanto, ainda em 1973, Pedro Viriato Parigot de Souza, entédo
governador do Parana, faleceu e, por isso, o deputado Emilio Hoffmann Gomes
assumiu o Governo do Estado do Parana. E, como é usual nesses momentos,
ocorreram mudancas também no ambito da SEEC. Assim, em 1973, muda-se o
Secretario da Educacdo e boa parte da sua equipe. Essas alteracbes atingem
também a Equipe de Curriculo e poucos integrantes permanecem na nova equipe.
Contudo, apesar das mudancas na estrutura do grupo era necessario publicar, ainda
naquele ano, novas orientagcdes curriculares. E, nessa fase, a SEEC comeca a
publicar a Revista Curriculo, que, embora tenha recebido o nome de revista, ndo era
um periodico propriamente dito, pois ndo mantinha regularidade nas publicacdes. A
Revista Curriculo foi criada para veicular os textos curriculares paranaenses e outras
publicacdes destinadas aos professores da Rede Estadual de Ensino do Parana.

Assim, em dezembro de 1973 foi publicada a Revista Curriculo (Ano 1, n° 3)
contendo as Primeiras sugestdes de diretrizes curriculares para o ensino de 1° grau.

De acordo com a introducéo do documento,

A Secretaria da Educacdo e Cultura do Estado do Parana, através do
Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais, Equipe de Curriculo,
apresenta as primeiras sugestdes de diretrizes curriculares para o ensino de
1° grau, numa tentativa de definir as matérias com as quais trabalha a
escola de 1° grau, colocar seus principios e caracterizar a metodologia,
atendendo a fundamentacéo tedrica e legal, a estrutura basica das matérias
e do desenvolvimento do aluno (PARANA — SEEC, 1973, p. 9).

Da mesma forma que os textos anteriores, este também ressalta alguns
pontos da legislacdo educacional vigente. O diferencial deste documento é que ele
traz os objetivos de cada area de estudo de 12 a 42 série e de 5% a 82 série. Além
disso, como o proprio titulo sugere, este é o primeiro texto curricular paranaense que
traz a grade curricular das disciplinas escolares de 52 a 82 série. No entanto, é
pertinente observar que apesar do titulo prometer diretrizes curriculares para o
ensino de 1° grau, ele trata apenas das diretrizes de 5% a 82 série — sobre 12 a 42
série apresentam-se apenas 0s objetivos das areas de estudo. Cabe ressaltar ainda
que este texto traz poucas informacdes sobre a area de Ciéncias e € necessaria

certa habilidade para ler (e compreender) a grade curricular sugerida para a
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disciplina de Matemética, sendo preciso reorganizar os contetdos (e objetivos) para
que se tenha uma visdo geral do que € sugerido para cada série.

Sobre o0 ano de 1974 nada se pode afirmar a respeito de documentos
curriculares paranaenses neste estudo, pois ndo encontrei revistas Curriculo
publicadas naquele ano e, coincidentemente, os colaboradores desta pesquisa nao
trabalharam na SEEC naquele ano.

Sobre 1975 cabe destacar que houve transicdo de governadores (Jayme
Canet Junior™® assumiu o Governo do Estado do Parand) e é provavel que, com
isso, tenham ocorrido mudancas também no ambito da SEEC, inclusive na Equipe
de Curriculo.

Em abril daquele ano foi publicada uma nova Revista Curriculo (Ano 2,
n° 15) que contém alguns textos sobre Geometria. Este fato é curioso porque, como
pode ser constatado em Pires (2008) e Soares (2001), alguns autores afirmam que a
Geometria foi tratada com indiferenca no periodo do Movimento da Matematica
Moderna. No entanto, em um dos textos publicados neste numero da Revista

Curriculo, encontra-se a seguinte afirmacao:

Com a introducdo da matemética moderna, alguns professores receavam
gue a Geometria fosse eliminada dos programas. Sabemos que isto é
impossivel, porque justamente a matemética moderna vem contribuir para a
abertura de novos horizontes e sua estrutura e nova orientacdo em sua
metodologia (SOUZA e BRAND, 1975, p. 23).

Entdo, parece-me que no Estado do Parana a geometria continuou a fazer
parte dos programas de matematica, pelo menos oficialmente. Isso se torna evidente
pela preocupacdo em elaborar e publicar textos sobre o ensino de geometria,
tratando, inclusive, dos contetidos de geometria propriamente ditos (como ilustragao,
cito: solidos geométricos e estudos sobre retas). Acredito que os textos publicados
nesta revista tinham a intencéo de suprir, de alguma forma, a caréncia de materiais
didaticos disponiveis naquela época. De acordo com a apresentacdo destes textos,
as professoras Maria Josefina Franco de Souza e Yolanda Brand (as autoras do
material) ndo tinham a pretensao de ensinar geometria aos professores, mas tinham
a intencdo de apresentar aqueles conteudos sob alguns aspectos que, talvez, os

professores desconhecessem. Além disso, Souza e Brand pretendiam preparar

1% Jayme Canet Janior (1925-) foi governador do Parand no periodo de 15/03/1975 a

15/03/1979.
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outras publicacdes onde trabalhariam com dobraduras e constru¢des. No entanto,
acredito que tais estudos ndo foram publicados pela SEEC. Isso pode ter
acontecido, até mesmo, por novas alteracdes no quadro de profissionais da Equipe
de Curriculo.

Em ambito nacional, em dezembro de 1975, o CFE publica o Parecer
4833/75 que trata do nucleo comum e da organizacao curricular em nivel de 1° grau.
Tal parecer foi motivado pela necessidade de documentos adicionais que
esclarecessem alguns pontos da Lei 5692/71 e do Parecer 853/71'*°. O parecer
4833/75 afirma que os professores brasileiros viviam uma fase de transi¢céo: “Antes,
acostumado aos rigidos ‘programas de ensino’, o professor vé-se agora com
liberdade de planejar, ele proprio, o curriculo pleno para seus alunos” (BRASIL —
CFE, 1975, p. 81). Em suas conclusdes, o parecer indica 0s minimos desejaveis em

cada matéria do nucleo comum. Para matematica os minimos indicados sao:

Usar o pensamento logico:

- estabelecendo relagdes e descobrindo suas propriedades;
- comunicando ideias matematicas com objetivo, clareza e precisao;
- interpretando e resolvendo problemas.

Demonstrar habilidades de:

- Calcular

- Medir

Construir, consultar e interpretar tabelas e graficos.
Acompanhar o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico:

- identificar a influéncia de tecnologia em sua vida;

- fazendo uso inteligente dos produtos de tecnologia
(BRASIL — CFE, 1975, p. 89).

Assim, apés as novas exposicoes do CFE a respeito da legislacéo
educacional brasileira, no inicio de 1976 foi publicada uma nova Revista Curriculo
(ano 2, n° 20) contendo o documento Material de Apoio para Operacionalizacdo das
Diretrizes Curriculares do Ensino de 1° Grau (Ciéncias — 5% a 82 série). Este texto
traz somente as programacdes curriculares e os objetivos gerais das disciplinas de
Matematica e de Ciéncias Fisicas e Biologicas e ndo ha discussdes sobre as
disciplinas ou mesmo a respeito da area de Ciéncias. O diferencial deste documento
em relacdo aos anteriores € que ele apresenta os conteddos de matematica
acompanhados de seus objetivos e indica algumas estratégias que podem ser

adotadas pelos professores em sala de aula. Entre elas estdo indicadas: trabalhos

156 Note-se que ja havia passado quatro anos da publicacdo desses documentos e as davidas

referentes a eles ainda permaneciam.
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em grupos, resolucéo de problemas, utilizacdo de material concreto e dramatizagéo.
O documento traz também uma sugestao de projeto para ser trabalhado na 52 série
envolvendo os conteudos de conjuntos. O curioso é que, apesar de no indice
encontrarmos uma promessa de sugestdes de projetos, s6 ha uma sugestdo de
projeto e ela é destinada a uma Unica série do Ensino de 1° Grau.

Em 1977, publicou-se nova Revista Curriculo (ano 3, n°® 31) contendo o
documento Diretrizes Curriculares de Matemética — 12 a 62 séries (Orientacdes para
0 planejamento curricular nas escolas rurais atingidas pelo Programa de
Cooperacédo Estado — Municipio), que, como é evidente pelo titulo, destinava-se as
escolas rurais paranaenses que foram construidas e equipadas com recursos de um
convénio firmado entre a SEEC e o MEC para execucdo do programa de
Cooperacdo Estado — Municipio. Tais escolas ficaram conhecidas como Escolas
Consolidadas e o objetivo do projeto era fechar escolas isoladas™’ das areas rurais
e concentrar 0os alunos dessas escolas em uma Unica escola que — pretendia-se —
fosse localizada numa area de facil acesso aos estudantes da regido. As Escolas
Consolidadas foram planejadas para que tivessem um numero maior de salas de
aulas, permitindo assim que as criancas fossem separadas por série. Além disso,
almejava-se que os professores tivessem preparo especifico para atuar nessas
escolas. Para que isso fosse possivel, a Equipe de Curriculo elaborou diretrizes
préprias para essas escolas e oferecia cursos de treinamento para os professores.
Nesses cursos discutia-se o0 material disponibilizado pela SEEC e também as
praticas docentes daqueles professores, permitindo assim a troca de experiéncia
entre os profissionais que atuavam nas Escolas Consolidadas.

Neste documento curricular encontra-se preocupacdo com a selecdo de
conteudos que iriam compor a programacdo curricular daquele texto. Dizia-se que
era necessario selecionar conteudos que fornecessem o maior nimero possivel de
informacgdes aos alunos durante o tempo que eles permanecessem na escola e que,
além disso, fossem mais significativos e tivessem aplicacdes préticas para 0s
alunos.

O diferencial deste documento é que ele traz um capitulo denominado
Material de apoio, onde ha orientacbes para os professores a cerca dos contetudos

de matematica e também algumas sugestdes de atividades. Parece-me que este

17 Escolas que, geralmente, tinham uma Unica sala de aula e atendiam turmas multisseriadas.
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texto é uma espécie de manual para os professores. Acredito que o documento tem
esse formato porque muitos dos docentes que trabalhavam nas escolas rurais néo
tinham formacdo académica e, além disso, havia certa dificuldade de acesso a
materiais didaticos que auxiliassem na preparacdo de suas aulas. Porém, € preciso
ressaltar que este documento traz alguns erros conceituais que prejudicam a
qualidade do material disponibilizado aos professores. Como ilustracdo, trago os

seguintes recortes:

1) As dificuldades em trabalhar com medidas vdo aparecer, em geral,
guando o aluno precisa fazer conversbes de unidades (multiplas e
submuiltiplas de DECIMAIS de AREA e VOLUME. E dificil compreender que
1 m2tem 100 cm?, que 1 m3 tem 1000 dms3 ou que, para converter unidades
de medida de superficie (unidades de area), a virgula “anda” de duas em
duas casas; quando com medidas de volume, a virgula “anda” de trés em
trés casas (p. 114)

2) E necessario e importante que, antes de pensar e trabalhar no sistema
métrico decimal, a crian¢a atravesse as primeiras dificuldades (de distinguir
as grandezas e compreender o que é medi-las) de forma isolada e
graduada. Para isto é importante que MECA muitas superficies com
superficies quaisquer (de objetos a seu alcance, de materiais concretos
elaborados para este fim), que cubra um retdngulo com dois quadrados
iguais, um quadrado com quatro quadradinhos iguais, um quadrado de 1 mz
com 100 quadradinhos de 1 cm? (veja ATIVIDADES, a seguir, onde
aparecem mais atividades graduadas) (p. 115)

3) ATIVIDADE 7 — SUPERFICIE
- Medir quadrados de papeldo com 4, 9, 25 ... 100 quadradinhos (preparar
para 1 m2 =100 cm?) (p. 118)

4) Neste capitulo se introduz o conceito de quantidades NEGATIVAS e os
processos de célculo com elas. Muito dificilmente teremos exemplos de
quantidades negativas inteiras; o mais usual é encontra-losem Q, Q" e Q™ —
serdo numeros fracionarios (em geral, decimais) relativos (p. 125).

Quando li o recorte 1 pela primeira vez pensei que se tratava de um erro de
datilografia. No entanto, como houve repeticdo da relagdo incorreta em outras
paginas, considero pouco provavel que se trate de apenas um erro de datilografia.
N&o foi possivel descobrir se esses erros foram corrigidos durante os cursos de
capacitacdo que foram oferecidos aos professores. Acredito que, como a intencéo
do texto era auxiliar o trabalho docente, os consultores deveriam ter sido mais
cuidadosos na revisao do texto a fim de evitar a veiculagdo de um material contendo

erros conceituais (que poderiam ser reproduzidos em sala de aula).
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Ainda cabe salientar que este documento sugeria que 0s professores
consultassem os livros: Ensino Moderno da Matematica — 2° volume — do NEDEM e
Aprendizado Moderno da Matemética de Zoltan Dienes. As sugestfes estavam
relacionadas ao aprofundamento, respectivamente, do conteudo de dizimas
peridédicas e ao uso de materiais concretos em sala de aula. Parece-me que esses
dois titulos indicam referéncias ao Movimento da Matematica Moderna. Cabe
ressaltar que os documentos curriculares paranaenses da década de 1970 foram
elaborados por professores ligados ao NEDEM: Clélia Tavares Martins, Maria
Josefina Franco de Souza, Roberto Antonio Busnardo e Yolanda Brand (homes que
aparecem nos documentos consultados). Sendo assim, € provavel que as
discussbes sobre ensino de matematica que ocorriam no NEDEM tenham
influenciado, de alguma maneira, na elaboracdo dos textos curriculares paranaenses
da década de 1970.

N&o encontrei informacdes sobre a data em que a Equipe de Curriculo
deixou de existir no quadro da SEEC. Também néo tenho informacdes a respeito de
outros materiais que podem ter sido elaborados pela Equipe de Curriculo.

E valido lembrar que na década de 1970 vivia-se sob o regime da ditadura
militar e que no inicio da década de 1980 aconteceu a chamada abertura
democrética. Entdo, é provavel que as cobrancas quanto ao cumprimento das leis
educacionais estivessem relacionadas a esse fato. Segundo os colaboradores dessa
pesquisa, havia, em certos momentos, uma cobranca exagerada nesse sentido:
Além do que estava posto nos documentos curriculares, trabalhavam-se alguns
pontos da Lei 5692/71 também nos cursos que eram oferecidos aos professores. E,
com isso, chegava-se a correr o risco de sobrepor 0s aspectos legais as questbes
dos conteudos escolares e das metodologias de ensino.

Apesar de ter olhado para documentos elaborados na mesma década, ndo
encontrei referéncias de um documento em outro. A impressdao é que a cada
documento que se elaborava, superava-se totalmente o anterior e este era
descartado. Ou seja, tem-se a impressdo de um processo descontinuo e de
rupturas. Creio que isso pode ser explicado pelas transicdes de governo estadual e
consequentes alteracdes no quadro da SEEC.

Inclusive, conta-se que, no inicio da década de 1980, em uma transi¢do de
governo estadual houve uma ordem para eliminar todo o material que foi produzido

pela Equipe de Curriculo na década de 1970 alegando-se que tal material continha



116

0s resquicios da ditadura militar e que, por isso, deveria ser eliminado. Talvez esse
fato explique a dificuldade de acesso a esses documentos. Os poucos exemplares
que encontrei, em universidades e escolas, foram doados as bibliotecas por
professores que trabalhavam na rede estadual de ensino na década de 1970. Na
biblioteca da UFPR, por exemplo, ndo h& exemplares da Revista Curriculo que
contém o documento Material de Apoio para Operacionalizacdo das Diretrizes
Curriculares do Ensino de 1° Grau (Ciéncias — 52 a 82 série), nem do documento
Sugestdo para estrutura curricular adaptada para 52 série em 1972. Inclusive, vale
registrar que o acesso a este documento de 1972 sé foi possivel gracas ao arquivo
pessoal da professora Maria Lucia Faria Moro — colaboradora desta pesquisa.
Assim, parece-me evidente a influéncia do contexto politico e social nas
guestBes curriculares. Tenta-se apagar parte da histéria educacional baseando-se
em um argumento politico. Felizmente, algumas pessoas tiveram bom senso e nédo
atenderam as ordens que receberam dos seus superiores. E, por isso, ainda é
possivel consultar alguns exemplares dos textos curriculares elaborados na década
de 1970 pela Equipe de Curriculo da entdo Secretaria de Estado da Educacédo e

Cultura do Parana.

3.2 A SEGUNDA LENTE

Antes de expor este segundo exercicio de leitura acredito que € conveniente
explicar como ele foi organizado. No primeiro momento reli os documentos
curriculares paranaenses elaborados e publicados na década de 1970 e também as
entrevistas realizadas com os colaboradores desta pesquisa. A partir da releitura do
material, fiz recortes'®® nos textos e estabeleci cinco unidades de andlise: curriculo,
documentos curriculares (elaboracdo e divulgacdo), ensino de ciéncias e de
matematica, influéncias politicas e pratica docente. E pertinente ressaltar aqui que

alguns dos recortes se encaixam em mais de uma das unidades de analise. Depois

158 Ao todo foram cem recortes. Esses recortes estdo disponiveis nos anexos desta dissertacao

e foram organizados da seguinte forma: 1) Textos curriculares: na ordem em que aparecem nos
textos originais e seguindo as datas de publicagéo; 2) Entrevistas: na ordem em que aparecem nesta
dissertacéo.
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dessa organizacédo, reli os recortes de cada unidade de analise para que fosse
possivel fazer considera¢gdes sobre os mesmos. E, em seguida, elaborei o texto.

Espero que, com as unidades de analise estabelecidas para esse exercicio,
seja possivel:

- observar como o termo curriculo era tratado pelos profissionais que
elaboraram os textos curriculares na década de 1970;

- descrever o processo de elaboracdo e divulgagcdo dos documentos
curriculares paranaenses no periodo em questéo;

- destacar alguns pontos a respeito das discussfes sobre o ensino de
ciéncias e de matematica na década de 1970;

- identificar possiveis influéncias politicas no trabalho da SEEC;

- ressaltar alguns pontos sobre as discussfes referentes a questbes que
norteiam a pratica docente.

Apresento, a seguir, as minhas impressdes a respeito de cada uma das
unidades de analise.

Curriculo™®:

No Estado do Parana o trabalho com curriculo se inicia na década de 1970.
Anteriormente trabalhava-se apenas com a ideia de programas. Esse fato provocou
discussdes sobre o tema e isso pode ser constatado nos documentos Sugestéo para
estrutura curricular adaptada para 52 série em 1972 e Articulacdo e Integracdo no
Ensino de 1° Grau (Diretrizes Tedricas dos Curriculos de 52 e 62 séries do Ensino de
1° Grau), ambos publicados em 1972.

O que motivou os debates iniciais sobre o assunto foi a tarefa do GAP de
elaborar documentos curriculares e essas primeiras discussdes foram norteadas
pelas concepgbes contemporéneas de curriculo, que tinham influéncias dos
classicos americanos e europeus.

De acordo com os documentos anteriormente citados, o curriculo deveria ser
planejado a partir de um levantamento social e econdmico da regido em que a
escola estava localizada a fim de contribuir, inclusive, na melhoria das condi¢des de
vida dos alunos e da comunidade. Além disso, afirmava-se que era necessario

elaborar um curriculo flexivel, que considerasse o processo de desenvolvimento e

159 Nesta unidade encaixam-se vinte e um recortes. Sao eles os recortes: 2, 3, 4, 8, 24, 25, 26,

27, 28, 29, 30, 31, 32, 35, 42, 43, 74, 81, 83, 87 e 90.
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aprendizagem dos individuos, atendendo todos os tipos de alunos'®. Destacava-se
também que ao planejar os conteudos programaticos de 52 e 62 séries € importante
analisar os planejamentos das séries anteriores a fim de complementar o que 0s
alunos ja estudaram. Deste modo, o curriculo seria mais amplo que 0s programas e
0 seu estudo permitiria identificar a problematica e a dindmica da escola.

As discussfes a respeito das concepcdes de curriculo e de planejamento
curricular apareceram somente nos dois documentos curriculares paranaenses
publicados em 1972.

Documentos curriculares (elaboracéo e divulgacdo)*:

O processo de elaboracdo dos documentos curriculares paranaenses na
década de 1970 foi desencadeado pela Lei 5692/71. A partir de sua publicacdo, a
SEEC precisou organizar um grupo de professores para auxiliar no estudo da
legislacdo educacional e na implantacéo da Reforma de Ensino.

A primeira responsabilidade desse grupo tarefa (GAP) era organizar um
texto que auxiliasse no processo de transi¢ao do regime de ensino (quando o Ensino
Primério e o Ciclo Ginasial do Ensino Médio passaram a constituir o Ensino de 1°
Grau, que tinha duragéo de oito anos). Como consequéncia da Reforma de Ensino,
0 exame de admisséo foi abolido e um nimero maior de alunos poderia ingressar na
52 série. Esse fato demandava uma transformacao no cenario educacional, desde as
guestdes burocraticas até a estrutura fisica das escolas.

Assim, em 1972, o GAP publicou seus primeiros documentos (entre eles:
Sugestao para estrutura curricular adaptada para 5% série em 1972 e Articulacdo e
Integragcd@o no Ensino de 1° Grau (Diretrizes Tedricas dos Curriculos de 52 e 62 séries

do Ensino de 1° Grau)) e ofereceu cursos de treinamento’®?

aos professores
paranaenses. Nesses cursos eram repassadas informacfes a respeito da Lei
5692/71 e esclarecidas as duvidas dos docentes. Além disso, discutiam-se e
divulgavam-se os documentos produzidos pelo GAP. Até entdo o GAP era uma

equipe temporéaria que tinha a finalidade de realizar tarefas especificas quando

160 . . P o ~
Os alunos normais, 0s mais lentos e os mais rapidos (termos utilizados no texto Sugestao

para estrutura curricular adaptada para 52 série em 1972).

Nesta unidade encaixam-se trinta e cinco recortes. Sao eles os recortes: 1, 42, 50, 51, 56, 62,
65, 69, 70, 71, 72, 75, 76, 77, 78, 79, 80, 81, 82, 84, 85, 86, 87, 88, 89, 90, 91, 92, 93, 94, 95, 96, 97,
99 e 100.
162 Nomenclatura utilizada na época.
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surgiam necessidades também especificas no ambito da SEEC. Contudo, em 1973,
esse grupo torna-se permanente e passa a ser chamado de Equipe de Curriculo.

No entanto, naguele mesmo ano houve altera¢cdes no quadro da Equipe de
Curriculo em virtude de uma transicdo de governo estadual. Sobre a equipe que
assumiu o trabalho nessa época eu ndo consegui maiores informacfes e o0 que se
pode dizer € que seus integrantes deram continuidade ao processo de elaboragéo
de materiais, publicando o documento Primeira sugestdes de diretrizes curriculares
para o ensino de 1° grau, ainda em 1973.

Neste ano inicia-se também a publicacdo da Revista Curriculo que veiculava
os textos elaborados pela Equipe de Curriculo. Entretanto, apesar do nome
recebido, a Revista Curriculo ndo era um periddico propriamente dito, pois suas
publicacdes ocorriam somente quando a Equipe de Curriculo concluia a elaboracao
de algum material.

Em 1975 acontece nova transicdo de governo estadual e, provavelmente,
ocorreram alterac6es na Equipe de Curriculo. Neste ano foram publicados alguns
textos tratando de contetdos de geometria na Revista Curriculo. Aparentemente, 0s
objetivos desses estudos eram discutir a metodologia de ensino de geometria e
fornecer um material de apoio aos professores de matematica.

Em 1976 foi publicado o documento Material de Apoio para
Operacionalizacao das Diretrizes Curriculares do Ensino de 1° Grau (Ciéncias — 52 a
82 série). Esse texto trazia, além dos conteudos e objetivos, algumas indicacfes de
estratégias para serem utilizadas pelos professores em sala de aula. Nesta época,
também se realizam cursos para os docentes com o intuito de divulgar os materiais
elaborados pela Equipe de Curriculo. O diferencial € que, neste periodo, 0s
consultores ndo permaneciam na SEEC: eles eram contratados para realizar o
trabalho e periodicamente dirigiam-se até a SEEC para apresentar 0S progressos na
elaboracao do material encomendado.

Em 1977 publica-se o documento Diretrizes Curriculares de Matematica — 12
a 62 séries (Orientacdes para o planejamento curricular nas escolas rurais atingidas
pelo Programa de Cooperacdo Estado — Municipio), destinado, exclusivamente, as
Escolas Consolidadas. O processo de elaboracdo desse material assemelhou-se a
aguele descrito no paragrafo anterior. No entanto, neste projeto havia, no meu
entendimento, um acompanhamento mais proximo dos impactos de implantacdo das

diretrizes curriculares, pois era realizado um trabalho periédico com os professores
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que atuavam nas Escolas Consolidadas. Quanto a esse documento cabe registrar
que ele parece-me um manual de como trabalhar a disciplina de matemética em sala
de aula. Contudo, o texto traz alguns erros conceituais que podem ter prejudicado o
trabalho docente, visto que alguns dos professores que atuavam nessas escolas nao
tinham formacéo docente especifica.

Um ponto em comum entre todos esses textos curriculares € que eles
tinham o objetivo de oferecer diretrizes curriculares as escolas. O que estava
proposto nos documentos deveria ser usado como subsidio para a elaboracédo do
curriculo de cada estabelecimento de ensino.

No entanto, em um determinado momento — que né&o foi possivel identificar
com esta pesquisa —, esses documentos curriculares passaram a ser utilizados
como referéncia pela SEEC e pelo CEE para aprovacdo dos curriculos propostos
pelos estabelecimentos de ensino paranaenses. Deste modo, o material
disponibilizado pela Equipe de Curriculo, que a principio era apenas uma sugestao,
passou a ser visto, de certo modo, como imposicdo. Ou seja, se 0s curriculos
apresentados pelos estabelecimentos de ensino ndo estivessem de acordo com as
sugestbes dos documentos curriculares eles ndo eram aprovados pelos 6rgaos
competentes.

Outro ponto que considero relevante € que o documento Articulacdo e
Integracd@o no Ensino de 1° Grau (Diretrizes Tedricas dos Curriculos de 52 e 62 séries
do Ensino de 1° Grau) afirma que para pensar nos contetdos programaticos de uma
série € importante olhar para os planejamentos das séries anteriores a ela a fim de
complementar o que os alunos estudaram anteriormente. Apesar dessa afirmativa é
interessante notar que os textos publicados pela propria SEED nédo fazem mencoes
aos documentos curriculares anteriores a eles, o que evidencia certa

descontinuidade do trabalho.

Ensino de ciéncias e de matematica’®®;
A éarea de estudo Ciéncias compreendia as disciplinas de Matematica e de
Ciéncias Fisicas e Biologicas. Essa area tinha como principio contribuir para a

formacdo integral dos individuos e seus objetivos eram: Desenvolver no aluno as

163 Nesta unidade encaixam-se trinta e sete recortes. Sao eles os recortes: 11, 21, 22, 23, 37, 38,

39, 40, 41, 43, 44, 46, 47, 48, 49, 51, 52, 53, 54, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 63, 64, 66, 67, 68, 69, 70, 71,
72,73,79 e 98.



121

capacidades de observacdo, raciocinio, criatividade, comparacdo e sintese;
Desenvolver o método cientifico, a autoconfiangca na sua atividade, o espirito de
cooperacao e de discriminacdo de valores; Orientar sua observacdo em correlacéao
com o real. Sendo que, no final da 82 série do 1° Grau, a disciplina de matematica
deveria oferecer as condigBes necessarias para que os educandos fossem capazes
de raciocinar logicamente e trabalhar com metodologia cientifica.

Para que isso fosse possivel sugeria-se que os professores apresentassem
suas matérias como problemas e estimulassem a capacidade de observacdo dos
alunos, tendo por base os fenbmenos naturais. Em sintese, pregava-se que 0s
professores deveriam transformar suas salas de aula em laboratérios.

Especificamente no caso da disciplina de matematica incentivava-se a
utilizacdo de materiais concretos e indicava-se que tais materiais fossem
organizados — com a ajuda dos alunos e da direcado da escola — em um laboratério
de aprendizado da matematica, que permitiria aos estudantes as acdes de observar
e experimentar.

No entanto, o texto Articulacdo e Integracao no Ensino de 1° Grau (Diretrizes
Teodricas dos Curriculos de 52 e 62 séries do Ensino de 1° Grau) € realista e admite
gue, com raras excecdes, o ensino de Ciéncias ndo acontecia dessa forma. O que
de fato ocorria era um ensino orientado apenas pela transmissédo de conhecimentos
e desvinculado da realidade dos alunos. Além disso, neste documento, denuncia-se
gue, na maioria das vezes, os professores limitavam-se a desenvolver programas
pré-fixados e que, geralmente, estavam associados aos livros didaticos adotados. O
texto afirma ainda que a situacéao ideal seria aquela na qual o contetddo programatico
fosse elaborado a partir dos interesses dos alunos e que estes estivessem
envolvidos em situacBes de aprendizagem que lhes despertassem o interesse. Ja o
documento Diretrizes Curriculares de Matemética — 12 a 62 séries (Orientacdes para
o planejamento curricular nas escolas rurais atingidas pelo Programa de
Cooperacdo Estado — Municipio), publicado em 1977, afirma que a preocupacao
com os calculos matematicos deve existir, mas ndo deve ser a Unica inquietacdo dos
professores. Salienta-se que “Ensinar a calcular ndo deve ser o objetivo maior da
matematica” (PARANA — SEEC, 1977, p. 3).

Cabe destacar que o documento anteriormente citado destinava-se ao
trabalho nas Escolas Consolidadas, onde alguns professores nao tinham formacéo

docente. Acredito que, por esse motivo, o documento assemelha-se a um manual de
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como ensinar matematica. No entanto, este texto traz alguns erros conceituais que
podem ter dificultado o trabalho docente e/ou propagado erros.

Nos textos publicados sobre geometria (Estudos sobre a geometria atual
encontrados na Revista Curriculo ano 2, n° 15), em 1975, afirma-se que se 0s
contetdos geométricos poderiam deixar de ser uma tortura e seu estudo poderia ser
prazeroso, para isso bastava que tais conteudos fossem apresentados aos alunos a
partir do trabalho com materiais concretos. Ainda sobre a geometria € interessante
notar que se assegura que o Movimento da Matematica Moderna ndo aboliu a
geometria dos programas.

Sobre o MMM pode se dizer também que € possivel identificar algumas
influéncias suas nas elaboracdes das sugestbes curriculares paranaenses da
década de 1970. O documento Diretrizes Curriculares de Matematica — 12 a 62 séries
(OrientacBes para o planejamento curricular nas escolas rurais atingidas pelo
Programa de Cooperacdo Estado — Municipio) indica que os professores consultem
textos de Zoltan Dienes e do NEDEM. Além disso, nas referéncias bibliograficas de
alguns documentos encontram-se referéncias sobre Dienes e Papy, entre outros.
Além disso, € interessante observar que alguns dos consultores da disciplina de
matematica eram integrantes do NEDEM. Entre eles: Clélia Tavares Martins, Maria
Josefina Franco de Souza, Roberto Antonio Busnardo e Yolanda Brand. Além disso,
os colaboradores dessa pesquisa fizeram referéncias aos nomes das professoras
Gliquéria Yaremtchuk e Henrieta Dyminsky Arruda que teriam trabalhado na
elaboracdo dos materiais curriculares destinados as séries inicias do Ensino de 1°
Grau e também eram integrantes do grupo citado. Ademais, em uma entrevista,
houve mencédo ao home do professor Osny Antonio Dacol, coordenador do NEDEM.
Este professor ndo teria participado oficialmente como consultor dos documentos
curriculares, mas, de qualquer modo, ele era um professor influente naquela época e
recorria-se a ele quando surgiam duvidas sobre o ensino de matematica.

E importante notar também que algumas das discussdes atuais sobre o
ensino de matematica ja eram questées de debate na década de 1970. E, parece-

me que pouco se avangou em tais discussdes nesse periodo.
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Influéncias politicas®*:

As questfes de influéncias politicas ficaram mais evidentes nas entrevistas
dos colaboradores desta pesquisa. No entanto, essas influéncias podem ser
visualizadas também na composicdo da Equipe de Curriculo, quando os
documentos trazem essas informagoes.

O que se pode constatar é que nos momentos de transicdo de governo ha
uma tendéncia em alterar o quadro de funcionarios que trabalham nas equipes da
Secretaria de Educacdo. E, com isso, muitas vezes, o trabalho que estava sendo
desenvolvido no @mbito da Secretaria é abandonado e comecga-se um novo trabalho,
apoiado, as vezes, em outros tedricos. Assim, tem-se um processo descontinuo,
onde ignora-se 0 que estava posto até aquele momento, como se o material
elaborado na gestéo anterior ndo tivesse nenhuma importancia. Um traco disso pode
ser constatado nos proprios documentos curriculares: em nenhum dos documentos
estudados ha mencéo aos documentos anteriores a eles.

Um fato que torna evidente a influéncia politica nas questdes educacionais é
a histéria do inicio da década de 1980, quando eliminou-se grande parte do material
produzido pela Equipe de Curriculo na década anterior.

Outra questdo politica que pode ser evidenciada é a historia das Escolas
Consolidadas: por forca de questdes politicas e sociais elaboram-se documentos
curriculares especificos para as escolas da area rural paranaense na segunda
metade da década de 1970.

Pratica docente®®:

Os documentos Sugestdo para estrutura curricular adaptada para 52 série
em 1972 e Articulagdo e Integracdo no Ensino de 1° Grau (Diretrizes Teoricas dos
Curriculos de 52 e 62 séries do Ensino de 1° Grau) trazem uma extensa discussao
sobre algumas questfes educacionais, entre elas: aprendizagem, metodologia de
ensino e avaliacgéo.

Nas discussdes sobre aprendizagem e desenvolvimento mental esses textos

curriculares apoiam-se nas teorias desenvolvidas por Piaget e por Bloom. Destaca-

164
165

Nesta unidade encaixam-se sete recortes. Sao eles os recortes: 77, 82, 86, 91, 95, 96 e 100.

Nesta unidade encaixam-se trinta e dois recortes. Sao eles os recortes: 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12,
13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 33, 34, 36, 37, 38, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 51, 55, 59 e 67.
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se, entre outras coisas, que 0 processo de aprendizagem é dindmico e que 0s
professores devem estimular os alunos a aprender a pensar.

Afirma-se que € necessario utilizar varios métodos com os alunos, entre
eles: resolucdo de problemas, pesquisas, trabalhos individuais e em grupos. Os
textos também fazem referéncia a utlizacdo de laboratorios para que se
proporcionem momentos de experimentacdo aos estudantes. No entanto, h&
cuidado em dizer que as atividades desenvolvidas em laboratérios precisam estar
aliadas a objetivos especificos e que devem acontecer somente mediante o
acompanhamento atento dos professores. Caso essas condicbes n&do sejam
obedecidas, adverte-se que ndo ha motivos para levar os alunos aos laboratorios.

Outra questdo abordada nos textos refere-se a avaliagdo. Os documentos
afirmam que a avaliacdo deve ser um processo continuo que atue antes, durante e
depois da aprendizagem, focando a formacao integral do individuo. E, sendo a
avaliacdo um processo permanente, € necessario que o professor observe
atentamente seus alunos e tenha anotagbes sobre os mesmos. O documento
Sugestdo para estrutura curricular adaptada para 52 série em 1972 destaca que 0s
propdsitos da avaliacdo sdo: revelar ao professor as condi¢cdes dos seus alunos,
motivar o aprendizado, servir de base para melhorar o curriculo e revelar os avancos
obtidos pelo programa escolar. Esse texto defende a criacdo de Conselhos de
Classe para que a tarefa de avaliar seja dividida também com os responsaveis pelo
planejamento pedagdgico e com os orientadores educacionais. Sobre os métodos
de avaliacdo aconselha-se que os docentes utilizem varias técnicas a fim de garantir
um diagndstico mais preciso a respeito dos pontos fortes e fracos da aprendizagem
em si, da metodologia utilizada em sala de aula e até mesmo do curriculo.

Nesta unidade identificou-se que algumas das discussfes atuais sobre as

praticas docentes ja eram questdes de debate na década de 1970.

3.3 AS DUAS LENTES

Acredito que as duas lentes apresentadas neste capitulo sao
complementares. Parece-me que a primeira lente consegue mostrar um panorama

geral do contexto de elaboragdo dos documentos curriculares, bem como dos
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proprios textos. JA4 a segunda lente mostra aspectos mais especificos sobre os
temas que foram selecionados como unidades de analise. Deste modo, creio que o
resultado do segundo exercicio depende da forma como se olha para o material
coletado, ou seja, ele depende dos recortes feitos nos textos e das unidades de
andlise escolhidas. De modo que, se mudarem as unidades de analise o resultado
desse exercicio pode ser outro.

Neste momento, eu poderia apresentar as possiveis convergéncias e
divergéncias presentes nos dois exercicios de leitura. No entanto, acredito que isso
€ desnecesséario. Prefiro deixar que os possiveis leitores do meu texto facam essas
relacdes, caso as julguem interessantes.

Espero que o uso dessas duas lentes tenha cumprido o papel de evidenciar
que é possivel fazer leituras diferentes do mesmo material. Se esse objetivo foi
cumprido, creio que isso mostra também que nao trato aqui de contar a historia do
processo da elaboracdo dos documentos curriculares paranaenses na década de
1970, mas sim versdes dessa histéria. Além disso, € importante lembrar que estes
textos tiveram como base tanto as fontes escritas (0os documentos curriculares

Impressos) quanto as fontes orais (as entrevistas).



4 ALGUMAS CONSIDERACOES

S6 conhecemos o futuro através do passado nele
projetado. Nesse sentido, a histéria é tudo que
temos.

Porém o passado, por sua vez, é algo que nunca
poderemos possuir. Porque quando percebemos o
gue aconteceu, os fatos ja estédo inacessiveis para
nds: ndo podemos revivé-los, recupera-los, ou
retornar no tempo como em um experimento de
laboratério ou simulacdo de computador. SO
podemos reapresenta-los.

Paisagens da Historia (p. 17)
John Lewis Gaddis

O passado que “conhecemos” ¢é sempre
condicionado por nossas proprias visdes, nosso
préprio “presente”. Assim como somos produtos
do passado, assim também o passado conhecido
(a histéria) € um artefato nosso. Ninguém, néo
importando qudo imerso esteja no passado,
consegue despojar-se de seu conhecimento e de
suas pressuposicoes.

A Histéria Repensada (p. 33)
Keith Jenkins

Chegou o momento de apresentar a sintese desta pesquisa. Tarefa que se
mostra facil e dificil ao mesmo tempo. Facil porque consigo visualizar todo o meu
processo de pesquisa. Dificil porque ndo estou certa se consegui expressar em meu
texto o que aprendi neste periodo.

De certa forma exibo aqui uma terceira lente de leitura... Uma lente
elaborada a partir da minha visdo do todo na circunstancia de estar concluindo a
minha dissertacdo de mestrado... Uma visdo do todo que pode se modificar antes
mesmo que eu marque o ponto final deste texto. E, assim, estas consideracdes néao
séo as finais. Embora elas encaminhem uma finalizagdo da investigagao, espero
que elas também mostrem a possibilidade de abertura a novas interpretacdes...
Possibilidades de novas possibilidades!

Relembro, neste momento, que desde o inicio desta pesquisa percebi que
teria que fazer escolhas durante o seu desenvolvimento e que era necessario ser
flexivel em alguns pontos. A medida que os meses foram passando o projeto de
pesquisa foi se alterando e se transformou no texto que hoje estou concluindo (e

surge uma davida: sera que estou realmente concluindo?).
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Em sintese, pode se dizer que o processo de elaboracdo dos documentos
curriculares paranaenses da década de 1970 foi desencadeado pela Lei 5692/71. A
partir de sua publicacdo, a SEEC precisou organizar um grupo que auxiliasse as
escolas paranaenses a implantar a Reforma de Ensino. Este grupo consolidou-se,
pouco tempo depois, na Equipe de Curriculo da SEEC que, além de organizar a
elaboracdo dos documentos curriculares, estudava a legislagcado educacional vigente,
acompanhava — de alguma forma — o0 que estava acontecendo no cenario
educacional nacional e oferecia cursos de treinamento aos professores da rede
estadual de ensino.

Os textos curriculares paranaenses que encontrei e as entrevistas realizadas
mostraram-me que algumas questdes atuais da educacdo j4 eram discutidas na
década de 1970. Como ilustracdo, cito o0s seguintes assuntos: formacdo de
professores, interdisciplinaridade, metodologia de ensino, contextualizagdo dos
conteudos, e avaliacao.

Quanto aos contetudos programaticos de matematica acredito que poucas
foram as alteracbes e muitas foram as permanéncias. Sobre isso € relevante
ressaltar que, j& em 1972, afirmava-se que “a situagao ideal seria aquela em que o
contetdo programético surgisse do interesse do aluno, colocado em situacdes de
aprendizagem que lhe despertassem o interesse” (PARANA — SEEC, 1972,
p. 55-56). No entanto, tenho a impressao que isso continua sendo apenas a situacao
ideal, almejada por alguns professores e educadores matematicos.

Ainda em relacdo aos conteldos de matematica € pertinente registrar que
esta pesquisa apresentou-me algo que vai de encontro com as minhas leituras
anteriores sobre o assunto. Eis a surpresa: os conteudos de geometria, pelo menos
oficialmente, ndo foram abolidos dos documentos curriculares (ou deixados de lado)
como alguns autores afirmam em seus trabalhos. Contudo, fica a ressalva: nada
posso afirmar sobre isso com relacdo ao que aconteceu na pratica em sala de aula.

Acredito que é interessante destacar que, enquanto eu pesquisava, comecei
a perceber que, neste trabalho, ndo bastava olhar para os documentos curriculares
paranaenses elaborados na década de 1970. Por isso, realizei as entrevistas. E,
assim, fontes orais complementaram as fontes escritas. Quanto a isso, & pertinente
ressaltar que enquanto as entrevistas complementavam os documentos escritos, eu
percebia que os documentos facilitavam as lembrancas dos colaboradores desta

pesquisa. Isso ficou evidente porque depois que encontrei 0s textos curriculares
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passei a leva-los nas entrevistas e deixei que os colaboradores folheassem esses
documentos pelo tempo que eles quisessem. E, com isso, 0s professores
visualizavam nomes dos seus colegas de Equipe de Curriculo e relembravam alguns
momentos daquele trabalho. Era comum ouvir frases assim: “Olha isso aqui! Isso era
uma marca daquela época”; “Viu como as coisas ndo sao tado recentes assim?”;
“‘Poxa, nao me lembrava disso!”.

Também € importante registrar que sé foi possivel trabalhar com os
documentos Sugestdo para estrutura curricular adaptada para 52 série em 1972 e
Articulacédo e Integracdo no Ensino de 1° Grau (Diretrizes Tedricas dos Curriculos de
52 e 62 séries do Ensino de 1° Grau) porque a professora Maria Lucia Faria Moro
tinha coépias desses dois textos e as disponibilizou. Logo, se eu nao tivesse
conversado com a professora Maria Lucia, talvez ndo tivesse encontrado tais
documentos. Além disso, a visita dos professores paranaenses ao Rio Grande do
Sul, em 1971, apesar de ter sido o inicio da estruturagdo do GAP, ndo esti
registrada nos documentos curriculares paranaenses. Ou seja, mais uma informacéao
gue so foi obtida a partir das entrevistas.

Cabe dizer também que os aspectos complementares desta pesquisa nao se
encerram na relacdo documentos—entrevistas! As proprias entrevistas tiveram dois
momentos: fichas e questionario, sendo que a segunda entrevista tinha a funcdo de
complementar a primeira entrevista. Ainda sobre as entrevistas € interessante notar
gue as contribuicdes dos colaboradores se complementaram entre si.

Além disso, apresentei, como um desafio, dois exercicios de leitura do
material coletado para esta pesquisa. Vejo que as duas lentes utilizadas foram
complementares. Espero que com isso tenha ficado claro que a forma de ler o
material coletado depende das lentes que utilizamos e dos momentos em que
realizamos tais leituras. Sobre isso, cabe dizer ainda que se a minha pesquisa fosse
iniciada hoje ela teria, certamente, resultados distintos desses que apresentei.

E, falando sobre o inicio da pesquisa, é pertinente dizer que nao foi possivel
pesquisar tudo o que eu gostaria de ter estudado nesse periodo. Assim, aponto aqui
alguns pontos que poderiam ser focalizados em outras pesquisas:

- busca e estudo dos programas (elaborados pelo CEPE) utilizados nas
escolas paranaenses até a década de 1970;

- estudo dos documentos curriculares referentes as outras disciplinas e que

foram elaborados na década de 1970;
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- estudo comparativo entre os documentos curriculares da década de 1970 e
o Curriculo Basico;

- estudo comparativo entre os documentos curriculares da década de 1970 e
as atuais diretrizes curriculares paranaenses;

- busca e estudo dos documentos curriculares referentes as séries iniciais
elaborados na década de 1970;

- busca e estudo dos documentos curriculares referentes ao 2° Grau (vale
registrar que, apesar dos colaboradores terem apontado que tais documentos
existem, eu ndo encontrei nenhum exemplar deles);

- pesquisa com professores que atuavam em sala de aula na década de
1970 para ver o outro lado da divulgacdo e implantagdo das diretrizes curriculares
naquela década;

- pesquisa com professores que atuaram nas Escolas Consolidadas do
Estado do Parang;

- estudo dos materiais didaticos de matematica elaborados pelo NEDEM;

- estudo dos materiais didaticos de matemética elaborados e utilizados na
década de 1970.

Além desses pontos creio que poderiam ser realizadas outras pesquisas
tendo como base os documentos curriculares da disciplina de matemética que tratei
brevemente nesta pesquisa.

Apbs escrever essas consideracdes sinto que ainda falta algo! Talvez o que
falta seja dizer como me sinto olhando para minha pesquisa hoje. Recordo os dias
em que elaborei a primeira versdo do meu projeto de pesquisa de mestrado...
Lembro-me das primeiras sessdes de orientacdo, quando comecamos a definir
melhor a minha pesquisa... Surgem as lembrancas das entrevistas e das conversas
ndo-gravadas que tive com os colaboradores desta pesquisa... Recordo o periodo
que procurei os documentos curriculares paranaenses da década de 1970...
Lembro-me dos momentos de angustia quando, sentada em frente ao computador,
as palavras teimavam em sumir e eu ndo conseguia escrever... Surgem as
lembrangas dos emails e dos momentos de orientagdo quando eu lia ou ouvia
palavras que iluminavam algumas sombras e me impulsionavam a continuar.

Empresto aqui as palavras de Garnica (2010, p. 560): “A memodria filtra,
reordena, fantasia. A memodria interpreta, redimensiona, inventa, complementa”.

Concordo com essas afirmacgdes e ouso dizer que as minhas memarias juntamente
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com as memdrias dos meus colaboradores me permitiram desenvolver esta
pesquisa e escrever este texto. As lembrancas dos colaboradores desta pesquisa
me ensinaram muitas coisas que ndo estdo escritas nos livros, nas teses, nas
dissertacbes, nos artigos e, nem mesmo, no meu texto. Afinal, € praticamente
impossivel registrar tudo o que vivemos e sentimos. No processo de elaboragéo
deste trabalho, realizei entrevistas que provocaram emocdes tanto nos
colaboradores da pesquisa quanto em mim e, certamente, todas estas emoc¢des nao
transpareceram nas textualizacdes que foram apresentadas nesta dissertacdo. Cabe
dizer ainda que foi nesse caminhar que comecei a aprender — na pratica — o que €
uma entrevista e como devo agir em uma entrevista. E descobri — também na pratica
— que guanto mais sabemos sobre as pessoas que vamos entrevistar e sobre o tema
gue queremos aprofundar, mais facil se torna o nosso trabalho de ouvintes!

Aprendi, no desenvolvimento desta pesquisa, que “Tudo ocorre entre
alteracbes e permanéncias. Nada se desenvolve linearmente e nada pode ser
explicado de modo definitivo” (GARNICA, 2010, p. 556).

E, assim, hoje olho para o meu texto e percebo que ele esta muito distante
do que eu imaginei que ele seria! As condicbes de trabalho, os obstaculos e as
descobertas deste periodo moldaram o trabalho e o transformaram. Do mesmo
modo, vejo que a Silvana que escreve estas palavras hoje é muito diferente da
Silvana que iniciou esta pesquisa... Acredito que todas as mudangas que ocorreram

eram necessarias para que um sonho se configurasse em uma realidade!



TEXTOS COMPLEMENTARES

O que esta escrito em mim / Comigo ficara
guardado / Se lhe da prazer / A vida segue sempre
em frente / O que se ha de fazer...

S6 pego a vocé / Um favor, se puder / Nao me
esqueca / Num canto qualquer...

O Caderno
Toquinho / Mutinho

Sei que, as vezes, uso / Palavras repetidas, / Mas
quais sao as palavras / Que nunca séo ditas?

Quase sem querer
Dado Villa-Lobos / Renato Russo / Renato Rocha

No processo de elaboracdo desta pesquisa estudei alguns assuntos que
tinham algumas relacbes com o tema central desta pesquisa. A partir desses
estudos, escrevi alguns textos que julgo importantes, mas que, ao mesmo tempo,
nao fazem parte do dissertar sobre o tema desta pesquisa. Talvez esses textos
sejam uteis para algum leitor... Talvez sirvam como fonte de inspiracdo para novas

pesquisas... De modo que decidi deixa-los aqui como textos complementares.

TEXTO 1 — MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

Lembro que, no inicio da década de 1990, eu costumava brincar com dois
livros didaticos de Matematica dos meus irmaos, que cursaram o Ensino de 1° Grau
no inicio da década de 1980. Nao lembro quem era(m) o(s) autor(es) ou a(s)
autora(s) dos livros, mas lembro que eram livros da 32 e 42 série do 1° Grau. Nesses
livros havia algumas paginas destinadas aos conteudos de Conjuntos e tenho
impressdo que quase todos os conteudos estavam relacionados, de alguma
maneira, ao conteldo de conjuntos. Se eu ndo estou enganada, havia pouco
conteuddo de Geometria, mas as figuras geométricas apareciam em diversos
momentos (por exemplo, como elementos de conjuntos). Infelizmente ndo posso

conferir essas informagdes porque os livros ndo estdo mais comigo... Outro detalhe:
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Nas capas desses livros estava escrito: Matematica Moderna. E eu ficava pensando:
“Por que ‘matematica moderna’? Sera que antes a matematica era diferente?”.

Enquanto brincava, reforcava o que eu via na escola. Mas, nem sempre eu
encontrava, nesses livros, os conteldos que eu aprendia na escola. Por algum
motivo, ndo usdvamos livros didaticos na escola. As professoras tinham seus livros,
passavam os contetdos no quadro e os alunos copiavam. Isso me intrigava! Por que
0S meus irmaos (que estudaram na mesma escola que eu) tinham livros didaticos e
eu ndo? Nao encontrei resposta para essa pergunta!

O tempo passou e decidi cursar Licenciatura em Matemética. No primeiro
ano do curso estudei Teoria dos Conjuntos. Depois, ndo sei ao certo em que ano,
lembro que as professoras fizeram alguns (raros) comentarios sobre Matemética
Moderna. Confesso: nao relacionei nada disso com os livros que eu brincava na
minha infancia.

Quando comecei a trabalhar como professora, eu ndo entendia como 0s
alunos de Ensino Médio podiam dizer que ndo lembravam ou que ndo conheciam os
simbolos utilizados nas operacdes de conjuntos. O que mais me angustiava é que
eles tinham muitas dificuldades em entender as operagfes entre conjuntos (e,
provavelmente, a linguagem que eu utilizava em sala de aula). Lembro que eu
perguntava se eles ndo tinham estudado conjuntos no Ensino Fundamental e eles
respondiam: “Nao!”. Por algum tempo duvidei dessa resposta... Imaginava que eles
apenas nao recordavam do que tinham estudado nos anos anteriores. Apesar de
ficar intrigada com isso, nunca conversei com o0s outros professores de Matematica
sobre esse assunto... Com o tempo, na busca de melhorar minha pratica docente,
comecei a ler sobre Educacdo Matematica e Ensino de Matematica. Enfim, encontrei
algumas respostas: Movimento da Matematica Moderna.

Segundo minhas leituras (BORGES, 2005; BURIGO, 1989; FRANCA, 2007;
PIRES, 2000; SOARES, 2001), na década de 1950 os matematicos de varios paises
comegaram a se reunir para discutir o ensino de Matematica em seus respectivos

paises. De acordo com Soares (2001, p. 27),

havia consenso por parte de matematicos, professores e educadores de
varios paises de que o ensino de Matematica ndo ia bem. O ensino
precisava de novas diretrizes para que pudesse atender melhor as
necessidades tanto dos alunos quanto dos professores. Pretendia-se
modernizar o curriculo e o ensino de Matemética para adequar a formacao
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matematica dos estudantes ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que
as nag0Oes ocidentais testemunhavam.

Depois do lancamento do Sputnik'®®, em 1957, os paises ocidentais
aumentaram a preocupag¢do com 0 Seu atraso tecnologico. A0 mesmo tempo, 0
mundo pds-guerra vivia um momento de expansdo industrial. Esses fatos
contribuiram para que as discussfes se intensificassem e para que o movimento de

reforma da Matematica'®’

merecesse mais atencdo, tanto que “A Organizacéo
Europeia de Cooperacado Econémica (OECE) criou, em 1958, um departamento com
0 objetivo de tornar mais eficaz o ensino de Ciéncias e Matematica” (PIRES, 2000,
p. 10). E, em 1959, a OECE “promoveu uma sessao de estudos, em Royaumont,
dedicada & reforma do ensino da matematica no secundario” (BURIGO, 1989, p. 72).
Desse modo, “A partir do final de 1959, com a realizacdo da convencgao da OECE,
de Royaumont/Franca, e da convencdo de Dubrovnik/lugoslavia, em 1960, teve
inicio o movimento Matematica Moderna” (PIRES, 2000, p. 10).

De acordo com Burigo (1989, p. 76), “O discurso da crescente importancia
do ensino de matemética face ao progresso técnico e da necessidade de adequéa-lo
a nova realidade social criada no poés-guerra esteve presente no movimento
praticamente desde o inicio”. E relevante ressaltar que 0 MMM provocou discussdes

e alteracdes curriculares em diversos paises, inclusive no Brasil, pois

ainda sob os auspicios da OECE, foi elaborado o Programa Moderno da
Matematica para o Ensino Secundario, publicado em 1961 com o titulo de
“Mathématiques Nouvelles”, sob a coordenagédo de Marshall H. Stone e com
a participagdo de varios especialistas (PIRES, 2000, p. 10)

De acordo com Pires (2000), no final da década de 1960 o movimento de
reforma ganhou forgcas internacionalmente com o coloquio “Como ensinar a
Matematica para que ela seja util” e do primeiro Congresso Internacional para o
Ensino de Matematica, ambos realizados pela Commission Internacionale pour

I'Enseignement Mathématique — CIEM.

166
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Primeiro satélite artificial da Terra, lancado pela Unido Soviética.

A reforma ndo ficou restrita a disciplina de Matematica, pois, de acordo com Sacristan (2000,
p. 40), “A partir da crise do Sputnik (em 1957), volta a énfase aos conteldos e a renovagao das
matérias nas reformas curriculares, que tinha enfraquecido a custa das colocagbes da educacgéo
‘progressista’ de conotag¢des psicologicas e sociais. Uma consequéncia disso foi a proliferacdo de
projetos curriculares para renovar seu ensino e a revisdo de conteddos como pontos-chave de
referéncia nos quais as politicas de inovagéo se basearam”.
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E, segundo Borges (2005, p. 66), “As preocupag¢des do MMM explicitadas
pelos matematicos que dele participaram, foram congregadas aos curriculos e acdes
dos paises envolvidos nessa reforma unanime do ensino de Matematica”.

Nesse movimento, uma das preocupacdes era quanto aos conteudos que

deveriam permanecer nos curriculos. Burigo (1989, p. 84) destaca que

A “matematica moderna” tinha, como ponto de partida, as preocupacgdes
relativas a contetido. Desde o inicio, no entanto, manifestaram-se nos varios
projetos curriculares preocupacdes relativas a método de ensino, e no inicio
dos anos 60 a “matematica moderna” era apresentada como uma
concepcao inteiramente nova, global, do ensino da matematica no
secundério. Em varios dos projetos, a participacdo ativa do aluno na
construcdo de conhecimento, a ideia de que aprender matemética é
aprender a “fazer matematica” (o que muitas vezes significava aprender a
aplicar o método dedutivo), o estimulo a descoberta e a capacidade de
resolugdo de problemas eram apresentados como objetivos explicitos.

Quanto aos conteudos indicados pelo MMM, é relevante destacar que

Em termos de desenvolvimento de novas &reas e conceitos que eram
referéncia para as inovacdes curriculares, podem ser destacados: o
desenvolvimento da teoria dos conjuntos a partir de Cantor, a definicao dos
nameros naturais baseada no conceito de conjunto, o desenvolvimento das
geometrias ndo-euclidianas a partir de Lobatchevski e Riemann, a evolugéo
da algebra abstrata e o estudo das estruturas algébricas, o desenvolvimento
da &lgebra linear e da topologia e na éarea das funcdes de variavel
complexa. Além da introdugéo de tépicos dessas disciplinas no secundario,
também se propunha o ensino de “mais matematica” de um modo geral,
como preparacao a universidade, e dai a proposta também de introduzir no
secundario o estudo do célculo diferencial e integral e das equagfes
diferenciais simples (BURIGO, 1989, p. 82)

Quanto a teoria dos conjuntos, Soares (2001, p. 47-48, grifos do original)

explica que

Talvez o conceito matemético central da reforma — pelo menos aquele a que
foi dada maior énfase e ao qual o Movimento da Matematica Moderna tenha
ficado mais associado — foi a nocao de conjunto. Pretendia-se que a teoria
dos conjuntos fosse ensinada aos alunos de todos os niveis de
escolaridade, desde o ensino priméario até a universidade. A énfase nos
conjuntos era fundamentada no fato de ser um conceito béasico da
Matematica, além de uma poderosa ferramenta para a unificacdo da
disciplina, que no século XIX era considerada como “as Matematicas”.

Ainda sobre os contetdos, Soares (2001, p. 11) afirma que

Além do estudo da teoria dos conjuntos os modernistas defendiam uma
abordagem dedutiva da Matemética aliada a uma maior precisdo na
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linguagem utilizada. Para a Geometria, defendia-se uma reestrutura¢cdo no
seu ensino e a inclusdo no curriculo de outras abordagens, diferentes da
euclidiana, explorando as nocdes de espaco vetorial e da algebra linear.

As justificativas da modernizagéo do ensino eram as seguintes: necessidade
de um numero maior de cientistas e técnicos qualificados (para atender o
crescimento da economia) e necessidade de uma formacao cientifica moderna para
os cidaddos em geral (para integracdo a uma sociedade que a cada dia utiliza mais
os recursos da tecnologia) (BURIGO, 1989, p. 76). Porém, algumas criticas foram
feitas em relacéo a isso, pois ndo havia preocupacdo com a compreensao global do
processo produtivo e havia uma tendéncia em desconsiderar as diferencas entre as
necessidades em diferentes paises e a dimensao do curriculo mais articulada com a
questdo cultural (BURIGO, 1989, p. 78-79).

Assim, aos poucos, o movimento foi perdendo campo no cenario
internacional. Segundo Pires (2000, p. 12), “Embora seja comum apontar o segundo
congresso da International Comission on Mathematical Instruction, realizado em
1972, como marco do fim da Matemética Moderna, o refluxo do movimento se
iniciara antes”. Vérios foram os motivos pelos quais isso aconteceu. Dentre eles,
destacam-se: valorizagcdo dos conteudos em relacdo aos métodos, primeiras
discussbes sobre resolucdo de problemas, debates sobre uso de calculadoras e de
outros materiais de ensino (PIRES, 2000).

Pois bem, tudo isso aconteceu no cendrio internacional. Mas, e no Brasil?
Acredito que é pertinente entender também como o MMM aconteceu no Brasil e
quais foram suas consequéncias para 0 ensino da Matematica. Na tentativa de
encontrar as respostas para isso procurei materiais que tratam desse assunto.

De acordo com Soares (2001, p. 2, grifos do original),

No Brasil, o Movimento da Matematica Moderna teve seu inicio no
comeco dos anos 60 e durante mais de uma década mobilizou educadores,
professores de Matematica, pais e alunos em prol da renovacgdo do ensino

de Matematica do pais.

Além disso, Soares (2001, p. 12) ainda destaca que

No Brasil, 0 Movimento da Matematica Moderna chegou com a intencao de
ser uma alternativa para superar as dificuldades existentes no ensino
tradicional e fazer com que a maioria dos alunos tivesse um bom
aproveitamento em Matemética, “democratizando” o saber matematico, até
entdo privilégio de uma minoria.
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Barigo (1989, p. 118-119) afirma que, no Brasil,

A énfase ndo era, como em outros paises, a de oferecer uma matematica
de melhor qualidade e maior profundidade aos alunos mais capazes, com a
meta da ampliacdo acelerada da formacdo de técnicos e cientistas.
Tampouco havia, nesse periodo, uma argumentacdo muito clara no sentido
de preparar os alunos para que pudessem entender a matematica ensinada
nos cursos universitarios. A necessidade de modificar a matematica
ensinada no secundario aproximando-a da matematica ensinada nas
universidades e utilizada nas pesquisas era uma preocupacao incorporada
do discurso norte-americano, e que ia ao encontro da tendéncia
academicista e bacharelesca que sempre predominara no ensino
secundério brasileiro.

Quanto a divulgacdo do movimento, Pires (2000, p. 31) afirma que a
Matematica Moderna foi “Veiculada principalmente nos livros didaticos, sem
adequada preparacdo dos educadores nem suficiente discussdo de seus
propoésitos”. Ainda segundo Pires (2000, 2008), as primeiras manifestagcdes do
MMM, no Brasil, aconteceram nos Congressos Brasileiros do Ensino de Matematica,
realizados entre as décadas de 1950 e 1960.

Porém, Soares (2001, p. 12) relata que

Embora as ideias da Matematica Moderna estivessem presentes nesses
congressos, ainda que timidamente nos primeiros, e mais fortemente nos
ultimos, o Movimento da Matematica Moderna néo foi desencadeado como
consequéncia destes.

Franca (2007, p. 32) também ressalta que “apesar de se apresentarem como
grandes oportunidades para discussdes e trocas de experiéncias entre professores
de Matematica dos diversos graus e modalidades de ensino”, tais congressos nao
foram os principais divulgadores do movimento, pois apenas o0s dois Ultimos
congressos trouxeram objetivamente as ideias do movimento. E, como essas ideias

do MMM estavam sendo disseminadas,

A partir de 1961 foram criados grupos de estudo do Ensino da Matematica
em varios estados brasileiros, sendo pioneiro, o grupo do Estado de Sao
Paulo, o GEEM - Grupo de Estudos do Ensino da Matemética, cujo
principal idealizador foi Oswaldo Sangiorgi; o NEDEM — Nucleo de Estudos
e Difuséo do Ensino da Matemética 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 Matemética de Porto
Alegre, coordenado pela Professora Esther Grossi (FRANCA, 2007, p. 31).
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De acordo com Francga (2007), como esses grupos estavam espalhados por
véarios estados brasileiros, eles teriam sido os principais divulgadores do MMM no
Brasil, através de encontros, cursos e palestras ministrados por seus integrantes.

No Parana nao foi diferente. O NEDEM teve grande colaboracdo na difusdo

8

do MMM nas décadas de 1960 e 1970, através da publicacdo de livros'® e da

pratica em sala de aula’®®
trabalhava a maioria dos integrantes do grupo (FRANCA, 2007; SEARA, 2005).

Além disso, os professores do NEDEM ofereciam cursos de orientacdo aos

, principalmente no Colégio Estadual do Parana, onde

professores, tanto em Curitiba quanto no interior do Estado. No entanto, apesar dos
esforcos dos professores do NEDEM, o MMM enfrentava severas criticas também

no Parana. Segundo Franca (2007, p. 39),

O que se criticava ha 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.

Dessa forma, acredito que, quanto aos conteudos e aos métodos indicados
pelo MMM, no Brasil, € importante destacar que

Na pratica, o que se consolidou foi o trabalho com os conjuntos no inicio de
todas as séries, reprisando sempre os mesmos exemplos e buscando
“concretizar” ideias bastante abstratas como as de conjunto, conjunto vazio,
conjunto unitério etc. A resolugdo de problemas com apoio da algebra foi
proposta desde as séries iniciais. Entre os professores ficaram conhecidos
como “problemas de quadradinho” porque na equagdo que traduzia o
problema, a incognita era representada por um quadradinho no lugar de
uma letra. A Geometria e as Medidas foram relegadas a segundo plano, ou
melhor, a Geometria era tratada como tema ilustrativo dos conjuntos ou da
algebra (PIRES, 2008, p. 20).

Sobre isso, Soares (2001, p. 11) explica que

no Brasil, a ma interpretacdo de frases como a do matematico Jean
Dieudonné com seu Abaixo Euclides!, terminou por causar o abandono da
Geometria. O ensino por meio do estudo das transformacdes lineares e
espacos vetoriais ndo teve muito lugar na pratica. A falta de preparo dos
professores e a liberdade que a Lei de Diretrizes de Bases da Educacéo de
1971 dava as escolas quanto a decisdo sobre os programas das diferentes

108 O NEDEM publicou a Colegdo Ensino Moderno da Mateméatica, composto por oito livros,

destinados ao Ensino Primario e Ginasial da época (década de 1970). Maiores informagfes sobre a
colecdo podem ser encontradas em SEARA (2005).

169 De acordo com Franca (2007), foram criadas, em 1962, no Colégio Estadual do Parana, as
chamadas Classes Experimentais (na época chamadas classes integrais). Nessas classes, 0s
professores utilizavam a proposta paranaense centrada na Teoria de Conjuntos e Fungdes.



138

disciplinas, fez com que muitos professores de Matematica, sentindo-se
inseguros para trabalhar com a Geometria, deixassem de inclui-la em sua
programacéo. Os que continuaram a ensina-la o faziam de modo precario.
Os proprios livros didaticos passaram a parte de Geometria para o final do
livro, o que fez com que durante o Movimento da Matematica Moderna a
Algebra tivesse um lugar de destaque.

No entanto as duas afirmacfes acima sobre Geometria vdo de encontro com

a seguinte afirmacéo de Souza e Brand (1975, p. 23):

Com a introducdo da matematica moderna, alguns professores receavam
gue a Geometria fosse eliminada dos programas. Sabemos que isto é
impossivel, porque justamente a matematica moderna vem contribuir para a
abertura de novos horizontes e sua estrutura e nova orientacdo em sua
metodologia.

Vale ressaltar que Souza e Brand eram integrantes do NEDEM e
trabalhavam como consultoras na SEEC no Estado do Parana. Inclusive, olhando
para os documentos curriculares paranaenses da década de 1970 observa-se a
indicacdo de conteudos de geometria. Entdo, oficialmente, a geometria nao foi
abolida dos programas de matematica, pelo menos no Estado do Parana.

Sobre os livros didaticos da época, Soares (2001, p. 58) ressalta que

Com a chegada da Matematica Moderna as escolas, autores e editores de
livros didaticos sentiram a necessidade de reformular seus livros em fungéo
dos novos contelidos e das novas tendéncias do ensino. Os novos livros
publicados ganharam no aspecto grafico. Tornaram-se mais atraentes, com
a presenca de ilustracbes, destaque para definicbes, cores novas e
tamanho novo, entre outras inovacdes.

No entanto, Soares (2001, p. 59, grifos do original) afirma que “apesar das
mudancas de visual — com certeza também importantes — muitas pessoas
compartilham da opinido de que muito pouco mudou nos livros didaticos além do
adjetivo ‘moderno’ acrescentado na capa”. Além disso, € conveniente observar que
“O despreparo dos professores frente as verdadeiras ideias da Matematica Moderna
e 0 desconhecimento da matéria fizeram que o livro didatico se tornasse mestre
tanto do aluno quanto do professor” (SOARES, 2001, p. 59). Desse modo, pode-se
dizer que “No Movimento da Matematica Moderna, o livro didatico desempenhou
também um papel fundamental. Ele foi responsavel em grande parte pelos

‘exageros’ cometidos em nome da Matematica Moderna” (SOARES, 2001, p. 58).
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Mas, embora tenham ocorrido alguns equivocos no periodo, sobre os
métodos e materiais didaticos, Pires (2008, p. 20) destaca que

Positivamente, o que ocorreu foi a preocupacdo em tornar a aula de
Matematica mais atraente, com o0 uso de jogos, de materiais didaticos
(como o Material Dourado Montessori, 0os Blocos Logicos, a escala
Cuisenaire, entre outros).

Apesar dos pontos positivos acima apresentados, acredita-se que é provavel
que o fracasso do MMM no Brasil esteja relacionado com as poucas informacgdes

gue os professores recebiam. Pois,

Do mesmo modo que ndo houve preparacdo adequada para a entrada dos
professores no Movimento Matematica Moderna, também n&do houve
discussdo suficiente para que pudessem entender o que estava sendo
criticado no trabalho com os conjuntos ou nos prejuizos acarretados pelo
excesso de algebrismo, abandono da Geometria, falta de vinculos com o
cotidiano (PIRES, 2008, p. 20).

Desse modo, “Os esforgos de renovacédo do ensino de matematica no Brasil
sofreram um esvaziamento em meados dos anos 1970” (BORGES, 2005, p. 66).
Assim, embora ndo se possa precisar a data do fim do MMM no Parané (e no Brasil),
pode-se afirmar que o movimento entrou em declinio na década de 1970 (BORGES,
2005; BURIGO, 1989; FRANCA, 2007; SOARES, 2001). Por coincidéncia (?) o
NEDEM também foi extinto nesse periodo.

Antes de encerrar esta se¢ao, acredito que € importante destacar que

Na origem, a expressao “matematica moderna” ou “matematicas modernas”
referia-se a evolucao interna da prépria disciplina, nos ultimos 100 anos e
em especial a partir do trabalho do grupo Bourbaki. Mas o “moderno”
também tinha outras conotac¢des. Uma delas era o sentido de atualizar o
ensino adequando-o as exigéncias de uma sociedade em acelerado
progresso técnico. Outra referia-se as pesquisas mais recentes no campo
da psicologia e da didatica das quais o ensino de matematica deveria nutrir-
se. De um modo geral, é possivel dizer que “moderno” significava “eficaz”,
“de boa qualidade”, opondo-se a “tradicional” em varios momentos. Enfim,
era uma expressao carregada de uma valoragéo positiva, numa época em
gue o progresso técnico ele mesmo era depositario, no modo de pensar
dominante, das expectativas de resolucdo dos principais problemas
econdmicos e sociais e de conquista do bem-estar material para o conjunto
da sociedade (BURIGO, 1989, p. 75-76).

Depois de ler esses materiais, volto a pensar naqueles livros dos meus

irmaos... Realmente, eles fazem parte da histéria do MMM no Brasil.
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TEXTO 2 — CURRICULO BASICO

O documento Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana
foi o primeiro documento curricular paranaense que eu li e, por isso, esse texto ficara
aqui registrado.

O processo de elaboracdo do Curriculo Basico aconteceu na segunda
metade da década de 1980 e foi influenciado pelas diversas discussdes que
aconteceram no periodo da abertura democratica brasileira.

De acordo com a introdugéo desse documento,

A reestruturacd@o curricular de pré a 82 série é resultado de um trabalho
desencadeado a partir de 1987, o qual envolveu educadores das escolas,
das equipes de ensino dos Nucleos Regionais e da equipe de ensino do
Departamento de Ensino de 1° Grau da Secretaria de Estado da Educacéo
do Parana (RICHTER e GABARDO, 1990, p. 13).

Destaca-se ainda que o primeiro passo para a reestruturacdo do curriculo de
1° Grau da Rede Estadual de Ensino foi a implantacdo do Ciclo Béasico de
Alfabetizacdo'® em 1988. Segundo Mainardes (1995, p. 35),

A implantacé@o do Ciclo Basico surgiu como uma proposta inovadora na area
da alfabetizacdo, pois a proposta pedagdgica que o fundamentava e as
medidas que a partir dele seriam introduzidas (eliminagdo da reprovagdo na
12 série e outras) distanciavam-se do que estava estabelecido. Os projetos
desencadeados na Rede Estadual de Ensino do Parana, na década de 70 e
inicio da década de 80, foram extremamente episédicos e as discussfes
tedricas veiculadas entre os professores baseavam-se numa concepcgdo
mecanicista de alfabetizago.

Como a alfabetizacdo foi repensada, era conveniente — e necessario —
repensar o trabalho nas demais séries do Ensino de 1° Grau. Entdo, a partir disso e
também das mudancas ideologicas que ocorreram pelas alteracdes politicas da
época, o Curriculo Basico foi elaborado.

E para que a reestruturacado da proposta curricular se tornasse realidade, a
SEED desencadeou uma série de acdes a fim de discutir assuntos pertinentes as

guestdes curriculares:

170 Maiores informacdes sobre o Ciclo Basico de Alfabetizagdo podem ser encontradas em

Mainardes (1995).
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Estudos, cursos de atualizacdo e assessoramentos subsidiaram e
possibilitaram o aprofundamento das questdes relativas a concepgdo, aos
contetidos, encaminhamento metodoldgico e avaliacdo de cada disciplina.
[...] Através do envolvimento de professores da rede Estadual e Municipal,
representantes dos Nducleos Regionais de Educacdo, das Inspetorias
Estaduais de Educacdo, dos Cursos de Magistério, da Associacdo dos
Professores do Parana, Associacdo Educacional do Oeste do Parana, da
Unido de Dirigentes Municipais de Educacado e das Instituicdes do Ensino
Superior, em uma sequéncia de encontros, foram discutidos os principios da
pedagogia histdrico-critica que fundamentam teoricamente esta proposta
(RICHTER e GABARDO, 1990, p. 13).

O Curriculo Basico critica o uso da escola como meio de politicas

assistencialistas a populacao e afirma que

O desvirtuamento da escola de sua especificidade sé pode ser entendido na
medida em que se compreenda que numa sociedade capitalista, em
especial, de capitalismo periférico, como a nossa, as contradi¢cdes nela
postas implicam na oferta quantitativa da escola, embora insuficiente e, ao
mesmo tempo no seu esvaziamento de conteldo (SANTOS e NUNES,
1990, p. 15).

ApoOs as criticas, o texto segue defendendo a escola publica, gratuita e de
qualidade. O documento afirma ainda que a escola visa a mediar a transicdo do
conhecimento parcial que a crianga apresenta no inicio do processo de alfabetizacéo

para um conhecimento sistematizado ao final de sua escolarizacdo. Desse modo,

a transmisséo-assimilacdo do conhecimento sistematizado passa a ser o
foco da construgcdo do saber escolar, portanto, o conhecimento cientifico
deve ser tomado como o elemento basico de referéncia para a organizagéo
do ensino. Caberia apontar para o entendimento do significado do saber
cientifico. Claro esta que nédo se trata de qualquer saber, trata-se da forma
mais articulada, de maior capacidade explicativa, daquele saber através do
gual se dé a explicagdo mais orgénica dos elementos que compde a pratica
social. Se almejamos que o aluno, ao final de sua escolarizagédo elementar,
possua os instrumentos necessérios (conhecimentos) para compreender,
elaborar e expressar uma visédo de mundo mais articulada, menos magica e
folclérica do que aquela que detém no inicio deste processo, ndo serda com
o dominio de um conhecimento que dé conta de explicar a parte, sem
articula-la com o todo, que iremos dar qualidade ao ensino (SANTOS e
NUNES, 1990, p. 16).

Ou seja, havia preocupacédo em oferecer uma educacgao que privilegiasse a
viséo global do conhecimento em detrimento do ensino compartimentalizado.

Quanto ao processo de avaliacéo da aprendizagem, o documento indica que

A avaliacdo continua da aprendizagem dos alunos e da organizagdo do
saber escolar sdo dimensdes indissociaveis no processo de avaliagdo na
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escola. Assim avaliar o grau de dominio das no¢bes ensinadas, em cada
area do conhecimento, por parte dos alunos, sé tem sentido se servir de
parametros para a revisdo do préprio saber escolar e da conducdo
pedagégica do professor (SANTOS e NUNES, 1990, p. 17).

Quanto aos papéis dos professores e alunos no processo ensino-
aprendizagem, o Curriculo Béasico ressalta-se que

para a pedagogia historico-critica, é fundamental considerar que os agentes
sociais presentes na relacéo de ensino-aprendizagem sao sujeitos inseridos
e determinados socialmente. Ou seja, professor e alunos estédo inseridos
numa mesma pratica social global, embora, ocupem, relativamente ao
processo pedagogico, fungbes diferenciadas. A compreensado do professor,
por suposto, deve ser mais articulada que a do aluno, isto é, ele deve deter
uma leitura mais orgéanica da préatica social, em que ele e o aluno estédo
inseridos. No entanto, esta compreensdo do professor ndo esta acabada e
pronta, pois ele continua a ser desafiado por conhecimentos e experiéncias
novas, inclusive aquelas ligadas ao ensino. A leitura do professor sobre a
compreensao da pratica social por parte dos alunos, no momento anterior
ao inicio do trabalho pedagodgico, é precaria. Ele vai incorporando a ela
novos elementos a partir do contato com os alunos e da avaliagéo
consequente das ac¢des encetadas na direcdo do ensino.

A compreensao da pratica social pelos alunos, ndo pressupde, ao menos no
inicio do processo de ensino, os elementos por ele determinados. Se os
detivessem néo estariam na condi¢cdo de alunos, o que ndo implica em
desconsiderar que detenham conhecimentos e experiéncias que o professor
deve considerar no ensino. A partir desse ensino os alunos deverdo
incorporar novos conhecimentos e experiéncias de forma a irem
gradativamente, ampliando, aprofundando e articulando sua compreensao
da pratica social (SANTOS e NUNES, 1990, p. 17).

Desse modo, o professor, de certa forma, é o detentor do conhecimento e o
aluno esta na escola para se apropriar dos conhecimentos transmitidos pelos
docentes. Apesar disso, € preciso valorizar o conhecimento prévio do aluno e estar
ciente da necessidade de atualizacdo do professor para que este possa ampliar sua
compreensao da pratica social.

Apés tratar de questbes gerais sobre educacdo, o Curriculo Basico esta
dividido nos seguintes tépicos: Pré-Escola, Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa,
Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias, Educacdo Artistica, Educacéo Fisica,
Lingua Estrangeira Moderna, Organizacdo Social e Politica Brasileira — OSPB,
Ensino Religioso. Cabe frisar que neste estudo s6 ha preocupacdo com o topico de
Matematica.

O texto referente a Matematica esta subdivido em: pressupostos tedricos,
encaminhamento metodoldgico, contetidos e avaliagdo. E pertinente ressaltar que

sdo indicados os conteudos desde a Pré-Escola até a 82 série.
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No topico referente aos pressupostos tedricos ha uma discussdo sobre o
que aconteceu com o ensino de Matematica em razdo do MMM. Destaca-se que
ocorreram algumas alteracdes nos conteudos (em todos os niveis de ensino) e que
foram propostas mudancas de metodologias nos congressos gque aconteceram nha

época. No entanto, afirma-se também que

Apesar das criticas a Matematica Tradicional (assim chamada por nao
incorporar os avangos da Ciéncia Matemética ocorridos principalmente
durante o século XIX) e ao ensino mecanico dessa disciplina caracterizada
por uma Pedagogia Tradicional (que enfatizava a memoria em detrimento
da compreenséo) a concepgédo de Matematica continuou fundamentalmente
inalterada durante e apés o Movimento de Matemética Moderna (VIANNA et
al., 1990, p. 63).

Na sequéncia, justifica-se esse fato pela visdo formalista e platdnica que os
professores de Matematica tém sobre a sua disciplina e afirma-se que a proposta
curricular apresentada almeja “por em discussdo a CONCEPCAO DE MATEMATICA
que as pessoas tém” (VIANNA et al., 1990, p. 65). Com isso esperava-se mudar
também os conteudos e metodologias adotadas.

Quanto a organizacdo da proposta curricular encontra-se o seguinte:

Historicamente o fazer matematico nas varias sociedades esteve permeado
pela inter-relacdo entre as medidas, os nimeros e a geometria. E com base
nas nocdes sobre o desenvolvimento historico do contetddo a ser ensinado,
na logica de sua sistematizagdo e em suas utilizagbes fora do ambito
escolar que os trés eixos que norteiam a proposta foram estabelecidos
(VIANNA et al., 1990, p. 65).

Além disso, ressalta-se que o professor deve lembrar que a escola se
relaciona com um ambiente social mais amplo. E, por esse motivo, sua prética deve

ser constantemente repensada e avaliada. Pois,

7

Nessa proposta, aprender Matematica € muito mais do que manejar
férmulas, saber fazer contas ou marcar x na resposta correta: € interpretar,
criar significados, construir seus préprios instrumentos para resolver
problemas, estar preparado para perceber estes mesmos problemas,
desenvolver o raciocinio légico, a capacidade de conceber, projetar e
transcender o imediatamente sensivel (VIANNA et al., 1990, p. 66).

Depois, no topico referente ao encaminhamento metodologico, apresentam-
se criticas a forma como a Matematica era (€) trabalhada: predominio dos exercicios

baseados em modelos e resolucdo de problemas apenas nos finais dos contetdos
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estudados. Contudo, afirma-se também que ndo se condena a repeticdo de
exercicios, mas que esta deve ser usada apenas para fixacdo e ndo para construcao
de conhecimento. O documento ainda destaca que os conceitos matematicos devem
ser iniciados a partir de situagdes reais. Quanto a utilizacdo dos problemas, indica-
se que eles sejam usados durante todo o periodo: para desenvolver conceitos
bésicos, como desafios e como sistematizacdo dos conteudos.

N&o apresentarei aqui a lista dos contetdos indicados para cada série'’".
Apenas ressalto que no Curriculo Basico foram retirados os conteudos relativos a
conjuntos e raizes imaginarias e que o estudo do Conjunto dos Numeros Inteiros
passou a ser estudado na 62 série (no documento Material de Apoio para
Operacionalizacao das Diretrizes Curriculares do Ensino de 1° Grau (Ciéncias — 52 a
82 série) — 1976 — este conteudo era indicado para a 52 série).

Quanto ao processo avaliativo, afirma-se que ele deve ser continuo,
observando a constru¢cdo do conhecimento e trabalhando os erros cometidos pelos
alunos. Além disso, destaca-se que a avaliacdo deve envolver os quatro temas dos
conteudos (numeros, operacoes, medidas e geometrias).

O Curriculo Basico permaneceu como subsidio para os professores
estaduais por mais de dez anos, sendo substituido pelas Diretrizes Curriculares
Estaduais, que tiveram seus textos finais publicados em 2008 e ndo seréo

abordadas nesta pesquisa.

m A lista de contetudos pode ser consultada nos anexos digitais desta dissertacao.
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ANEXO 1

Recortes utilizados no exercicio de leitura da secao 3.2

1) educadores paranaenses dedicaram-se, a partir do Planejamento Prévio para a
implantacdo, no Parana, do ensino de 1° e 2° graus, a constru¢cdo de um sistema de
planejamento pedagdgico que permitisse a continua producdo de modelos
curriculares, para orientacdo dos estabelecimentos de ensino e dos docentes na
elaboracao de seus proprios planos de ensino.

O presente documento — primeiro de uma série que se espera longa — constitui 0
passo inicial deste processo [de reforma educacional]. Foi criado, no inicio de 1972,
com vistas a assisténcia técnica que prestou o Grupo de Assessoria de
Planejamento, aos Nucleos Locais de Orientacdo e Avaliacdo sob cuja coordenacgéo
se efetiva a instalacdo do novo regime nas chamadas Areas de Implantacéo Piloto
da Reforma (os oito centros regionais do Estado). Nao se trata, portanto, de uma
formulacdo definitiva; e talvez este carater seja mesmo incompativel com o proéprio
principio de continua realimentagédo e revisdo do sistema. Foi, melhor dizendo, a
formulacdo possivel naquele momento de agudas inquietacbes e generalizadas
davidas quanto a operacédo da reforma de ensino.

Novos documentos estdo sendo concluidos e, em boa medida, superaréo o atual, de
gue sao um desdobramento e enriqguecimento. Entretanto, quando se indagava de
gue modo haveria a desejada integracao entre as séries finais do antigo primario,
com a primeira do ginasial, foi este documento que permitiu o desenvolvimento dos
primeiros esforcos. E ai deve residir seu mérito substantivo. (FUNDEPAR, 1972,
apresentacdo — COSTA, grifos do original)

2) O curriculo ndo é estatico; reflete a funcdo da escola e especialmente o0s
propoésitos de um sistema educacional. (FUNDEPAR, 1972, p. 3)

3) No planejamento de um curriculo, as preocupacfes ndo se restringem as
matérias que devam ser ensinadas, mas devem residir especialmente na melhoria
das condicdes de vida do individuo e da comunidade. (FUNDEPAR, 1972, p. 3)

4) evidencia-se como um dos subsidios primordiais para o planejamento de um
curriculo, a necessidade de sua estruturacéo a partir de um esquema de referéncias
de ordem psicopedagogica, cujo enfoque seria o individuo em seus processos de
desenvolvimento e aprendizagem. (FUNDEPAR, 1972, p. 5)

5) Uma simples conceituacao de aprendizagem traz a ideia de modificacao a partir
de algo anterior; aprender é modificar algo ja existente. E a assimilagio de novas
estruturas a aquisicado de novas experiéncias, do que, consequentemente, resultardo
modificagcdes de comportamento. (FUNDEPAR, 1972, p. 9)
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6) Ao professor compete manipular incentivos, levando progressivamente o
educando a desenvolver motivos proprios para aprender, ou seja, auto-motivar-se. A
auto-motivacdo conduziria o aluno ao “aprender a aprender’”. (FUNDEPAR, 1972,
p. 10)

7) Toda aprendizagem, assim compreendida, apresenta como fatores basicos o
esquema hereditario pré-existente e o processo de maturagdo do organismo
(neurbnico), resultante da interacdo continua entre os fatores internos
(hereditariedade) e os fatores externos (ambientais). Considerar o ponto 6timo de
maturacdo € de capital importancia para o educador. A medida que ocorre a
passagem de um estadio de desenvolvimento para outro, mais se complexificam as
estruturas mentais, o que acarreta formas de aprendizagem mais especializadas,
obedecendo a uma sequéncia ordenada'’?. (FUNDEPAR, 1972, p. 10)

8) um curriculo devera possuir estrutura flexivel atendendo igualmente ao grupo
reconhecido como normal e aos mais lentos e mais rapidos. (FUNDEPAR, 1972,
p. 11)

9) ao professor cabe orientar e incentivar o processo psicolégico interno do aluno,
fornecendo estimulacdo positiva para que as estruturas de pensamento se
construam e que o produto da aprendizagem seja “aprender a pensar’.
(FUNDEPAR, 1972, p. 11)

10) Atualmente, a avaliacdo do rendimento escolar € concebida ndo mais como
julgamento simplista do trabalho do aluno, conforme um padréo Unico, porém como
instrumento para constatar, esclarecer o seu nivel de aproveitamento.

A avaliacdo vem a ser um processo também continuo, atuando antes, durante e
apos a aprendizagem, sempre em relacdo aos objetivos, em funcdo do aluno,
individualmente considerado. (FUNDEPAR, 1972, p. 11)

11) E necessario, que o professor assuma atitudes experimentais no seu trabalho, a
fim de que ele possa se utilizar de métodos de ensino mais eficazes, a fim de se ver,
e de que maneira, ele fornece elementos para que o aluno possa formar conceitos e
resolver problemas.

Sabe-se que a aprendizagem de maneira geral, na Escola tradicional, consiste em
receber grande quantidade de informacdes prontas; infere-se dai, a necessidade de
que essas informagOes sejam trabalhadas para que ocorra a verdadeira
aprendizagem, ou seja, a assimilacdo de novas experiéncias, do que resulta uma
modificagdo do comportamento.

Portanto, o professor terd que orientar seus alunos no processamento dessas
informagdes recebidas, tendo em vista que existem alunos com mentes mais
indagadoras e alunos com mentes menos indagadoras, 0 que acarretara maiores ou
menores possibilidades de formar conceitos e resolver problemas.

172 Os documentos curriculares contém alguns erros gramaticais e ortograficos que serao

corrigidos neste texto. Para sinalizar as altera¢c@es feitas no original usarei o recurso italico.
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As mentes mais indagadoras geram seus proprios problemas; mas como isto ndo é
0 caso da maioria dos alunos, cabe, entdo, ao professor apresentar a matéria como
um problema. Como exemplo: da-se a equipes de 2 a 4 alunos 36 quadrados de 1
dm?2 cada um, recortados em papeldo. Por uma experiéncia real os alunos procuram,
entdo, qual ser4 a base de um retangulo de 4 dm de altura, construido por meio dos
36 dm2. Desta maneira, os alunos descobrem naturalmente as articulagbes de
operacdes que o professor devia dar na licdo tradicional, quando realizam o projeto.
Para construir um retangulo de 4 dm de altura, comeg¢am por colocar uma faixa de 4
dm2. Em seguida continuam a acrescenta faixas, até que os 36 dm?2 fiquem
completos. Veem colocaram 9 faixas, tendo diante deles o resultado concreto da
operacédo; observam, também, que a base do retangulo € de 9 dm. Dessa maneira, a
solucdo representativa (expressa somente por simbolos) é preparada do melhor
modo possivel. (FUNDEPAR, 1972, p. 21)

12) Poder-se-ia deduzir que [...] a metodologia mais favoravel seria o0 método ativo.
Esta metodologia poderia ser acionada, tecnicamente, dentre as diferentes
modalidades oferecidas pela didatica atual, especialmente através de discussao em
comum, pesquisa pessoal do aluno, trabalho em equipes, trabalho individual,
redescoberta. (FUNDEPAR, 1972, p. 22, grifos do original)

13) Sendo o método ativo baseado na Psicologia Genética de Jean Piaget, procura
ele provocar uma construcdo progressiva das operagbes pelos alunos. Visa-se,
entdo, fazer com que o aluno descubra as opera¢gfes novas por uma pesquisa
pessoal que pode ser executada individualmente, em equipes, ou em diSCUSSao
comum. Essa pesquisa teria de ser sempre orientada para um problema
significativo; o professor s6 poderia intervir se 0os alunos ndo pudessem sozinhos
leva-la a cabo; porém, durante os exercicios das operacdes, o professor tera que
intervir.

Os problemas devem ser propostos de maneira clara, viva, pratica, provocarem a
pesquisa do aluno e poderem ser resolvidos por eles, gracas a tentativas e
manipulagdes efetivas. (FUNDEPAR, 1972, p. 23)

14) Sendo que, uma das mais importantes mudancas impostas pela Lei 5.692
refere-se ao critério de avaliacdo, onde agora preponderardo 0S aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e a eliminacdo da prova como Unico meio de
avaliacdo da aprendizagem, a avaliacdo nao pode focalizar apenas o aspecto
informativo, mas a formacéo integral do aluno. (FUNDEPAR, 1972, p. 23)

15) A avaliagéo que o professor faz do aluno deve ser permanente, ndo escolhendo
dia e hora.

A avaliacdo permanente se processa de forma continua, através do contato e da
observacéo cotidiana do aluno.

O professor precisa ter anotacbes completas em seu poder, refletindo o binbmio
frequéncia — conteddo de cada aluno. Observa-se, assim, que o comportamento de
cada aluno é analisado, sendo interessante que as escolas criem os Conselhos de
Classe para essa tarefa, a qual ndo deve recair apenas sobre os ombros do
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professor. O Conselho de Classe fard a avaliacdo em periodos trimestrais, sendo
formado pelos professores da turma, os responsaveis pelo planejamento pedagdgico
e a Orientacdo Educacional (se houver). [...] A avaliacdo é um elemento essencial
em todas as fases da unidade, desde o inicio até o final. Para que a avaliacao seja
eficiente € preciso que se tenha sempre claros no espirito os objetivos de uma
unidade para poder avalid-los como aspectos de comportamento nas mais diversas
situacdes. Devem-se aproveitar os dados obtidos na avaliacdo para melhorar o
planejamento diério, selecionar novas experiéncias, enriquecer os materiais, atender
as necessidades individuais e de grupo.

Todo processo de avaliacdo pode ser encarado como parte inseparavel das
atividades individuais ou de grupo empreendidas com o fim de estimular a
aprendizagem social.

A avaliacdo deve ser minuciosa e dar oportunidades ao exame de todos os setores
de trabalho.

Avaliar é mais do que testar e medir; inclui todos os procedimentos usados para
responder a pergunta: “Em que grau estdo sendo alcangados os propésitos da
Educacao e Instrugdo?”. [...] Poder-se-ia citar como propésitos gerais da avaliacao
na escola, os seguintes:

- Revelar ao professor o que esta acontecendo a cada aluno.

- Motivar o aprendizado, fornecendo aos alunos informac¢des sobre 0 sucesso em
varios setores do curriculo.

- Proporcionar uma base para o melhoramento continuo do curriculo.

- Revelar os avancos que o0 programa escolar esta obtendo no sentido da
consecucéo dos objetivos aceitos. (FUNDEPAR, 1972, p. 24, grifos do original)

16) Na avaliacdo, o professor ocupa uma posi¢cao-chave, uma vez que seu ponto de
vista, métodos de ensino, conhecimento das caracteristicas do crescimento do
aluno, selecdo de materiais e capacidade para formar juizos inteligentes a luz dos
valores democréticos determinam a qualidade da avaliagcdo. (FUNDEPAR, 1972,
p. 25)

17) E quase impossivel separar a avaliacdo da instrucdo na sala de aula. O
professor vigilante poderia observar e registrar as necessidades do aluno, introduzir
modificacbes e melhorar o programa a medida que este se desenvolve.
(FUNDEPAR, 1972, p. 25)

18) Para que todos os resultados possam ser avaliados, fazem-se necessarios
muitos instrumentos e técnicas diferentes. (FUNDEPAR, 1972, p. 27)

19) A selecéo dos meios avaliatorios depende do objetivo que se esta avaliando, das
condi¢cbes em que trabalham os estudantes e do tipo de comportamento em exame.
N&o se deve empregar um Unico meio para avaliar cada aspecto da aprendizagem.
Uma combinagdo de meios &, em geral, preferida. (FUNDEPAR, 1972, p. 28-29)
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20) Tanto quanto possivel, os instrumentos avaliatérios escolhidos devem
corresponder aos seguintes critérios:

Validade: Medir efetivamente o que se propde medir.

Fidedignidade: Medir com exatid&o e de forma coerente.

Objetividade: Dar resultados semelhantes, mesmo quando usados por diferentes
pessoas.

Valor_pratico: Facil de ministrar, sem exigir demasiado dispéndio de tempo ou
dinheiro.

Pertinéncia: Relacionar com o programa.

Utilidade: Fornecer dados que possam ser utilizados.

Adequacéo: Relacionar-se como nivel de desenvolvido [desenvolvimento?] do grupo
a gque se pretende aplicar e enquadrar-se no programa geral de avaliagéo.

Valor descritivo: Fornecer dados que descrevam o comportamento dos estudantes.
(FUNDEPAR, 1972, p. 29, grifos do original)

21) Como principio, a area € importante contribuicdo para a formacédo integral do
educando, em termos de capacidade, habitos e atitudes. Para tanto, o ensino de
Ciéncias deve estimular a capacidade de observacédo, tendo por base uma realidade
concreta, ou seja, os fendmenos naturais.

Cabe ao professor, como agente didatico-pedagogico, orientar os alunos e estimula-
los a exercitarem esta capacidade, no sentido de descobrirem e redescobrirem o
mundo do qual fazem parte, dentro de uma linha cientifica. (FUNDEPAR, 1972,
p. 45)

22) Partindo da observacao, deverdo ser os alunos levados a uma interpretacao do
fato, obedecendo-se o0 seu grau de crescimento, obrigando um raciocinio, mediante
atividades praticas, de modo que, gradativamente, possam ser iniciados no método
cientifico.

Dentro desta orientacdo, torna-se importante o observar, o pensar, o descobrir e 0
comunicar, dando liberdade a espontaneidade e a integracdo social-criadora,
incutindo no aluno os bons habitos de estudo, trabalho, dentro de uma ordem e
método.

O professor contara para si, com a possibilidade de fazer da sala de aula um
auténtico laboratorio, incentivando a criatividade dos alunos educandos, auxiliando
uma atitude cientifica, honesta e indagadora.

O professor deve, ainda, ter sempre em mente que para um trabalho objetivo e
produtivo, ndo pode afastar-se de uma linha metodolégica, através de técnicas que
se adaptem para diferentes casos. E necesséario que saiba reconhecer, em cada
ocasido, as vantagens e desvantagens de uma aplicacdo, quer em redescoberta
como em projeto e problema. (FUNDEPAR, 1972, p. 45)

23) Objetivos Gerais [da Area de Ciéncias]:
a) desenvolver no aluno:

- capacidade de observacgao

- capacidade de raciocinio

- capacidade de criatividade

- capacidade de comparacéo
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- auto-confianca na sua atividade

- espirito de cooperacgéo

- espirito de discriminacdo de valores

- 0 método cientifico

- capacidade de sintetizar

b) orientar sua observacéo em correlagédo com o real.
(FUNDEPAR, 1972, p. 45-46)

24) O curriculo escolar € a consubstanciacdo de todo o planejamento escolar. Nele
estdo contidos todos os principios, meios, recursos e fins a que se destina o
processo educativo. O seu estudo critico acabaria por mostrar a problematica e a
dinamica de tudo a que se propde a escola. (PARANA — SEEC, 1972, p. 8)

25) Sendo a ESCOLA, uma instituicdo que envolve uma equipe especializada, que
organiza as situacfes de ensino aprendizagem, o curriculo sera um instrumental
planejado para a agdo educativa. O curriculo, portanto, envolve diversos fatores
desde a consideracdo do aluno como um ser em desenvolvimento e suas
necessidades bio-psico-sociais, professores, estratégias de acdo, administracéo, até
um contexto sécio-cultural. (PARANA — SEEC, 1972, p. 8-9)

26) Planejamento de curriculo € o momento anterior ao curriculo, uma vez que este
€ a vivéncia ou o planejamento em acdo. (PARANA — SEEC, 1972, p. 9)

27) O planejamento Curricular envolve uma fase de diagnéstico da realidade, isto €,
o levantamento da situacdo sdécio-econdmica da regido, bem como dos recursos
materiais e humanos da instituicdo escolar para a tarefa educativa.

De posse de dados objetivos e reais, segundo as circunstancias locais e atuais,
temos elementos suficientes para a elaboracdo de um plano curricular, que implica
numa definicdo operacional de objetivos, selecdo de adequadas estratégias de acéo
e avaliacdo. (PARANA — SEEC, 1972, p. 9)

28) O curriculo de 1° grau devera organizar contetdo e métodos de ensino, de tal
maneira que possibilite o entendimento as fases evolutivas dos alunos, a saber:
infancia e pré-adolescéncia.

A organizagdo dos conteudos e métodos na evolucdo do curriculo, basear-se-4 nas
atuais teorias da Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem, quando
afirmam que o desenvolvimento mental e a consequente possibilidade de aprender
partem do concreto para o abstrato, ou seja, do material para o formal.

O curriculo deverd prever condicbes de elaboracdo de experiéncia, pesquisas,
solugdes de problemas que desafiem a iniciativa para um conhecimento inteligente e
progressivamente logico.

A estrutura do curriculo de 1° grau se fundamentara verticalmente na sequéncia
sempre mais complexa do conhecimento e horizontalmente na integracdo das
diversas areas de estudo.
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Como relagéo ao curriculo de 5% e 62 séries necessario prever ainda a sondagem de
aptiddes e consequente orientagcéo para o trabalho. (PARANA — SEEC, 1972, p. 9)

29) E de responsabilidade dos sistemas e dos estabelecimentos o equilibrio e 0 bom
senso nas suas opcdes curriculares, tanto no sentido quantitativo de cargas
horérias, areas de estudos, disciplinas e atividades, de modo a ndo se tornarem
sobrecargas, quanto no sentido qualitativo, que é o atendimento aos objetivos das
areas de estudo, atividades e disciplinas.

Nesse aspecto ainda, os sistemas e estabelecimentos devem consultar aos
objetivos gerais curriculares de:

1. Ajustamento as realidades regionais;

2. Ajustamento aos interesses e aptiddes dos alunos;

3. Ajustamento aos principios filoséficos do estabelecimento;

4. Adequacdo aos contetdos curriculares. (PARANA — SEEC, 1972, p. 10, italicos
do original)

30) Fundamentando-se no desenvolvimento dos alunos, isto é, nos niveis de
inteligéncia ja atingidos pelos alunos (intuitiva ou operacional), o estabelecimento de
ensino, elaborara o seu curriculo, abrangendo area de estudos, atividades ou
disciplinas. (PARANA — SEEC, 1972, p. 12)

31) O curriculo do estabelecimento de ensino devera ser algo que estruture o
ambiente da escola, da sala de aula e do aluno, refletindo a prépria comunidade,
para o crescimento de cada aluno, em funcdo de seu ritmo proprio. (PARANA —
SEEC, 1972, p. 14)

32) O agir metddico pressupde uma relacdo logica e racional entre meios e fins.
Nesta relacdo entre meios e fins a selecdo de conteudos no planejamento curricular,
toma forma diferente daquela que considera o contetdo o fim a atingir. O contetdo
passa a ser o meio pelo qual se solicita através de estimulos adequados,
determinadas operagdes mentais e comportamentos de quem aprende. (PARANA —
SEEC, 1972, p. 16)

33) A escola tradicional baseava-se no principio de impressao passiva de imagens
no espirito da crianga, aplicando consequentemente, um método que se
caracterizava pela memorizacdo de conhecimentos estanques, sem nenhuma
correlacdo e, sem proceder a necessaria adaptabilidade ao nivel de
desenvolvimento mental do aluno, donde uma concepcao extremamente simples do
processo de aprendizagem.

As teorias modernas de aprendizagem caracterizam este processo como sendo
essencialmente dindmico. Aprender, portanto, ndo significa somente a assimilagéo
passiva de um fato ou ideia, mas, a capacidade de estrutura-los em funcdo de
conhecimentos adquiridos anteriormente, bem como, adapta-los a novos
conhecimentos. O conhecimento se efetiva partindo de uma acdo externa que,
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interiorizada pelo individuo, se estrutura em um novo conhecimento. (PARANA —
SEEC, 1972, p. 16)

34) Somente é entendida como funcional a avaliacdo que se torna processual, ou
seja, acompanha o processo de ensino/aprendizagem, uma vez que sua precipua
funcdo é a de aquilatar o “quantum” se estabeleceu e, se é suficiente em face do
gue se deseja que o0 aluno aprenda em situagcOes posteriores. Cada avancgo obtido
em aprendizagens especificas atua como fundamento para aprendizagens cada vez
mais aprofundadas e diversificadas, assim, tarefa va se torna dar prosseguimento a
qualquer tipo de estudo se aqueles fundamentos n&o estiverem presentes.
Naturalmente nenhum aluno esta preparado para ler certos materiais até que a sua
experiéncia prévia Ihe tenha oferecido um backgraund apropriado para interpretar 0s
materiais que leu. Ora, a cibernética presenteou a ciéncia da educacao explicando o
processo de feedback como corretor dos desvios indesejaveis. Um aprendiz mais
eficiente se tornara a medida que for sendo informado de seus progressos e de seus
erros. Neste sentido se afigura uma das finalidades da avaliacdo. (PARANA —
SEEC, 1972, p. 18)

35) Curriculo, na contemporaneidade, deixou de significar o grupo de disciplina que
constituem um curso, para denominar a inteira participacao das escolas no processo
da experiéncia discente, tendo como fundamento ndo sé as caracteristicas dos
usuarios como as necessidades regionais onde a escola se insere. (PARANA —
SEEC, 1972, p. 18)

36) Ha diversos métodos e técnicas pelos quais o professor pode avaliar a
aprendizagem de seus alunos. Alguns simples, outros mais sofisticados, mas todos
devem ter um anico objetivo: diagnosticar os pontos fortes e fracos quer na
aprendizagem em si, quer na metodologia utilizada ou no curriculo de uma forma
geral. Todavia, o professor s6 podera avaliar eficientemente se tiver nocdo exata
daquilo que pretende, ou seja, se seus objetivos foram tracados de maneira clara e
precisa sobre os comportamentos que espera-lhes sejam exibidos pelos alunos.
Todo conteddo transmitido ou estratégia de acdo empregada pelo professor ou
ainda exercicio ou teste de avaliacdo que ndo tenham em vista o0s objetivos
propostos implicam em perda de tempo e desgaste de energia dos alunos e do
professor. (PARANA — SEEC, 1972, p. 19)

37) Com poucas excecoes, 0 ensino de Ciéncias Fisicas e Biologicas e Matematicas
tem sido orientado, unicamente, no sentido de transmissdo de conhecimentos.
Quase nunca ele se reveste de objetividade, de modo a levar o aluno a uma
formacao integral. Quando muito, proporciona a aquisicao de novos conhecimentos,
nao relacionados com as atividades diarias do educando. E este correlacionamento
ndo tem sido estimulado através da observacgéo, raciocinio e da compreensao dos
fendbmenos naturais. A abrangéncia tedrica e a extensdo dos programas evidencia
gue o professor se tem preocupado mais com a sequéncia l6gica dos assuntos do
gque com uma abordagem ao nivel do aluno, de acordo com a etapa do
desenvolvimento mental em que se encontra. O professor raras vezes elabora um
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curriculo em funcdo do aluno, limitando a desenvolver programas pré-fixados,
geralmente pelo autor do livro-texto adotado. N&o elimina nem acrescenta assuntos
de acordo com as necessidades e interesses dos alunos. Esta mais interessado em
que o aluno aprenda “coisas” do que com a estrutura da matéria, ou seja, como se
relacionam essas “coisas”. Em matematica essa situagao se agrava a partir das 22s
séries, em que geralmente o professor desenvolve assuntos que exigiriam
conhecimentos anteriores, sem se preocupar em saber se 0 aluno 0os aprendeu ou
ndo, e, até mesmo, se foram tratados nas séries anteriores. (PARANA — SEEC,
1972, p. 52)

38) A caréncia ou inadequacdo de técnicas de ensino ndo tem permitido que o
educando se situe dentro da ciéncia, sabendo tomar parte no contexto natural.
Desde que ndo se lhe estimule o habito do raciocinio ordenado ele nédo tera
condicbes de, por si s6, emitir suas proprias hipéteses para uma posterior
constatacao e, até, comparacdo com fatos ja conhecidos. Ao trabalhar com o aluno,
o professor exige que ele acompanhe o raciocinio puramente abstrato mesmo
quando ainda s6 tem condi¢des de operar concretamente.

Esta situacdo é criada na maioria das vezes, por deficiéncia na formacéao de pessoal
docente. A falta de estimulos para uma atualizacéo leva o professor a se acomodar
em métodos ja ultrapassados (p. ex. aula puramente expositiva). Esquece-se ele de
que a aprendizagem € uma mudanca de comportamento, o que implica em acdo do
aprendiz.

Mesmo quando esta atualizacdo € possivel, aparecem as consequéncias de uma
formacao especifica na disciplina, ou mesmo em determinados campos dela. Ja se
tornou comum aos professores a possibilidade de escolherem as turmas com as
quais desejam trabalhar. Com frequéncia observa-se que, durante varios anos,
determinado professor assume a responsabilidade de uma série especifica, o que,
se por um lado lhe d& condi¢Bes de especializacdo no assunto abordado, por outro o
desvincula do conteudo global, dificultando o relacionamento com outros campos
das ciéncias e com as disciplinas de outras areas.

O mesmo ocorre entre professores de 1° e 2° ciclos. Embora Biologia, Fisica,
Quimica, Ciéncias Fisicas e Biolégicas e Matematica sejam englobadas dentro de
uma mesma coordenacdo, cria-se uma aparente divisdo do corpo docente, na qual
professores de ginasio ndo se entrosam com os de cientifico. Nao h& continuidade
de raciocinio e aplicacdo do método cientifico. O aluno percebe claramente aquelas
etapas, sem sentir que uma é consequente da outra. (PARANA — SEEC, 1972,
p. 53)

39) Desde que as Ciéncias condicionem observacao, formulacdo de hipoéteses,
experimentacdo, ndo se pode prescindir de atividades préaticas em laboratorios. A
Biologia, por exemplo, ndo perde o sentido meramente estatico se o0
estabelecimento ndo proporciona ao professor condicbes de uso de um laboratério
razoavelmente aparelhado. Na quase totalidade dos casos, a experimentacdo nao
tem sido mais do que tentativas improvisadas que, embora bem orientadas, as
vezes nem chegam a atingir o objetivo proposto para aquela atividade. Menos se
tem feito ainda com relagdo a matematica, onde raramente se coloca o educando
em situacBes de observacio, formulacio de hipbteses e experimentacédo. (PARANA
— SEEC, 1972, p. 53)
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40) o ensino de Matematica e de Ciéncias Fisicas e Biologicas devera levar o
educando a desenvolver o espirito de investigacdo, invencdo e iniciativa, o
pensamento l6gico e a nocdo de universalidade das leis cientificas e matematicas, o
que implicara numa reformulagcdo metodoldgica, pois 0 educando sé desenvolveri
tais caracteristicas se for colocado em situacbes de aprendizagem que o levem a
investigar, a criar e tomar iniciativas e a pensar de modo a observar que as leis
cientificas e matematicas séo universais. Nao se podera dar a ele as coisas prontas
e, sim, leva-lo a redescobrir 0s principios gerais em relacdo aos quais o0
conhecimento &, para cada caso, funcionalmente uma aplicacdo. (PARANA — SEEC,
1972, p. 53)

41) Muito se tem escrito e falado sobre a integracdo desses dois conteudos
particulares (Ciéncias Fisicas e Biolégicas e Matematica). E muitos também tém
sidos os problemas surgidos nas tentativas realizadas. Se em determinados casos a
integracdo se d& naturalmente, condicionada pela aproximacdo dos conteldos
programaticos, em outros [casos] isto ndo se verifica, chegando até a criar sérios
transtornos na sequéncia logica dos temas abordados, dificultando a aplicacédo
metodoldgica.

Para analisar algumas das solu¢des que vém sendo propostas, pensemos antes nas
caracteristicas comuns a Matematica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, que justificam
a sua inclusdo na mesma area e nas ndo comuns que sustentam a distingdo entre
elas.

Poderiamos afirmar que a caracteristica comum mais evidente € o fato de que tanto
na Matematica como nas Ciéncias Fisicas e Bioldgicas parte-se de premissas,
aceitas como verdadeiras, para se chegar a conclusbes por meio de argumentos
aceitos como legitimos pela l6gica. Mas o processo utilizado em cada uma tem
caracteristicas especificas. Enquanto as Ciéncias Fisicas e Biolédgicas, por serem
fatuais, exploram, descrevem, explicam e predizem as ocorréncias do mundo em
que vivemos, utilizando-se para isto de experimentacdo, observacdo sistematica,
levantamento de dados, etc., portanto, da evidéncia empirica, a Matematica para
aceitar a veracidade de suas afirmacdes se vale da evidéncia logica, ndo lhe
importando tanto a evidéncia empirica. Em outras palavras, as Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas exigem um primeiro grau de abstracdo (por lidar diretamente com o real)
e a Matemética se encontra ja num segundo grau de abstracdo — embora apoiada
nas experiéncias (geralmente aquelas das C. F. Biol.), ndo necessita diretamente
delas para comprovar suas afirmacfes. Mas é importante lembrar que as duas
caminham juntas e que o progresso de uma depende do da outra. (PARANA —
SEEC, 1972, p. 54)

42) para a montagem do conteddo programatico de 5% e 62 séries, torna-se
importante a analise do planejamento das séries anteriores, do trabalho executado,
das experiéncias do educando, do seu interesse e dos objetivos que se busca
alcancar.

N&o se pretende aqui estabelecer um contetdo programético definitivo, mas apenas
sugerir alternativas para a elaboracdo de um programa, levando-se em conta a fase
de implantacdo da Reforma de Ensino, quando as 32s e 43s séries estdo ainda sob o
regime antigo ou, quando muito, se faz uma tentativa de adapta-las a Reforma.
(PARANA — SEEC, 1972, p. 55)
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43) Geralmente os programas de Matematica nas escolas primarias tém sido
desenvolvidos de maneira a iniciar a criangca nos calculos aritméticos, trabalhando-
se nos conjuntos dos nimeros naturais e nos dos racionais absolutos. O estudo das
nogdes de conjunto tem sido feito apenas na 12 série e, algumas vezes, revisados
nas series seguintes, sem um aprofundamento gradativo. Mas este estudo se faz,
geralmente, sem correlagdo com o dos conjuntos numéricos. E utilizado apenas para
a introducao da nocéo de numero.

O conteudo programatico de 52 e 62 séries poderia, portanto, ser montado no sentido
de se complementar o que foi feito até a 42 série, partindo-se das nocoes relativas
aos conjuntos e as operagdes com conjuntos, sublinhando-se as respectivas
relacbes com a logica. Em seguida viriam as nocbes sobre relacbes (ordem,
equivaléncia) e fungdes, que correspondem a esquemas mentais ja formados nesta
idade (seu aprofundamento podera se dar no decorrer das séries seguintes) o que
levariam a nogdo de nimero como cardinal de um conjunto.

O estudo do numero e de suas representacfes seria seguido dos sistemas de
numeragéo, sendo importante n&o se restringir ao Sistema Decimal de Numeragéo,
evitando-se assim que a nocdo de numero fique condicionada a representacao
usada mais comumente e dando-se possibilidade ao aluno de entender o
mecanismo desta representacédo, ao trabalhar com sistemas de bases diferentes de
dez.

O estudo de conjuntos numéricos, (naturais, inteiros, racionais) e das operacdes
neles definidas daria énfase as estruturas algébricas, principalmente a de grupo. A
nocao de sub-grupo se impde espontaneamente neste estudo.

Torna-se importante observar ser esta apenas uma das alternativas de conteudo
programatico e que o professor devera elaborar este conteddo tendo em mente o
aluno, dentro do contexto social em que vive; a situacéo ideal seria aquela em que 0
contetdo programético surgisse do interesse do aluno, colocado em situacdes de
aprendizagem que lhe despertassem o interesse. (PARANA — SEEC, 1972,
p. 55-56)

44) Qualquer que seja o conteudo programatico a ser desenvolvido, o professor
devera ter em conta que a inclusdo da area de Ciéncias como uma das matérias do
nacleo comum é feita dando-se énfase “ao desenvolvimento do pensamento légico e
a vivéncia do método cientifico e de suas aplicagdes”, ficando a aquisicdo de
técnicas em 2° plano.

Isto ira implicar na ado¢cdo de uma linha metodolégica que leve o aluno a
demonstrar, a comprovar solucdes inventadas pela imaginacéo. Ora, para que tal se
dé, o aluno devera ser colocado em situacdes que lhe possibilitem inventar solucdes
para depois comprovéa-las. (PARANA — SEEC, 1972, p. 56)

45) o aluno terd uma participacdo ativa, cabendo ao professor a funcédo de
orientador da aprendizagem, ou seja, a fungdo de promover situacdes que levem o
aluno a trabalhar e, enquanto este trabalha, orientd-lo para que atinja o objetivo
proposto. (PARANA — SEEC, 1972, p. 56)
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46) o aluno sera levado, desde os primeiros momentos da escolarizacdo, a adotar
uma atitude cientifica, criteriosa, honesta, de respeito as ideias alheias, critica e, a
treinar habilidades indispensaveis na pesquisa.

Dentro de um trabalho metodoldgico, o aluno sera estimulado ao raciocinio,
adquirindo as noc0es cientificas através da propria ciéncia e das coisas que a ela se
relacionam. Atuando ativamente, o educando sera treinado no habito da observacéo,
tornando-se objetivo na estreita correlagio com o real. Neste trabalho, a
redescoberta e 0 método indutivo se tornam facilmente aplicaveis. (PARANA —
SEEC, 1972, p. 57)

47) Considerando-se que a experimentacdo é um dos passos do método cientifico,
nao se pode deixar de levar em conta a necessidade de ambiente especializado
para este tipo de atividade: um laboratério bem aparelhado.

No entanto, € uma realidade a caréncia de tais ambientes, condicionada por fatores
diversos que, na maioria das vezes, fogem da responsabilidade dos
estabelecimentos de ensino que se preocupam em proporcionar aos seus alunos
oportunidades de trabalhos praticos.

Por outro lado, deve-se considerar que ndo basta que um laboratério exista para que
cumpra sua finalidade, quando utilizado. E importante que se observe como e
quando isto se da.

A pratica frequente em tais ambientes, sem as devidas orientagdes, muitas vezes
levam os alunos a um decrescimento de generalizacbes, acostumando-os a
restringir toda e qualquer constatacdo ao laboratoério; poucas vezes eles percebem
que as atividades ali desenvolvidas sdo reproducfes dos fendbmenos que ocorrem
na natureza e que poderiam ser constatadas, mesmo numa sala de aula,
independentemente do laboratério. (PARANA — SEEC, 1972, p. 57)

48) No que se refere a Matemética, existe uma grande variedade de material
didatico, que permite ao aluno viver experiéncias em situacfes diversas e, a partir
delas, chegar a sistematizacdo dos conceitos matematicos. Os mais divulgados
atualmente e que podem ser construidos facilmente e sem grande despesa, sdo 0s
gue o professor Zoltan Dienes sugere em varias publicacdes (ver bibliografia).

Cabe ao professor (com a ajuda da direcdo da escola e dos proprios alunos)
organizar este material, deixando-o a disposicdo do aluno ndo apenas durante o
periodo de aula, mas também, fora dele; um laboratério de aprendizado de

Matematica estara sendo organizado e o aluno sera incentivado a observagao e
experimentacédo. (PARANA — SEEC, 1972, p. 57)

49) Aebli, Hans — Didatica Psicoldgica, Edit. Nacional, 1971.

Bloom, Benjamim S. — Taxionomia dos Objetivos Educacionais, Edit. Globo, 1972.
Bruner, Jerome S. — O Processo da Educagédo. Uma Nova Teoria da Aprendizagem,
Edit. Bloch, 1969.

Dienes, Z. P. — Aprendizado Moderno da Matematica, Zahar Edit. 1970.

Esteves, Oyara — Objetivos Educacionais, Esteves, 1971.

Fleming, Robert S. — Curriculo Moderno, Edit. Libradora, 1963.

Piaget, Jean y otros — La Ensefiansa de las Matematicas, Aguilar, 1965.

Piaget, Jean — O raciocinio na Crianca — Seis Estudos de Psicologia, Forense, 1969.
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Revuz, André — Matematica Moderna, Matemética Viva.

Lei 5692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2°
graus e da outras providéncias.

Parecer 853/71 do Conselho Federal de Educagéo, aprovado em 12.11.71.
(PARANA — SEEC, 1972, p. 58 - Bibliografia)

50) A Secretaria da Educacéo e Cultura do Estado do Parana, através do Centro de
Estudos e Pesquisas Educacionais, Equipe de Curriculo, apresenta as primeiras
sugestbes de diretrizes curriculares para o ensino de 1° grau, numa tentativa de
definir as matérias com as quais trabalha a escola de 1° grau, colocar seus
principios e caracterizar a metodologia, atendendo a fundamentagéo tedrica e legal,
a estrutura basica das matérias e do desenvolvimento do aluno. (PARANA — SEEC,
1973, p. 9)

51) Para estabelecer a sequéncia e seriacao curricular especifica para o ensino de
Ciéncias, sugerimos que o professor leve em conta os resultados dos diagnésticos
da realidade escolar, através de sondagem continua e do registro sisteméatico do
conhecimento prévio e desempenho do aluno, bem como das suas caracteristicas e
interesse. (PARANA — SEEC, 1973, p. 51)

52) Ao final da 82 série do 1° Grau, o estudo de Ciéncias oferecera as condi¢bes
necessarias para tornar o educando capaz de:

1) interpretar e analisar o mundo que o cerca, pela aquisicdo de conhecimentos e
formacdo de conceitos sobre os fenbmenos da natureza, suas inter-relacdes, as
aplicacdes da Ciéncia na vida diaria e os efeitos que a Ciéncia e a Tecnologia tem
sobre a nossa cultura;

2) eliminar da sua mente as crendices e supersticbes, procurando formar um
comportamento cientifico, através do emprego de métodos e técnicas de
investigacdo e pesquisa;

3) incorporar atitudes e habitos que contribuam para a formacgéo do cidadao feliz e
atil & comunidade, capaz de influencia-lo de forma inteligente;

4) fortalecer, através da experimentacdo, o espirito critico e a auto-critica, a
capacidade de observacéo, a perseveranca e a valorizacao do trabalho;

5) reconhecer as possibilidades do aproveitamento das riquezas naturais do Pais e
valorizar os grandes vultos que contribuiram para o progresso da Ciéncia e o
desenvolvimento tecnolégico atual do Brasil. (PARANA — SEEC, 1973, p. 53)

53) Relacionado aos objetivos 1, 2 e 4 dos objetivos gerais de Ciéncias [do recorte
anterior], no final da 82 série do 1° grau o programa de Matematica oferecera,
especificamente, as condigbes necessérias para tornar o educando capaz de:

1) raciocinar logicamente;

2) trabalhar com metodologia cientifica.

Para tanto devera:

- adquirir informagdes e conhecimentos sobre terminologia, simbologia e conceitos
para desenvolver: l6gica, Teoria dos Conjuntos, Generalizagcbes em Matematica e
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Geometria através de intuicdo e percepcdo, aplicando os meétodos indutivo e
dedutivo;

- desenvolver a capacidade de acordo com o0s niveis: conhecimento, compreensao,
aplicacéo, analise, sintese e avaliacao;

- formar habitos de reflexdo, estudo, ordem e clareza nos assuntos apresentados
para adquirir rigor e preciséo, raciocinio, perseverancga e critica;

- formar atitudes corretas de: disposicdo e satisfacdo, em responder; aceitacao,
preferéncia, cometimento e conceitualizagdo de um valor;

- adquirir e desenvolver habilidades de utilizar, consultar, adaptar, pesquisar e
redescobrir para construir, calcular e resolver problemas. (PARANA — SEEC, 1973,
p. 54-55)

54) O estudo da Matemética tem por funcéo desenvolver o espirito de investigacéo,
invencdo e iniciativa, o pensamento logico e a no¢do de universalidade das leis
matematicas.

Para que o ensino da Matematica atinja seus objetivos, deve ser executado tendo
em vista os fins formativos.

A Matematica como valor formativo, disciplina a inteligéncia, porque sua estrutura
mental corresponde a um tipo fundamental de raciocinio. Este tipo de raciocinio € de
aplicacao frequente nas ciéncias, na técnica, na vida profissional e ainda na vida
diaria.

Assim, o fisico, o astrbnomo, o biélogo e demais homens de ciéncia tratam de dar as
suas disciplinas uma estrutura que esteja 0 mais proximo possivel da Matematica,
analogamente, o fildsofo, o advogado, o socidlogo, o psicélogo, fazem esforcos para
que suas argumentacfes tenham uma seguranca do tipo matematico, quer dizer,
uma forca de conviccao incontestavel. Salta a vista a conveniéncia de exercitar-se o
raciocinio matematico, pois assim se prepara a mente para todo o outro raciocinio.
(PARANA — SEEC, 1973, p. 55-56)

55) Para que a aprendizagem seja efetiva, os objetivos formulados devem
considerar as fases do desenvolvimento mental do aluno.

Numa tentativa de adequar os objetivos ao desenvolvimento mental do aluno, Bloom
sugere 0s seguintes niveis:

a) de conhecimento

b) de compreenséao

c) de aplicacéo

d) de analise

e) de sintese

f) de avaliacdo. (PARANA — SEEC, 1973, p. 145)

56) Nao temos a pretensdo de ensinar Geometria a professores de Matematica que
naturalmente tem mais conhecimento do que nds. Queremos simplesmente
apresentar certos assuntos, sob outros aspectos, que talvez alguns desconhegcam. A
sua aplicacdo em sala de aula se restringe ao critério de cada um.

Pretendemos em outros publicacdes, sugerir assuntos a nivel de sala de aula,
utilizando recursos tais como: dobraduras, movimentos, construcdes, recortes, etc.
(PARANA — SEEC, 1975, apresentacio — Souza e Brand)
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57) A Geometria como todo 0 seu encanto e misticismo de Pitagoras, tem sido o
terror dos estudantes que se veem na necessidade de estuda-la.

E isto por qué? A Geometria Euclidiana, brilhante pelas demonstragbes, né&o
apresenta atrativo para os alunos que n&o percebem finalidade no seu estudo, nem
relacionamento com sua vida e seu ambiente.

O ensino da Geometria apresentado de maneira objetiva, a partir do concreto,
permite ao estudante a oportunidade de redescobrir relacbes entre as figuras
geométricas e criar novos métodos de aprendizagem, tornando o seu estudo um
prazer e nao uma tortura.

Com a introducdo da matematica moderna, alguns professores receavam que a
Geometria fosse eliminada dos programas. Sabemos que isto é impossivel, porque
justamente a matematica moderna vem contribuir para a abertura de novos
horizontes e sua estrutura e nova orientacdo em sua metodologia. (PARANA —
SEEC, 1975, p. 23)

58) Essa Geometria na sua forma abstrata e com todas as demonstracdes dos
teoremas, baseadas no método dedutivo, é ensinada ainda hoje em dia a estudantes
de 12 a 14 anos, que ndo estao preparados intelectualmente para tal aprendizado.
Os “Elementos” ndo foram destinados a estudantes adolescentes, mas a filésofos de
apurado raciocinio, o que permite concluir que a deficiéncia ndo esta nos alunos,
mas na forma de apresentar os assuntos, que ndo pode se a mesma de 20 séculos
atras. (PARANA — SEEC, 1975, p. 23)

59) A Psicogenética de Piaget nos tem demonstrado que até os 12 anos a
aprendizagem se limita a fase concreta; a partir dos 12 anos é que a aprendizagem
comeca a se realizar, na forma abstrata; portanto para que a aprendizagem seja
eficiente se faz necessario passar gradativamente da fase concreta para a abstrata.
N&do se deve pretender que os alunos memorizem uma definicAo ou uma
demonstracdo, mas que compreendam o que vai ser definido e 0 que deve ser
demonstrado. (PARANA — SEEC, 1975, p. 23)

60) De momento o primordial é que a Geometria deve ser ensinada tomando como
ponto de partida os solidos geométricos, para se chegar as figuras planas e as
linhas, aproveitando para tanto 0 método intuitivo e as constru¢cdes geométricas; de
tal maneira devem ser explorados esses métodos que ndo haja necessidade de
recorrer ao método dedutivo para a demonstracdo de um teorema. O método
intuitivo d& condi¢cbes de desenvolver no aluno a observacdo, de aperfeicoar a
percepcdo, uma vez que ele proprio pesquisa e estabelece as relacbes. Também o
método indutivo, que vai do particular ao geral, pode ser aplicado proveitosamente
para se chegar a uma generalizacdo, pois permite que os alunos descubram as
relacdes por eles mesmos, de modo que se tornam capazes de utilizd-las quando se
fizer premente sua aplicacao.

Outro recurso que pode ser bem aproveitado para o ensino de Geometria € 0 que
diz respeito aos movimentos. A congruéncia e semelhanca de triangulos, por
exemplo, podem ser estudadas tendo por base 0s movimentos geométricos,
evitando-se assim muitas demonstragdes artificiais e cansativas que nao se prestam
ao desenvolvimento do raciocinio.
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A técnica das dobraduras pode ser aplicada adequadamente no ensino das
perpendiculares, paralelas, angulos, e poligonos; os recortes também podem ser
utilizados para o estudo dos poligonos regulares, inscritos e circunscritos.

A Logica € grande auxiliar da Geometria pois da condi¢cfes ao aluno de estabelecer
relacdes corretas, utilizando o raciocinio logico por meio do estudo das proposicoes.
O sistema de medidas vem complementar o estudo da Geometria no que se refere
ao célculo dos elementos de uma figura geométrica, sua area e seu volume.

Como podem observar os professores, ensinar Geometria baseando todo o seu
desenvolvimento na descoberta de relacfes e propriedades das figuras geométricas
por meio de situacdes concretas, acarreta grande satisfacéo por parte dos alunos. E
€ isso que pretendemos: que a Geometria seja para os alunos uma fonte de
ensinamentos e de prazer. (PARANA — SEEC, 1975, p. 23-24)

61) IVAN A. VIEDMA. C de la Universidad de Madrid — Lecciones de Geometria
Intuitiva.

F. T. D. — Geometria Elementar.

LUCIENNE FELIX — Initiation a la Geométrie.

G. CHOQUET - L’'enseignement de la geométrie.

PAPY — Mathématique Moderne.

(PARANA — SEEC, 1975, p. 55 — Bibliografia)

62) O presente documento tem por objetivo oferecer subsidios a elaboracdo dos
Planos Curriculares dos Estabelecimentos Oficiais de Ensino de 1° Grau. Seu
contexto encerra diretrizes de apoio e ndo um conjunto de normas fixas de
aplicacdo; envolve orientacéo a ser enriquecida e reformulada a medida em que for
posta em pratica. (SEEC — PARANA, 1976, p. 19)

63) OBJETIVOS GERAIS PARA 52 E 62 SERIES

O ALUNO DEVERA:

1 — Estruturar experiéncias matematicas transferindo-as do plano das operactes
concretas para o das operagOes abstratas.

2 — Concluir e generalizar solu¢des de problemas valendo-se do pensamento légico
e da aplicacdo das etapas do método cientifico.

3 — Transferir as estruturas adquiridas as outras areas do conhecimento e as
situacdes reais de vida.

4 — Obter de livros, revistas e pessoas, informacdes necessarias as solucdes de
seus problemas. (PARANA — SEEC, 1976, p. 25, grifos do original)

64) OBJETIVOS GERAIS PARA 72 E 82 SERIES

O ALUNO DEVERA:

1 — Sistematizar os conhecimentos adquiridos nas séries anteriores por meio das
generalizagbes permitidas pela algebra.

2 — Usar, na resolucado de problemas, passos do meétodo cientifico e o raciocinio
l6gico.

3 — Descobrir os fenbmenos geométricos, objetivamente, por meio de construcoes e
deducdes logicas.
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4 — Aplicar os conhecimentos adquiridos na melhoria de suas proprias condicdes
fisicas e mentais. (PARANA — SEEC, 1976, p. 63, grifos do original)

65) pretendemos que este documento constitua-se em subsidio ou referencial a
iniciativa escolar e comunitaria, em cujo contexto deve realizar-se tanto a adequacao
do que é proposto, como investigacdes e experiéncias originais. Seu carater €, pois,
explicitamente provisorio. (PARANA — SEEC, 1977, apresentag&o)

66) O trabalho na Area de Ciéncias, durante o 1° Grau, tem como objetivos
fundamentais o desenvolvimento do pensamento logico e a vivéncia do método
cientifico.

Os conteudos de matematica, portanto, devem ser operacionalizados de tal forma
gue conduzam o aluno a atividades que exijam o maximo possivel de observacéo e
reflexdo. Isso permitirA a compreensdo dos conceitos que, posteriormente, serdo
sistematizados. Depois da sistematizacdo, € importante que o conhecimento seja
utilizado em situagdes novas a fim de se produzir uma real assimilacdo. Ter-se-ao,
entdo, as seguintes fases no aprendizado da Matematica: observacao, reflexao,
compreensio, sistematizacéo e aplicacdo. (PARANA — SEEC, 1977, p. 2-3, grifos do
original)

67) Em funcao dos objetivos propostos tornam-se necessarias algumas observacdes
relativas a metodologia de trabalho:

1 — é importante que o aluno retire 0os conceitos matematicos das atividades que
realiza e da manipulacdo de materiais que permitem a concretizacédo das situacoes
exploradas. E importante que o trabalho conduza & transferéncia dos conceitos
adquiridos para novas situacoes e, principalmente, para situagdes da vida do aluno.
2 — Quanto a preocupacdo com calculos, € necessario lembrar que ela deve existir
sem contudo absorver toda a preocupacédo do professor. O aluno deve desenvolver
suas habilidades de calculo, inclusive mental, mas sempre tendo conhecimento de
como e onde vai aplica-lo. Ensinar a calcular ndo deve ser o objetivo maior da
matematica. Note-se a pouca produtividade do trabalho com ndmeros
excessivamente grandes em numeracdo, menor mdultiplo comum, maior divisor
comum, contas, expressdes aritméticas complicadas, etc...

3 — Atividades centradas em problemas permitem o desenvolvimento da capacidade
de analisar e refletir e levam a busca de solucdes, tornando o trabalho produtivo e
eliminando o aprendizado estéril. Mais eficiéncia havera se os problemas traduzirem
situagOes realmente vivenciadas pelo aluno.

4 — O destaque maior devera ser dado aos conteudos que tenham maior
possibilidade de aplicacdo pelo aluno na comunidade em que vive. E o caso, por
exemplo, do estudo sobre sistema de medidas, regra de trés, porcentagem,
operacdes com os naturais. (PARANA — SEEC, 1977, p. 3-4, grifos do original)

68) Sobre o trabalho com “dizimas”, que devera ser desenvolvido em 52 série,
aconselhamos consulta ao livro: Ensir)o Moderno da Mateméatica — 2° volume —
NEDEM — Ed. Do Brasil S. A.. (PARANA - SEEC, 1977, p. 103)
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69) As dificuldades em trabalhar com medidas vao aparecer, em geral, quando o
aluno precisa fazer conversfes de unidades (multiplas e submultiplas de DECIMAIS
de AREA e VOLUME. E dificil compreender que 1 m2 tem 100 cm?, que 1 m3 tem
1000 dm? ou que, para converter unidades de medida de superficie (unidades de
area), a virgula “anda” de duas em duas casas; quando com medidas de volume, a
virgula “anda” de trés em trés casas. (PARANA — SEEC, 1977, p. 114)

70) E necessario e importante que, antes de pensar e trabalhar no sistema métrico
decimal, a crianca atravesse as primeiras dificuldades (de distinguir as grandezas e
compreender o que € medi-las) de forma isolada e graduada. Para isto € importante
que MECA muitas superficies com superficies quaisquer (de objetos a seu alcance,
de materiais concretos elaborados para este fim), que cubra um retangulo com dois
guadrados iguais, um quadrado com quatro quadradinhos iguais, um quadrado de 1
m2 com 100 quadradinhos de 1 cm? (veja ATIVIDADES, a seguir, onde aparecem
mais atividades graduadas). (PARANA — SEEC, 1977, p. 115)

71) ATIVIDADE 7 — SUPERFICIE
- Medir quadrados de papeldao com 4, 9, 25 ... 100 quadradinhos (preparar para
1 m2 =100 cm?). (PARANA - SEEC, 1977, p. 118)

72) Neste capitulo se introduz o conceito de quantidades NEGATIVAS e os
processos de calculo com elas. Muito dificilmente teremos exemplos de quantidades
negativas inteiras; o mais usual € encontra-los em Q, Q" e Q™ — serdo nimeros
fracionarios (em geral, decimais) relativos. (PARANA — SEEC, 1977, p. 125)

73) Instrucdes para o uso de outros materiais concretos (balancinha, por exemplo) e
mais detalhes sobre as atividades deste tipo podem ser encontrados no livro
“APRENDIZADO MODERNO DA MATEMATICA”, de Zoltan Dienes, Editora Zahar,
no capitulo sobre Conceitos Algébricos Elementares. (PARANA — SEEC, 1977,
p. 137)

74) Eu cursei Pedagogia na Universidade Federal do Paran& no periodo de 1963 a
1966. Nesse curso de Pedagogia eu nunca ouvi falar em teoria do curriculo...
Embora elas ja4 existissem, eu s6 estudei teorias do curriculo depois da minha
graduacdo. Inclusive, nessa época, nas escolas ndo se falava em curriculo, se
falava em programas! No Estado do Parana, a Secretaria de Educacao fornecia os
programas para as escolas seguirem: Portugués, Matematica, Histéria, Geografia...
Quem é que fazia esses programas? Era o pessoal do CEPE — Centro de Estudos e
Pesquisas Educacionais da Secretaria de Educacdo. E no CEPE tinha gente que
pensava bem as coisas, que cuidava bem das coisas... Lembro de duas senhoras
respeitaveis: a Edith e a Ruth Compiani. Isso eu lembro do meu tempo de
estudante... Nessa época, o Conselho Estadual de Educacdo ainda ndo existia.
Entdo, digamos assim, as pessoas do CEPE pensavam, produziam e divulgavam
esses materiais sobre formas de ensinar ou qualquer coisa assim. Isso, nés estamos
falando dos anos 1960, 1950, ndo sei te dizer desde quando... No tempo que o
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professor Erasmo Pilotto era Secretario de Educacédo do Paranda tinha publicacdes
sobre alfabetizacdo, tinha publicagbes sobre isso e aquilo... Ele mandava fazer!
Entdo a histéria ndo se inventou na década de 1970... (Entrevista — Maria Lucia
Faria Moro)

75) Ai, em 1971, depois que a Lei 5692/71 foi assinada, me colocaram a disposi¢ao
da Secretaria de Educacao e eu fui trabalhar no Grupo Tarefa de Implantacdo de
Planejamento da Reforma de Ensino, que tinha a sigla GAP — Grupo de Assessoria
de Planejamento. Esse grupo trabalhava na FUNDEPAR, porque o GAP funcionava
com os técnicos da FUNDEPAR, que eram as pessoas que entendiam de
planejamento, o Divonzir Gusso, por exemplo. E eles receberam carta branca do
Secretario de Educacdo, o Doutor Roberto Linhares da Costa, para compor um
grupo tarefa de professores e técnicos de cada é&rea, para que esse Qgrupo
formulasse as diretrizes para fazer a transicdo do sistema anterior a Lei 5692/71
para o sistema posterior. E, formado o grupo, nds tivemos o seguinte encargo:
elaborar diretrizes curriculares e as suas bases, os seus fundamentos, para a
implantagéo da Reforma de Ensino da Lei 5692/71. A equipe tinha toda a liberdade
na elaboracdo dos materiais desde que a proposta fosse coerente. Mas, nao
recebemos orientacado especifica de como fazer isso. A tarefa dada foi: “Vocés vao
elaborar documentos!”. E posso dizer que nao tivemos problemas em fazer isso.

A nossa primeira grande tarefa era juntar primario com ginasio. Entdo a primeira
equipe, a equipe de base que comecou a trabalhar em 1971 e trabalhou também em
1972, formulou a documentacdo para resolver esse problema de juntar primario com
ginasio para fazer o 1° grau de oito anos. Como organizar isso? Como fazer?
Inclusive, havia preocupacdo do ponto de vista fisico — que era 0 que o pessoal da
FUNDEPAR cuidava — precisava pensar que alunos os ginasios iam receber, alunos
de que escolas primarias eles, os ginasios, iam receber. Entdo, naquele momento, o
trabalho do grupo tarefa era formular as diretrizes curriculares para fazer essa
adaptacdo — que foi o primeiro documento que elaboramos e publicamos. Nessa
fase também foram realizados treinamentos de professores: foi posto muito dinheiro
do Estado para orientar os professores, para explicar o que era a Reforma de Ensino
— gue juntava tudo e mudava tudo. Eu comecei a estudar teorias de curriculo nessa
fase, por conta dessa tarefal

Ah... Lembrei uma coisa importante: em novembro de 1971, a Secretaria de
Educacdo mandou um grupo de professores para Porto Alegre, porque o Rio Grande
do Sul j& estava muito avancado na implantacdo da Reforma de Ensino — como
sempre o Rio Grande do Sul ja estava la na frente. E, além disso, a Secretaria
Estadual de Educacéo do Rio Grande do Sul trabalhava muito ligada a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, & Faculdade de Educacéo. E, o pessoal do Parana
gueria que se estabelecesse essa ligacdo da Universidade Federal com a Secretaria
de Educacgéo aqui também.

Por isso, a Secretaria de Educacéo do Parana convocou alguns professores e pagou
a estadia desses professores la em Porto Alegre — estadia simples, ficamos
hospedados num colégio de freiras, num pensionato de freiras, e as refeicbes eram
no bandejao da Universidade Federal. A vida era bem dificil, a gente trabalhava no
ritmo dos gauchos [...] Nao tinha descanso: era de segunda a sexta, pelo menos...
[...] Bom, nés ficamos um més em Porto Alegre vendo como as coisas aconteceram
e aconteciam |a. (Entrevista — Maria Lucia Faria Moro)
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76) Vocé quer saber como era o nosso trabalho... No comeco, l& na FUNDEPAR, a
gente tinha reunibes sistematicas. Eram horas obrigatérias de presenca para
reunides sistematicas de trabalho e em bloquinhos — por area — num espaco que a
gente tinha... Em funcdo da Reforma de Ensino, tinham as éareas de estudos:
Comunicacéao e Expressao, Iniciacdo as Ciéncias e Estudos Sociais... Nessa época,
em 1972, as coordenadoras do grupo tarefa éramos eu e a Nilcéa. NOs dividiamos
as tarefas de coordenacdo e, depois de certo ponto, eu fiquei mais na parte de
reciclagem, cuidei do projeto de reciclagem dos professores, e a Nilcéa cuidou mais
da parte de compatibilizacdo e redacao final daquele primeiro documento que foi
publicado pela FUNDEPAR.

Falando na reciclagem dos professores, lembrei que, em julho de 1972, nés tivemos
um curso grande, uns quinze dias, aqui na Universidade Federal do Parana. Esse foi
0 primeiro curso para formar multiplicadores! N6s trabalhamos com o pessoal que
veio do interior... Vou explicar o motivo desse curso: A nossa ideia era que cada
regido do Estado tivesse, sob a orientacdo de cada faculdade ou universidade
estadual, a sua equipe regional de especialistas para nortear as coisas nas
escolas... Nessa época ja haviam sido criados nove polos: Londrina, Maringa,
Jacarezinho, Paranagua, Ponta Grossa, Guarapuava, Unido da Vitéria, Campo
Mouréo e Curitiba, que ficou separado porque tinha o sistema grande. Entdo, cada
polo tinha os responséveis por cada disciplina.

A ideia era que os especialistas trabalhassem com o0s nucleos regionais, que as
universidades locais trabalhassem com os nucleos regionais e supervisionassem a
sua regido. Isso porque ndo tinha cabimento essa equipe central, aqui da
Universidade Federal, dar conta do Estado todo. Primeiro que n&o dava conta,
segundo que ndo tinha sentido... E tinha as historias regionais também, que deviam
ser levadas em conta... A primeira ideia era que as equipes regionais fossem
valorizadas, para que elas crescessem como polo de especialistas e que
estabelecessem, por conta delas, por conta das universidades, uma programacéao de
extensdo permanente para os professores de sua regido, que dai ninguém precisava
se deslocar para receber formacdo. Essa era a ideia que existia, mas eu acho que
nao se realizou, ndo deu certo. A ideia, em principio, era bonita, era boa! Colocar a
universidade a servico, com programas de extenséo, de forma que o que se fizesse
na universidade casasse com o que era preciso se fazer nas escolas. Dai conciliava-
se a formacdo basica, a formacdo propriamente dita com a extensdo, com a
formacdo permanente. Essas ideias de formacao permanente do professor a gente
ja tinha naquela época...

Bom, voltando ao curso que aconteceu em 1972... Ele foi mais ou menos assim:
teve um momento que era todo mundo junto, teve um momento que teve até
dindmica de grupo — que estava na moda na época — e também teve horas
especificas por area — Ciéncias e Matematica, por exemplo. Lembro que veio gente
de todas as regibes do Parand, vieram os professores que seriam os multiplicadores
em cada regido. E, depois do curso, eles saiam para dar os cursdes — 0 que, para
comeco de conversa, foi bom porgue mobilizou muita gente. Mas ndo era a
solucgéo... (Entrevista — Maria Lucia Faria Moro)

77) Bom, em 1973, foi 0 momento de consolidacdo da Equipe de Curriculo. Nessa
época, a Equipe de Curriculo ja funcionava com o corpo todo na Secretaria de
Educacao, ou seja, a Equipe saiu da FUNDEPAR fisicamente e foi para a SEED, na
Agua Verde. Assim, desde o comeco de 1973 essa Equipe ja era considerada
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permanente e devia elaborar toda a parte técnica e tedrica das diretrizes. E entéao
tinha reunides com os bloquinhos das areas de estudo para compatibilizar coisas,
também trabalhava-se em casa na hora de escrever, bolar as coisas... Nessa época,
algumas pessoas trabalhavam sé meio periodo na Equipe. E tinha a coordenadora,
a Maria Irene Minini, que determinava as tarefas para a semana, metas, porque a
gente tinha que produzir o material escrito num determinado prazo, tinha aquele ano
para fazer uma reedicdo de novas orientacoes.

Ai, 14 pelo més de outubro ou novembro de 1973 eu sai da Equipe. E por que eu e
outras pessoas saimos da Equipe? Porque houve uma mudanca administrativa no
Estado do Parana... Vamos relembrar um pouco da Histdria do Parana: Em 1970 o
Haroldo Leon Peres foi nomeado governador do Parana, na época das nomeacdes,
elei¢cdes indiretas, mas foi destituido do governo em 1971, por corrupgdo. Entéo, o
Professor Pedro Viriato Parigot de Souza assumiu o Governo do Estado, mas
faleceu em 1973, no exercicio de governo... Ai o Deputado Emilio Hoffmann Gomes
completou o periodo de governo, de 1973 a 1975. Entéo, veja, em 1973, mudou o
governador do Estado e o Secretario da Educacéo, e, com isso, mudou também a
diretoria geral, a orientacdo pedagdgica e a Equipe de Curriculo da Secretaria de
Educacdo. Foram poucos os membros da Equipe de Curriculo que permaneceram
nessa fase de mudanca. Acho que o novo grupo aproveitou uma parte do material
que deixamos e continuou o trabalho de elaboracdo de diretrizes curriculares do
Ensino de 1° Grau. E, logo em seguida, eles publicaram as diretrizes curriculares
bésicas para as escolas do Estado do Paranda. (Entrevista — Maria Lucia Faria Moro)

78) Eu lembro que algumas coisas mudaram na forma de trabalho da Equipe de
Curriculo em 1976, 1977... Nessa fase, n0s voltamos para a Secretaria de Educacéo
€ 0 nosso espaco de trabalho era mais restrito e poucas pessoas ficavam |4 em
tempo integral. A Secretaria ndo conservou tempo integral ou parcial para os
especialistas de éarea, para eles trabalharem juntos. Os especialistas eram
convidados a fazer a proposicdo e a apresentar a tarefa pronta para a equipe de
base. Entdo eles apareciam na Secretaria de Educacéao de vez em quando... Eles
trabalhavam por tarefa, eram contratados por tarefa. E na maior parte dos casos,
eram professores do Estado, que recebiam suplemento salarial por essas tarefas.
(Entrevista — Maria Lucia Faria Moro)

79) Sei que vocés querem saber do pessoal que trabalhou com a disciplina de
Matematica na Equipe de Curriculo... Deixa eu pensar... Na primeira equipe, 0
responsavel por Ciéncias era o professor Nigro... Ele era professor do Estado. E
Matematica era o professor Mario — que eu nado lembro o sobrenome. Ele também
era professor do Estado e tinha muito conhecimento de Papy. Ele orientava toda a
parte de Matematica em fung&do de proposi¢cées do Papy... Isso em 1972, 1973...
Lembro que o professor Osny Dacol foi convidado para assumir esse trabalho, mas
ele ndo quis porque achou um encargo muito grande e ele era diretor do Colégio
Estadual, na época. Mas, o Osny orientava o Mario... Ele, nos bastidores, era
consultor do professor Mario... O professor Osny, na época, era assim: qualquer
davida em Matematica, para quem € que vai perguntar? Professor Osny... O que faz
com a Matematica do mundo? Professor Osny respondia... Agora eu ndo lembro se
o Matrio ficou o tempo todo ou se depois veio outra pessoa... Ah sim, depois veio 0
professor Roberto Busnardo! E tinha também a professora Gliquéria que trabalhou
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em 1973... Além desses professores, lembro que tinha a Clélia e a Tania, que foram
da Equipe em 1976 e 1977. Todas essas pessoas eram pessoas muito dedicadas,
pessoas que se destacavam no trabalho com a Matematica. E s6 o que eu lembro!
(Entrevista — Maria Lucia Faria Moro)

80) A Revista Curriculo néao foi propriamente um periédico, nos moldes tradicionais.
Acho que se deu o nome de Revista Curriculo para facilitar a divulgagdo do material
que seria publicado nela. Entdo cada material que era concluido pela Equipe de
Curriculo, era publicado em um novo volume da Revista Curriculo. E se dizia: € outro
namero da Revista Curriculo, editado pela Secretaria de Educacdo. Eu ndo sei
porque fizeram isso, porque resolveram chamar de revista... (Entrevista — Maria
Lucia Faria Moro)

81) Curriculo € um tema muito especial... Inicialmente, o que nos norteou nessas
equipes de curriculo foram as concepcdes, na época, mais contemporaneas de
curriculo e que tinham influéncias tanto dos classicos americanos quanto dos
classicos europeus da época. Eu, por exemplo, comecei a estudar as teorias
curriculares por conta do meu trabalho na Equipe de Curriculo, e, quando voltei para
a Equipe de Curriculo, em 1976, ja tinha feito um curso de curriculo no meu
mestrado, uma disciplina de curriculo com a Ana Maria Saul, que é especialista no
assunto. E a gente tinha pleno acesso as referéncias bibliograficas sobre teorias do
curriculo, de forma que a concepc¢éo do curriculo que a gente trabalhava nao tinha
nada a ver com a ideia de programas. Nao era programa! Era exatamente o que
cada escola planejava e fazia. A revista se chamava Curriculo, mas os documentos
eram sempre diretrizes curriculares, porque ndo era o curriculo, eram as diretrizes
para que cada escola formulasse o seu planejamento curricular. (Entrevista — Maria
Lucia Faria Moro)

82) Em 1983, aconteceu um episédio na Secretaria de Educacdo do Estado do
Parana, quando houve o primeiro governador eleito, que foi o José Richa — figura
gue eu sempre admirei — ele era da oposicéo, era do PMDB... Eu ja tinha saido da
Equipe de Curriculo, tinha voltado a trabalhar, fui fazer o doutorado com licenga do
Estado e tal. Em 1983 eu ja estava na Universidade, mas eu mantive contato com o
pessoal que continuou a trabalhar na Secretaria, inclusive o Nircélio. Entdo, o
Nircélio sabe disso! Uma por¢cao de gente sabe disso... Bom, quando o José Richa
assumiu, houve algumas mudancas. E algumas das pessoas que foram nomeadas
para cargos chave da Secretaria de Educacgéo eram extremamente radicais. Enfim, a
pessoa que passou a ser Chefe do Departamento de 1° Grau — e que eu confesso
gue esqueci o nome — acredito que sem o José Richa saber e, talvez, sem que a
Secretaria de Educacdo do Estado soubesse, mandou eliminar o material que
estava na sala da Equipe de Curriculo. Como aconteceu isso? A Equipe de Curriculo
de 1976, 1977, 1978, estava, fisicamente, junto com o Departamento de 1° Grau. E
na sala da Equipe de Curriculo tinha uma biblioteca. Nés éramos uma espécie de
guardides do acervo do Departamento de 1° Grau, que era o acervo do CEPE... O
CEPE tinha sido extinto e ndo sei o porque disso... Alias, isso foi um mal! Entéo,
todo o acervo do CEPE estava ali nesta sala. NOs tinhamos prateleiras, o lugar era
pequeno, nao tinha lugar para todo o material, tanto que a gente tinha um
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banheirinho do lado e ali no banheiro tinha uma estante cheia de material e atras da
estante tinha material também... Entdo, quando houve esse episodio da mudanca de
chefia e essa chefia deu a ordem de eliminar o material, a Maria de Lourdes de
Lima, que era nossa secretéria, salvou uma parte do acervo... A Maria de Lourdes
foi testemunha ocular da histéria. Todo material que estava ali, fosse o que fosse, foi
recolhido e foi queimado... A Maria de Lourdes quando viu aquilo — ela sabia aonde
€ que tinham certos originais, certas coisas que ela sabia que eram importantes —
ela escondeu atras do armario do banheiro, empurrou o armario. Isso eu escutei da
Maria de Lourdes. Eu ndo estava la, mas ela me telefonou e depois me contou
pessoalmente... Eles tiraram todo aquele material, porque tudo aquilo era
considerado entulho da ditadura e tinha que ser queimado... Entdo, apagam-se as
lembrancgas, assim... Foi uma barbaridade! Depois, constataram que foi uma
barbaridade, mas dai ja tinha sido queimado... Entdo, até onde sei, 0 acervo do
CEPE, a biblioteca do CEPE, foi queimado... Ndo sei se teve alguém esperto que
salvou alguma coisa da fogueira e carregou, porque tinha biblioteca de material de
relatério de pesquisa do CEPE, de producao do CEPE, e livros... Ndo pense que era
uma biblioteca enorme, mas era expressiva... Era um depositario, era expressivo
como acervo... E muitos volumes das revistas Curriculo foram queimados nessa
ocasido... Isso, para mim, é uma aberracdo da natureza, porgue se 0 argumento era
que o material era entulho da ditadura... Queimou-se a histéria! Inclusive, queimou-
se material que poderia servir para criticar... Ali estava a testemunha para a gente
criticar e dizer: “Olha a besteira que fizeram na época da ditadura”. Mas, queimaram-
Se as coisas que podiam até servir de argumento para as criticas. Queimar o acervo
porque era entulho da ditadura? Pelo amor de Deus! E muito triste... Mas,
aconteceu! E, talvez por isso, é dificil encontrar o material produzido pela Equipe de
Curriculo... (Entrevista — Maria Lucia Faria Moro)

83) Comecarei lembrando que, aqui no Parand, a ideia de trabalhar com curriculo
surge na década de 1970. Antes disso, as universidades ndo tinham essa
preocupacdo, nem nos cursos de Pedagogia. Ai com a reforma dos cursos de
formacdo de professores, nas universidades, € que surgiu essa preocupacado com o
curriculo. E, depois, ela se estendeu para os sistemas estadual e municipais de
ensino. A ideia que a gente tinha antes disso € muito mais direcionada a programas.
Entdo, a grande novidade que surge nos anos setenta é essa discussdo de como
conduzir a ideia de curriculo. E vao surgir muitas discussfes e muitos equivocos, por
causa, exatamente, da falta de compreenséo de uma terminologia mais apurada dos
componentes curriculares propriamente ditos, do papel dos conselhos estaduais de
educacdo e do Conselho Federal de Educacéo na definicdo desses, entre aspas,
conteudos curriculares — desde as disciplinas até a carga horaria estabelecida para
cada disciplina. (Entrevista — Nilcéa Maria de Siqueira Pedra)

84) Em 1971, a Secretaria de Educacdo do Parana selecionou alguns professores
para ir a Porto Alegre e eu fui uma das pessoas selecionadas. Isso aconteceu em
funcdo da Lei 5692/71: a Secretaria de Educacdo precisava de um grupo de
professores para ajudar na implantacdo da Lei. (Entrevista — Nilcéa Maria de
Siqueira Pedra)
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85) Acho que esses grupos foram sendo constituidos por conta das necessidades
gue o MEC ia estabelecendo para os sistemas estaduais. Entdo, de vez em quando,
a Secretaria nos chamava e escutdvamos coisas assim: “Agora, nds temos que
pensar na articulagcdo da 5% com a 62 série”. Ou entdo: “Agora a preocupagao é
formacdo de professores”. Eles traziam as preocupacfes e a gente ia se
organizando e chamando outros professores para trabalhar nesses grupos. Dai, em
1973, a equipe se torna mais permanente, para realmente cuidar das diretrizes
curriculares, que ja vinham, de alguma forma, do Conselho Federal, pois eles tinham
uma Comissdo Nacional do Curriculo — mas, eu ndo sei qual foi o destino dessa
Comisséo, porque logo depois disso eles estimularam a criagdo das equipes
estaduais de curriculos, que estavam mais proximas das escolas e das
universidades. (Entrevista — Nilcéa Maria de Siqueira Pedra)

86) Bom, ainda em 1973, houve uma mudanca de governo, e, como consequéncia,
houve mudangas na Secretaria de Educagdo. E o nosso trabalho, como todo
trabalho em educacéo, ficou meio prejudicado, interrompido... Mas, depois, ele foi
reestruturado. (Entrevista — Nilcéa Maria de Siqueira Pedra)

87) E importante dizer que a legislacdo educacional foi a grande desencadeadora
desse movimento de revisdo e elaboracdo de curriculos. No primeiro momento, a
gente dizia que eram as escolas e 0s seus professores que tinham que elaborar o
curriculo. Entretanto, as escolas tinham caréncia de materiais e de formacao, porque
elas, em sua maioria, vinham trabalhando em cima de programas originarios da lei
organica. Programas que eram, de certa forma, rigidos e que ndo davam muito
espaco para a escola discutir. Entédo, de repente, quando as escolas viram que elas
podiam montar as suas propostas, elas também se colocaram diante da questao da
escolha dos conteudos: que contetdos nds vamos trabalhar? Como nés vamos
trabalhar? Com que énfase nds vamos trabalhar? Dai o papel dos especialistas...
Que é fundamental! Os especialistas pensam na organizacdo e na estruturacdo
l6gica dos conteddos: Quais sdo o0s conteudos que devem preceder outros
contetdos? Isso para que se crie aquela rede de sustentacdo... Da mesma forma,
na escolha desses contetudos aparecem componentes da psicologia, da ordenacéo
psicoldgica dos contetidos: Para quem eu estou direcionando? E um curriculo de
Ensino Fundamental, eu vou trabalhar com atividade... O que é atividade? O que é
area de estudo? O que é disciplina? O Ensino Médio trabalhou mais a ideia da
disciplina, o que era mais tradicional, porque nés sempre trabalhamos nas nossas
propostas curriculares muito mais com disciplina. Tanto que a gente percebe isso
nas salas dos professores, nos artigos... Nos nossos encontros o0s professores
sempre falavam no conjunto de matérias, eles ndo chegavam nem a conteudos
ainda... E também tinha a questdo da ordem sociolégica dos contetdos. O entorno
social passa a ser importante e os conteidos se tornaram mais ou menos relevantes
dependendo da localizacdo geografica em que eles estavam sendo trabalhados:
alguns contetdos sdo muito mais importantes no Rio Grande do Sul do que no
Nordeste, por exemplo. Veja, de repente, essa ideia veio trazer pontos para
discusséo e para mostrar que o curriculo ndo era uma camisa de forcas, mas que
ele era alguma coisa a ser conquistada, a ser refletida, a ser trabalhada. No entanto,
para isso, precisadvamos de contribuicbes. (Entrevista — Nilcéa Maria de Siqueira
Pedra)
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88) Foi um momento de muita busca, de muita descoberta... Saiam pareceres e a
gente tinha que estar sempre a par do que estava acontecendo. Tentavamos
entender o que € sondagem de aptiddes, o que € iniciacdo do trabalho.
Perguntavamos: Quem pode nos ajudar a entender melhor isso tudo? Como as
escolas vao trabalhar? Era uma época de muita inseguranca! (Entrevista — Nilcéa
Maria de Siqueira Pedra)

89) Como o meu trabalho era na Universidade, eu ndo tinha uma rotina com horarios
definidos. Algumas manhds eu ia até a FUNDEPAR, no inicio, quando eles nos
chamavam para as reunides. Depois, na Secretaria de Educacéo, naquele primeiro
momento da Equipe de Curriculo, nos tinhamos um horario um pouco mais
fechadinho, mas nada muito formal também... Lembro que tinhamos varias reunifes,
alguns encontros e algumas consultorias. Ndo era um trabalho de rotina. Como eu ja
disse, era um trabalho que ia se construindo em funcédo das necessidades que se
apresentavam. Isso porque as coisas nao estavam muito definidas, nem no
Ministério, nem nos conselhos, nem para a Secretaria, muito menos para nés na
Universidade... (Entrevista — Nilcéa Maria de Siqueira Pedra)

90) Quanto a Revista Curriculo, acredito que ela teve uma grande contribuicado, teve
seus méritos. No entanto, fui contra o nome da revista — Curriculo. Muitos
professores passaram a confundir as coisas e achar que o curriculo era a revista...
Quando curriculo é muito mais que isso! Aquela revista era simplesmente um
material que os professores podiam utilizar como referencial, mas que nao deviam
utilizar como proposta final de um curriculo. Eu ficava assustada quando os
professores diziam: “Eu estou satisfeito, estou levando o curriculo para a minha
escola”. Mas, era apenas a Revista Curriculo. Eu dizia: “Wocé nao esta levando o
curriculo! Vocés tém que levar esse material para a escola como subsidio para a
elaboracdo de um curriculo que vocés tém que construir, junto com os professores e
com toda a equipe da escola, vendo quem sio os alunos de vocés”. Afinal, curriculo
nao se constrdi a partir do nada! (Entrevista — Nilcéa Maria de Siqueira Pedra)

91) Vocé coloca a questdo da transicdo dos governos... Alguns governos
trabalharam mais a ideia dessa relacdo das escolas com essa fundamentacédo do
curriculo, outros deixaram mais ou menos de lado. Uma coisa que realmente nos
penalizou € que aconteceram alguns cortes muito grandes: materiais que foram
produzidos e que depois foram guilhotinados, que desapareceram nas maos do
proprio pessoal da Secretaria de Educacdo, pessoal que estava la, envolvido...
Fizeram isso como se o processo nao fosse continuo! Como se falassem: “Agora
nds vamos recomecar, ndés vamos repensar isso tudo”. E uma pena! (Entrevista —
Nilcéa Maria de Siqueira Pedra)

92) para que a Lei 5692/71 fosse implementada ou executada, o Ministério da
Educacao estabeleceu que todos os estados brasileiros deveriam ter uma Equipe de
Curriculo. Essas equipes deveriam ocupar-se da estruturacdo e implementacdo de
diretrizes curriculares, para que as escolas adaptassem seus programas, Seus
curriculos, a orientacdo da reforma de ensino proposta pela Lei 5692/71. Entéo,
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pode-se dizer que toda a reformulacédo curricular ocorreu por uma, entre aspas,
imposi¢do do Ministério da Educacdo a luz da Lei 5692/71. (Entrevista — Nircélio
Zabot)

93) nés estabeleciamos um plano de trabalho e, a partir dele, consultdvamos
universidades e escolas, a fim de encontrar especialistas que eram referéncia tanto
na pratica escolar como na teoria. Assim, selecionavamos especialistas, discutiamos
a estruturacao do trabalho e os contratavamos por tarefa, como consultores, por um
periodo determinado. Nés tinhamos, evidentemente, um cronograma de execucgao
desses trabalhos e discutiamos periodicamente com o0s consultores. Eles traziam
suas propostas e, depois de discuti-las, publicavamos essas propostas, que,
posteriormente, serviam de referéncia para o0s cursos de capacitacdo dos
professores — que, muitas vezes, eram ministrados pelos préprios consultores.
(Entrevista — Nircélio Zabot)

94) Na verdade, a Revista Curriculo, desde o titulo até a sua estrutura, foi fruto de
uma discussao interna da Equipe de Curriculo. N6s tentamos padronizar a estrutura
da revista dando uma orientagdo aos professores: a partir do objetivo estabelecido
em cada disciplina, que contetudos seriam apropriados para atingir esse objetivo?
Qual a sequéncia mais apropriada? Como tratar esses contedados no dia a dia na
escola? Essa € a estrutura basica da revista: a orientacdo ao professor. Sempre que
possivel, havia também os porqués dos conteudos... Outra preocupacdo que
tinhamos era alertar ou ndo deixar que esses conteudos fossem uma camisa de
forca. Era preciso deixar espacos ao professor, recomendar adaptacdo desses
conteudos a realidade concreta da escola e do aluno. Na realidade, as vezes, por
falta de iniciativa, esses conteudos acabavam sendo realmente uma camisa de
forca, mas o propdsito da Revista era muito mais determinar uma orientacdo, uma
unidade de conteudos e de propostas do que propriamente ser uma imposicao para
o professor. E importante registrar que nédo existia nenhum controle no sentido de
verificar se as escolas estavam ou ndo seguindo aquelas diretrizes publicadas na
Revista Curriculo. A ideia era que o material falasse por si proprio, fosse atrativo e
gue os professores encontrassem nele uma ferramenta que desse as condicdes de
melhorar seu trabalho docente. Na época, existia na Secretaria de Educagdo um
grupo, chamado Grupo de Estrutura e Funcionamento da Escola, e as escolas
submetiam seus planos curriculares, periodicamente, a aprovacdo desse Grupo. A
partir de certa época, 0s planos curriculares das escolas eram analisados tendo
como referéncia as diretrizes curriculares publicadas na Revista Curriculo. Entao, de
certa forma, as diretrizes curriculares tornaram-se obrigatérias, indiretamente, ou até
diretamente, porque na hora que a escola apresentava seu plano curricular, com 0s
objetivos e conteludos, ela tinha como referéncia as diretrizes curriculares. E, por
outro lado, a Secretaria de Educacéo para fazer a analise prévia desses conteudos,
gue eram submetidos posteriormente ao Conselho Estadual de Educacéo, utilizava
como referéncia de andlise a proposta curricular. Ou seja, as escolas estavam
amarradas a proposta curricular das diretrizes publicadas na Revista Curriculo. A
partir dai, a Revista passou a ser um instrumento, de certa forma, fechado. No
principio, ela era orientadora, mas a medida que ela se tornou referéncia para
analise dos planos curriculares, a escola sabia que sem obedecer essa estrutura,
esses objetivos, ela teria dificuldades de aprovagéo do seu plano curricular... E,
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assim, a Revista acabou sendo uma estrutura mais impositiva do que era o proposito
inicial.

Também considero importante registrar que a elaboracédo dos curriculos, na década
de 1970, incorporou ndo s6 a estrutura de sequéncia dos programas das disciplinas,
mas também incorporou alguma discussdo, mesmo que incipiente, sobre a disciplina
propriamente dita, sobre a concepcao teorica da disciplina. Considero que esse foi
um movimento importante e o modo de consolidar isso foi exatamente elaborar as
revistas Curriculo, onde o professor teria acesso a fundamentagdo e a uma nova
concepcao e estrutura das disciplinas. (Entrevista — Nircélio Zabot)

95) E, evidentemente, esse trabalho de elaboragcdo de propostas curriculares passou
por algumas crises ou movimentos de mudancas na estrutura da Secretaria de
Educacéo, determinada pelas mudancas de governo. Muitas vezes, quando ha uma
transicdo de governo, inicia-se uma nova orientacdo politica e a tendéncia é jogar no
lixo o que foi produzido anteriormente, justifica-se isso pelo possivel viés ideologico
do material produzido. Nesses casos, a tendéncia realmente é fazer terra arrasada,
comecar tudo de novo, porque tudo que veio de tal periodo tem o viés ideoldgico xis
e entdo ndo vale no novo governo... Lembro, por exemplo, que professores me
falaram, com certa magoa, que em uma transi¢cdo de governo veio uma ordem para
eliminar todo o material curricular produzido na década de 1970... A escola que
tivesse o material deveria joga-lo no lixo, porque aquilo ndo prestava... O material
produzido anteriormente era um material que ndo prestava para nada. E isso
aconteceu em um periodo de mudanca de Governo de Estado... Professores de
algumas escolas vinham e diziam “Olha, nés estavamos usando o material... Era um
material tdo importante, tdo bom... Mas, a ordem é jogar no lixo, porque, segundo
eles, ndo presta mais”... Entéo, talvez isso justifique o esquecimento, entre aspas,
que vocé me falou... Talvez, por isso, muitos professores ndo lembram desse
material produzido pela Equipe de Curriculo... (Entrevista — Nircélio Zabot)

96) A Equipe de Curriculo tinha, além de outras funcbes, a tarefa de definir
orientacdes, diretrizes, acbes e estratégias para 0 processo de composicao e
aplicacdo das atividades curriculares das escolas publicas do Estado do Parana.
Para tanto, a Equipe se voltava a producdo do material escrito, contendo orientacdes
gerais, concepcoes teoricas, procedimentos metodologicos e um detalhamento das
diversas areas de ensino. Para que esse trabalho fosse realizado, contratavam-se
também colaboradores especificos de cada area — chamados de consultores.
Confeccionado o material, ele era encaminhado as escolas e aos professores.
Depois disso, 0s professores passavam por um processo de qualificagéo, de cursos,
de treinamento — que era uma expressao usual na época.

Bom, desde a minha insercdo na Equipe de Curriculo, eu me voltei ao
acompanhamento e a coordenacédo do processo de formulagdo e implantacédo de
diretrizes para as escolas da area rural, inicialmente na forma de um projeto
experimental, de um projeto piloto, que recebeu o nome de Escolas Consolidadas. O
Parana havia tomado a deciséo de elaborar e aprovar um projeto de construgédo de
escolas, um projeto aparentemente referido a uma experiéncia desenvolvida em
outros paises em décadas precedentes, principalmente, pelos Estados Unidos.
Tanto quanto recordo, técnicos brasileiros haviam estudado a experiéncia de fora e,
com base nisso e em outros determinantes socio-educacionais, haviam deslanchado
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uma discussdo em torno da questdo da escola rural no Brasil, inclusive aqui no
Parana. Digamos que essa discussao se constituiu como motivacéo inicial para a
elaboracdo e aprovacdo do projeto das Escolas Consolidadas. Na sua
implementacgédo, esse projeto envolvia varias equipes do Departamento de 1° Grau,
entre elas, a Equipe de Curriculo. Sendo que as funcbes especificas da Equipe de
Curriculo, nesse projeto, eram: elaborar e apresentar as diretrizes para essas
escolas, além de qualificar os docentes que atuavam nas Escolas Consolidadas.
(Entrevista — Odilon Carlos Nunes)

97) Lembro que noés tinhamos uma rotina diaria de trabalho, com um grau de
exigéncia grande — convém frisar isso, porque, as vezes, ndo se tem uma boa
impressao sobre a estrutura do trabalho publico. Mas, a Equipe de Curriculo tinha
uma rotina cuidadosa, com a exigéncia de cumprimento de seus objetivos e,
particularmente, uma forte exigéncia no sentido de cumprimento das tarefas que
competiam a cada um. Trabalhava-se com seriedade, com afinco... Havia uma
compreensao que, embora a remuneracdo nao fosse elevada, os professores
deveriam receber o melhor dos nossos esforgos. Era um arregacar de mangas
diario... Muito trabalho! A gente entrava |la e via as pessoas trabalhando.
Metaforicamente falando, lembrava um ambiente fabril... As pessoas sempre
envolvidas com alguma coisa... Era um ambiente respeitoso de trabalho! [...] E, para
dar conta disso tudo, era necessario complementarmente contratar consultores para
realizar as tarefas de elaboracdo de material de cada area especifica. E os critérios
de selecdo eram: experiéncia, formacdo prévia, trabalho prévio... Acredito que a
escolha se dava por parte da prépria Equipe de Curriculo. E, tanto quanto eu lembro,
eram nomes que ja apresentavam alguma referéncia na elaboragdo de materiais
dessa natureza... Depois de selecionar os nomes, fazia-se 0 convite aos
especialistas e aguardava-se a confirmacdo dos mesmos... [...] depois que 0s
consultores estavam definidos, havia reunides com eles. Lembro de casa cheia no
comeco do trabalho! Havia reunido com as pessoas das varias areas para fazer um
ajustamento das varias expectativas, digamos assim, porque havia uma decisdo
prévia, por parte da equipe, de que o trabalho deveria ser orientado por certos
parametros, que o trabalho deveria ser relativamente padronizado, mas eram
respeitadas as particularidades de cada area. [...] Depois dessas reunides iniciais,
em geral, os consultores faziam o trabalho deles fora da Secretaria de Educagéo.
Mas, eles iam a Secretaria com certa frequéncia, até com uma grande frequéncia,
para prestar contas. Havia um acompanhamento do trabalho porque havia sempre a
preocupacdo com o cumprimento das metas... Além disso, pensava-se que as
escolas, de alguma forma, se beneficiariam com a posse desse material. Entao
havia, digamos assim, uma presséo, entre aspas, no sentido de que o trabalho fosse
bem executado. [...] Bom, ai 0s consultores elaboravam o material e, em geral, duas
ou trés pessoas da Equipe ficavam encarregadas de fazer uma espécie de primeira
avaliacdo critica do material. Entdo, os consultores entregavam um esboco do
trabalho e essas pessoas faziam uma leitura e, depois, a pessoa ia a Secretaria para
uma conversa. As vezes, o pessoal da Equipe fazia recomendacdes quanto a
ajustes no material. Mas, as recomendac¢des eram no sentido de enriquecimento do
material e, algumas vezes, coisas no tocante a forma da linguagem, porque a
linguagem deveria permitir um acesso adequado por parte dos professores que
utilizariam o material. (Entrevista — Odilon Carlos Nunes)
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98) Inclusive, é importante frisar que 0s consultores se preocupavam com a
renovacao do material. Lembro que nas areas de Matematica e Ciéncias existia uma
expectativa de mudanca, de melhorias, de renovacdo... Nessa época, ecoavam
ainda, por exemplo, as proposicoes e os efeitos em torno da atualizacdo e
modernizacdo dos processos e linguagem da matematica e de outras ciéncias.
Havia muita preocupacdo no sentido de que os contetdos deveriam ser, de fato,
decodificados pelos docentes a ponto de que eles conseguissem veicular esses
contetdos em sala de aula. Um dos temas de debate era o seguinte: O professor da
conta de fazer a adequada compreensao e, depois, utilizacdo pedagdgica desse
material? Eu, por ndo ser especialista da &rea, ndo conseguiria identificar em que
medida esse processo de renovacdo da Matematica traduziu-se no material
elaborado pelos consultores. Porém, isso frequentava o debate... Era uma das
tbnicas do debate. (Entrevista — Odilon Carlos Nunes)

99) O material elaborado era publicado na Revista Curriculo. Quando eu conheci
essa revista, ela ja estava em pleno andamento. Acredito que ela, de alguma forma,
representou o resultado de uma compreenséao de que o trabalho de elaboragéo das
diretrizes — um trabalho exaustivo, cansativo, demorado, cuidadoso, rigoroso —
merecia um adequado veiculo de distribuicdo... Dai a op¢do pelo formato das
revistas, que eram encaminhadas as escolas, distribuidas aos docentes e
encaminhadas a outras secretarias de ensino do Pais. Entdo, cada vez que um
material da Equipe de Curriculo era finalizado, publicava-se esse material na Revista
Curriculo. Assim, essa revista veiculou as diretrizes gerais para as areas de ensino
por parte da SEED.

E, depois do material publicado na Revista Curriculo, aconteciam 0s cursos para 0s
professores e/ou para os coordenadores, supervisores. [...] Conseguia-se trazer os
professores da area rural, conseguia-se recurso para que 0s professores viessem
diretamente para ca, para que nao ficasse o contato s6 com as coordenacdes
pedagogicas. Entdo havia o trabalho voltado ao contato direto com os professores,
destinado ao seu aperfeicoamento pedagdgico. (Entrevista — Odilon Carlos Nunes)

100) No caso das Escolas Consolidadas, além dos cursos para professores,
realizavam-se, com certa frequéncia, seminarios e reunides com os coordenadores
pedagogicos, e, as vezes, dependendo do numero de pessoas, organizavam-se
esses encontros em locais menores e mais proximos da SEED.

Vou explicar rapidamente como funcionava o trabalho com o pessoal das Escolas
Consolidadas... Havia doze unidades de Escolas Consolidadas, mas apenas oito ou
nove escolas foram confirmadas quanto a participacdo inicial desse projeto. Entéo,
definiu-se uma coordenacéo aqui em Curitiba — que eu vou chamar de central, ndo
se dava nome, mas vou chamar assim sO para servir de organograma aqui — €
coordenacdes regionais, envolvendo as equipes municipais de ensino. E essas
coordenacdes regionais faziam as ligacdes diretas com as escolas do seu municipio,
com as escolas das areas rurais, localizadas nos distritos rurais. Havia pelo menos
um membro, as vezes, dois membros dessas equipes de ensino que vinham a
Curitiba para as reunides. Outras vezes, 0 caminho era inverso: a coordenacao
central € que ia para outras cidades. Isso acontecia por causa da ideia de
descentralizacdo. Entdo, por exemplo, 0s primeiros seminarios aconteceram em
Curitiba e depois passaram a ser feitos regionalmente. E ai os coordenadores dos
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outros municipios se deslocavam para o0 municipio sede do seminario e
permaneciam ali por alguns dias da semana. Assim, visitava-se e conhecia-se a
experiéncia da escola, debatiam-se as suas acdes e fazia-se uma avaliagdo critica
sobre os resultados alcancados e assim por diante. Desenvolveu-se uma dinamica
em que o processo ia sendo definido, debatido nos seminarios e reorganizado até
sua finalizagdo. Dinamica similar manteve-se no periodo de implantacdo das
diretrizes. As diretrizes foram estabelecidas, foram debatidas com as coordenacdes
regionais e com as escolas por via desses seminarios e também pela convocacéo
de encontros com os docentes. Como esses seminarios aconteciam também nos
municipios que receberam as Escolas Consolidadas, acredito que se instalou uma
espécie de acompanhamento mais reflexivo, em que, ndo sO conheciamos a
realidade, como também faziamos algum debate sobre essa realidade. A ideia era
de envolver a troca de experiéncia e nao so de viabilizar o contato com o material
produzido pela SEED.

A FUNDEPAR havia construido essas escolas — ou financiado a construcdo delas —
especialmente para esse projeto e eram escolas com uma estrutura bem funcional,
com varias salas de aula, o que destoava um pouquinho do padrdo que vigorava no
meio rural — se ndo em todos os lugares, pelo menos nos lugares mais pobres, é
preciso lembrar que o Parana tem uma situacdo regional bem diversificada, bem
desigual. Entdo cria-se outro tipo de escola para o meio rural e esse novo formato
chamava atencdo, embora fosse uma escola bastante modesta. Como era a
estrutura dessa escola? Ela tinha uma cozinha, um pequeno refeitorio, banheiro,
biblioteca, almoxarifado, e, pelos menos, quatro ou cinco salas de aula. Era um
prédio recém-construido, bem cuidado, que provocava uma relacdo de troca, no
sentido do zelo. A escola era bem cuidada pelos seus professores e era olhada com
bons olhos por parte da comunidade, que a tratava com muito respeito. Na época,
houve o reconhecimento de que a comunidade, de alguma maneira, se sentiu
valorizada por receber uma escola de melhor padrédo, tanto fisico e material, quanto
pedagdgico. Havia material proprio para as escolas, qualificacdo para os docentes
gue ali atuavam e assim por diante. E € preciso registrar que havia um engajamento
muito grande das equipes municipais, que foram decisivas nos resultados
alcancados. E l6gico que tivemos altos e baixos... Havia dificuldade de acesso...
Mas, as avaliagdes, em geral, eram positivas. (Entrevista — Odilon Carlos Nunes)



