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OPERACIONALIZA(}AO DO CURRICULO EM SALA DE AULA
E DESIGUALDADES EDUCACIONAIS: O que sugerem os planos de trabalho

docente de matematica no Parana?

LETICIA TRZASKOS ABBEG

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo principal buscar responder a seguinte questéo:
O gue os Planos de Trabalho Docente da area de matematica do 7° ano da rede
estadual do Parand revelam sobre possiveis potencialidades de reducdo das
desigualdades educacionais? Para tanto, foram analisados Planos de Trabalho
Docente — PTD de professores de matemética do 7° ano de escolas da rede
estadual do Parana, com o intuito de se buscar apreender se a organizacdo dos
componentes curriculares selecionados pelos professores busca contemplar a
concepcdo de que a universalizacdo da escola publica trouxe com ela,
acertadamente, diferentes sujeitos que nao partem de um mesmo ponto inicial, tanto
do ponto de vista sociocultural, quanto econémico. Nota-se que em salas de aulas
h& diferentes sujeitos, que vém de situa¢cBes sociais diferentes e que, por isso,
trazem um “capital cultural” diferente. Logo, se o curriculo for organizado de modo
igual para todos os alunos, mesmo sabendo que estes partem de pontos iniciais
diferentes, a escola podera ndo estar contribuindo para a reducdo das
desigualdades educacionais. Embasado na teoria da ideologia de conhecimentos
adquiridos, elaborado por Crahay (2002), que trata da concep¢do de ensino
fundamentada por pesquisas empiricas com alunos e, ainda, do conceito de justica
corretiva, acredita-se que, em educacao, pontos de partida diferenciados exigem
estratégias diferenciadas. Porém, nas analises feitas no ambito desse trabalho, foi
possivel percebe que poucos PTD’s trazem estratégias de atendimento individual,
gue poderiam contribuir para a reducédo das desigualdades educacionais, na esfera
do “ch&o da escola”.

PALAVRA CHAVE: DESIGUALDADE INTRAESCOLAR; EDUCACAOQ;
CURRICULO.



1. INTRODUCAO

A tematica das desigualdades tem permeado os debates académicos,
filoséficos e politicos ao longo dos tempos. Ja no século XVIII, Rousseau (1762)
tratava da questdo no seu “O Contrato Social’. Naquela perspectiva, a fonte de
desigualdade entre os homens estava relacionada a propriedade privada. A posse
de um determinado bem levaria a cobica fazendo com que o homem buscasse
possuir sempre um patriménio maior. Essa condicdo de posse situaria 0 homem
numa posi¢ao contréria daquela que Rousseau denominou de estado de natureza.
Assim sendo, a desigualdade nasceria da possibilidade de haver um sistema que
permitisse a distribuicdo desigual de bens.

No final do Seéculo XIX, outro filosofo iria voltar & discussdo das
desigualdades. Embora Karl Marx (1843) nao tenha se debrucado especificamente
para as questbes das desigualdades na esfera das politicas publicas sociais, 0
debate proposto por ele sobre as diferencas de classe, nomeadamente proletariado
e a burguesia, vai trazer alguma luz a questao das desigualdades educacionais, via
discussdo de divisdo de classes, jA que pesquisas (STOCCO E ALMEIDA, 2011)
tém apontado que as escolas publicas vém criando formas veladas de selecéo, que
se expressam por escolas santuarios, de um lado, que recebem um publico de
condicbes econdbmicas melhores, e escolas gueto, de outra, marcada por um
alunado oriundo de familias mais empobrecidas. Isso ndo significa, entretanto, que
se adotara, neste trabalho, uma perspectiva marxista; deseja-se apenas pontuar a
contribuicdo do autor alem&o no ambito das desigualdades.

No Brasil, ainda que as discussdes sobre as desigualdades ndo remontem ao
século XVIII como se deu na Europa, a convivéncia com as desigualdades sempre
se fez presente, de forma perversa, constituindo-se mesmo um abismo entre
classes. Podemos perceber na trajetéria e no desenvolvimento do Brasil que essas
desigualdades se fizeram presentes na dimensdo politica, pois houve longos
periodos em que nem todos tinham direito ao voto, por exemplo; além disso, sempre
se conviveu, no pais, com desigualdade de renda, de raca e de acesso a servicos
sociais basicos como saude, lazer e educacao.

No caso especifico da educacgdo, objeto de andlise deste trabalho, as

desigualdades, como a literatura vem apontando, se manifestaram, historicamente,



pelo menos de trés modos: acesso, permanéncia e, mais recentemente, de
qualidade da educagéao. (OLIVEIRA e ARAUJO, 2005).

Se hoje o ensino fundamental jA esta quase universalizado e o fluxo foi
significativamente regulado, a qualidade continua sendo um empecilho na reducéao
das desigualdades educacionais. Ainda que qualidade seja um tema polissémico,
para fins desse trabalho, estd se tomando qualidade como o alcance de niveis
elevados de conhecimento adquirido por meio das préticas escolares.

Tendo isso em vista, 0 presente artigo examinard Planos de Trabalho
Docente — PTD’s, de professores de matemética do 7° ano de escolas da rede
estadual do Parand, com o intuito de se buscar apreender se a organizacdo dos
componentes curriculares selecionados pelos professores tem contemplado as
possiveis diferencas entre alunos e, assim, tenderia a agir sobre a desigualdade
educacional, reduzindo-a.

A analise desse aspecto, isto €, do curriculo expresso pelos Planos de
Trabalho Docente, justifica-se na medida em que se parte da suposicdo de que a
forma como o professor organiza e conduz a sua atuagédo no “chao da escola” tem
potencial para reducéo das desigualdades educacionais.

Considerara-se que o exame do curriculo € um aspecto importante quando se
discute desigualdade educacionais, na dimenséo da qualidade, ja que os conteudos
estdo diretamente relacionados com a aquisicdo do conhecimento. E a forma como
o curriculo é organizado, tendencialmente, tem potencial para melhorar a
aprendizagem dos alunos, reduzindo as desigualdades educacionais. Em salas de
aula, ha diferentes sujeitos, que vém de situacBes sociais diferentes. Portanto,
acredita-se que se o curriculo for organizado de modo igual para todos os alunos,
mesmo sabendo que os alunos partem de pontos iniciais diferentes, a escola podera
nao estar contribuindo para a reducao das desigualdades educacionais.

A Rede Estadual do Parana utiliza Diretrizes Curriculares préprias, onde estéo
propostos os conteddos, os objetivos que se pretende com cada um deles e o que
deve ser avaliado por série/ano. Entretanto, cada escola e cada professor deve ter
um Plano de Trabalho Docente (PTD) de acordo com tais diretrizes, levando em
consideracao o local em que se trabalha. Logo, pretende-se analisar alguns PTDs,
verificando se eles contemplam, além dos conteudos e dos objetivos pré-

estabelecidos, estratégias que visem reduzir as desigualdades educacionais.



Além dessa introducdo, o presente artigo estd organizado em outras trés
secdes. Inicia-se com uma revisao da literatura que trata das desigualdades sociais,
enfatizando os processos escolares para, em seguida, apresentar a metodologia
privilegiada no trabalho. A terceira secdo cuidara da na analise dos dados coletados

para, finalmente, apresentar as conclusdes a que se chegou.

2. TRAJETORIA DAS DESIGUALDADES NO BRASIL

Arretche (2015), ao analisar a trajetéria das desigualdades no Brasil, nos
altimos cinquenta anos, mostra que a desigualdade foi reduzida em mudltiplas
dimensdes relevantes, como, por exemplo, a desigualdade de renda que teve
queda, o0 acesso a educac¢do, no minimo o ensino fundamental, além disso, dispor
de energia elétrica e de coleta de lixo tornou-se praticamente universal.

Esta reducdo da desigualdade no Brasil foi possivel, segundo a autora,
gracas a combinacdo, em um curto periodo de tempo, da adocdo de diferentes
politicas cuja trajetéria foi independente (ARRETCHE, 2015, p.6). As politicas
publicas interferem significamente nas condicfes de vida de cada comunidade,
porém, a cultura de cada sociedade também interfere nestas condicbes de
desigualdade.

A renda € um dos importantes fatores que tem impacto sobre as
desigualdades e, nesse sentido, por um lado, a melhoria da renda dos mais pobres
contribuiu para que uma das dimensfes da desigualdade no Brasil recuasse. Por
outro, Arretche (2015) lembra que os ganhos de renda na parcela mais empobrecida
da populacéo foram distribuidos desigualmente entre as vertentes de género e cor.

Além disso, as politicas educacionais afetam a renda futura dos individuos na
medida em que determina as desigualdades de oportunidades educacionais, isto €,
a extensdo em que a escolaridade é dependente da origem social dos individuos,
podemos ter os diferenciais de salario no mercado de trabalho e na mobilidade
social. (ARRETCHE, 2015 p.16-19).

Além das desigualdades de género, cor e renda, a educacdo, tanto no
aspecto das politicas educacionais, quanto a que se relaciona as praticas do
cotidiano escolar, ou seja, 0s aspectos intraescolares podem contribuir ou ndo com a

reducado ou a persisténcia das desigualdades.



Como néo esta inserida em um vazio, a educacdo brasileira vai refletir as
desigualdades que se encontram na sociedade mais ampla. Ao longo da histéria do
Brasil, a educacdo sempre foi marcada por desigualdades que podem ser
denominadas de desigualdade de acesso, em segundo momento de permanéncia e,
mais recentemente, a desigualdade em termos de qualidade. (OLIVEIRA e
ARAUJO, 2005).

Quanto ao acesso, Cunha (2007), ao tratar do “desenvolvimento meandroso
da educacgao” chama a atengao para o baixissimo numero de alunos matriculados na
rede educacional publica durante praticamente todo o século XX, sé havendo uma
mudanca substancial no século XXI.

Na Tabela 01 podemos observar o cenario descrito por Cunha (2007), sobre o
percentual de matriculas na rede publica, em especial no ensino fundamental, ao
longo dos anos.

Tabela 01: Distribuicdo de Matricula por série, ensino fundamental 1975-2002.

Matricula por série

Ano -
Total 17 a 4* série | %% (5% a 8% série| 2

19¥5] 19.549.249 |13.924.849 |71.2| 5.624.400 (28.8
1978 18.737.184 |13.238.572 |71,1| 5.408.612 [28,9
1979] 21.886.805 | 15.525.047 |70.9| 6.2361.758 (29,1
1980 22.598.254 |16.089.731 |71.2 | 6.508.523 |28.8
1984 24.T87.318 |17.486.899 |T0.5| 7.300.419 |29.5
T
8

1985| 24.769.359 |17.347.314 |70.0 A422.045 (30,0
1988 | 26.734.501 |18.462.036 |69.1 2T2.465 |30,
1989 27.557.542 |18.851.075 |68.4| 8.706.467 |31
1993 30.548.879 | 19.783.273 |64.8|10.765.606 (35,
1996 33.131.270 | 20.027.240 | 60.4(13.104.030 (39,
1997 34.229.388 | 20.568.128 |60.1|13.661.260 (39,
1998 35.792.554 | 21.333.330 | 59.6|14.459.224 (40,
1999 36.170.643 | 21.013.899 |58.1(15.156.744 (41
2000 35.717.948 | 20.201.506 |56.5|15.516.442 (43,
2001 35.370.016 | 19.727.684 |55.7|15.642.332 (44,
2002 35.150.362 | 19.380.387 |55.1|15.769.975 (44,

[{s]
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Fonte: OLIVEIRA e ARAUJO (2005)

Como se pode perceber, de 1975 ao 2002, o percentual de criangas no
ensino fundamental era de 71%, porém, a partir de 1984, nota-se que o indice de
matriculas no ensino fundamental | (de 12 a 42 série) teve uma queda que se

manteve até o final da série, em 2002. J4 no ensino fundamental Il, no mesmo



periodo, as matriculas giravam em torno de 28% e 30% e chegaram a 44,9% no ano
2002.

Diante dos numeros, a questdo da desigualdade de acesso passa a fazer
parte da preocupacédo dos gestores, 0 que levou a que se chegasse, em 2016, a um
percentual de 98.4% de matriculas entre a populagdo de 06 a 14 anos segundo
dados apresentados para o PNE (Plano Nacional de Educacéao).

Pinto (2002), ao analisar o ensino médio, também vai reconhecer a grande
desigualdade que marca esse estrato educacional.

Para o autor, essa desigualdade vai ser decorrente de, pelo menos, dois
fatores: méo de obra escrava utilizada no Brasil e modelo de ensino jesuita herdado
pela escola brasileira. Segundo ele, a educacao brasileira nasceu em um contexto
no qual o atual pais era uma colbnia portuguesa sem maior interesse para a
metrépole (PINTO, 2002, 47). O ensino foi entregue aos Jesuitas, como uma forma
de se livrar da responsabilidade, os quais influenciaram a educacdo até os dias
atuais, com uma metodologia alicercada na memorizacdo, avessa a qualquer
experimentacdo. Além do mais, esse ensino era voltado apenas para a elite da
época, que desejava se preparar para 0 ensino superior ou para aqueles que
desejassem entrar no clero.

O ensino, além de elitista, era também bastante seletivo. Isso porque a base
produtiva que mantinha o pais, haquele momento, era formado de escravos — indios,
colonos e pobres e, portanto, sendo mao de obra escrava, excluia a maioria da
populacdo do acesso a educacdo que era mais parecida a um “mecanismo de
reproducao social da rarefeita elite rural e comercial existente do que como meio de
formacdo de pessoas e de acesso ao conhecimento”, ja que a funcdo daquela
escola era preparar a minoria da elite para 0s exames e para 0S Cursos superiores
gue agora comecavam a surgir no pais. (PINTO, 2002, 47).

Depois de resolvida a questdo do acesso, outros fatores geravam deficiéncia
no sistema de ensino no Brasil, principalmente no que diz respeito ao
prosseguimento dos estudos dos novos usuarios da escola publica. Estes traziam
consigo experiéncias e culturas que nao correspondiam aquelas dos grupos que ja
possuiam 0 acesso a escola, e esta, por sua vez, ndo se atualizou para receber
estes novos integrantes, gerando assim, repeténcia e evasao escolar.

A desigualdade de permanéncia pode ser definida como a capacidade das

escolas ndo s6 de acolherem o aluno, mas de dar condi¢cbes para que ele conclua



com sucesso os estudos. Durante muitas décadas isso ndo acontecia na escola
publica e até hoje o problema permanece no ensino médio. Os motivos que
evidenciam esta desigualdade estédo relacionados com as altas taxas de reprovacéao
gue sempre marcou a escola brasileira, o alto indice de evasao, que era agravada
pelo fato de os alunos n&o reconhecerem a escola como um espaco seu, como se

pode observar na Tabela 2:

Tabela 2: Taxas de promocéao, repeténcia, evasao e Taxas de promocao,
repeténcia, evasao e distor¢cdo idade/série — Médias segundo as regides
geogréficas (1995/1996 e 1999/2000)

Ensino Fundamental

Regiio Taxa de | Taxa de | Taxa de | Taxa de

Geogrifica|Promocio |Repeténcia| Evasio DIS
95/96 |99/00 | 95/96 [ 99/00 |95/96|99/00| 95/96(99/00
Norte 55,0(65,0(37,0(27,0|8,0 |8.0 |59.0|53.0

Nordeste [55,0|65,0|38,0|/30,0|7.0 (5.0 |65.0|58,0
Sudeste 71,5|80,0(22,7|15,5|5,8 (4,5 |36,7|30,0

Sul 73,0|79,0(22,0116,0|5,0 (5,0 |27,0|2T7.0
Cenro-Oeste|64.0|71,0130,0(23,0 (6,0 |6,0 (45,0(39.,0
Brasil 64,5|73,6(30,2|121,6|5,3 (4,8 |47,0|141,7

Fonte: OLIVEIRA e ARAUJO (2005)

Os dados apresentados na Tabela 2 mostram que as regides com maior taxa
de repeténcia, evasao e distorcao idade/série sdo a regido norte e Nordeste. Nota-se
gue a taxa de repeténcia entre os anos de 1995 e 1996 nestas regides era de 37% e
38% tendo uma leve queda nesta porcentagem entre os anos de 1999 e 2000 que
passou a ser de 27% e 30% respectivamente. O reflexo da repeténcia remete a taxa
de distorcdo idade/série que na regidao Norte, nos anos de 1995 e 1996, chega
proxima de 60%, e na regido do Nordeste no mesmo periodo de referéncia chega a
65%.

Na regido Sul, na qual se encontra o Parana, estado objeto dessa pesquisa,
as taxas de repeténcia entre os anos de 1995 e 1996 encontravam-se entre 22% e
16% em 1999 e 2000, a taxa de evasdo entre estes mesmos anos manteve-se em

5%, e a taxa de distorcéo idade/serie também manteve sua taxa de 27% no mesmo



periodo. Nota-se que apesar de conhecidos os problemas, pouco tem sido feito para
minimizar estas taxas.

Outra desigualdade encontrada no campo da educacdo é a diferenca da
qualidade, ou seja, a capacidade de se alcancar niveis elevados de conhecimento
adquirido por meio das praticas escolares. Com o decorrer dos anos, o Brasil
conseguiu minimizar a desigualdade de acesso e permanéncia através de politicas
publicas, porém, a garantia da qualidade educacional ndo foi levada em
consideracéao.

Os mecanismos que tém sido adotados para medir a qualidade da educacéo
sdo as avaliagdes em larga escala como IDEB(indice de Desenvolvimento da
Educacéo Bésica ), PISA ( Programme for International Student Assessment (Pisa) -
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes), e ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio). Muitos sdo os fatores que contribuem com os resultados obtidos
nestas avaliacbes, como, por exemplo, a formagdo dos professores,
desenvolvimento dos alunos, indice de aprovacéo/reprovacdo, o numero de alunos
por sala, entre outros.

No caso da educacao béasica, a Prova Brasil, que junto com o fluxo, forma o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB ¢ o principal indicador para
se medir a qualidade. E preciso assinalar, entretanto, que “qualidade em educacéo”
€ algo bem mais amplo que os resultados do IDEB, nédo se restringindo apenas a
esse indicador.

Outros fatores como formacdo de professores, escolas bem estruturadas,
namero razoavel de alunos por turma e por professor, além de um bom curriculo
estdo intimamente relacionados a uma educacédo de qualidade.

Libaneo (2012) argumenta a este respeito que no campo educacional existe
uma variedade de propostas sobre a funcéo da escola. Ha as que pedem o retorno
da escola tradicional, até as que preferem que a escola cumpra missdes sociais e
assistencialistas. Isto tem levado a um dualismo da escola brasileira, em que,
segundo ele, num extremo, estaria a escola feita para os ricos, com tecnologias, e
assentada de conhecimentos e a outra para os pobres, em que a missao social de
assisténcia seria o foco.

Contudo, sabe-se que dentro de uma sala de aula pode-se encontrar os mais
diversos tipos de aluno, cada um com sua caracteristica, sua cultura, seus

costumes, suas experiéncias afetivas e sociais, cabendo, assim, ao professor
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selecionar os conhecimentos que serdo levados ao estudante, de forma a atingir a
todos, mas reconhecendo suas diferencas.

Nesse sentido, um dos principais atores na formacdo dos individuos € o
professor, pois ele pode atuar sobre os caminhos que levardo o aluno a aquisi¢ao do
conhecimento. Cabe a ele, principalmente, o questionamento sobre qual principio de
justica presidira a sua acdo na sala de aula, de forma a contribuir para uma maior
equalizacao na distribuicdo de conhecimentos. (CRAHAY, 2002).

Ao perguntar se a escola “podera ser justa e eficaz’, Crahay (2002)
argumenta que trés éticas igualitarias perpassam a educacdo: a igualdade de
oportunidades, a igualdade de tratamento e a igualdade de conhecimentos
adquiridos. Entretanto, segundo ele, somente a ultima podera contribuir para uma
escola que, verdadeiramente, cumpra sua funcdo de ensinar e distribuir os bens
educacionais, considerando os diferentes pontos de partida.

Quanto a ideologia de igualdade de oportunidades, Crahay (2002) afirma que
ela se assenta em uma visdo meritocratica, segundo a qual os alunos devem ser
recompensados ou valorizados de acordo com os seus méritos. Nesse caso, Crahay
(2002, p.41) argumenta que os defensores dessa ideologia afirmam que nédo sé é
legitimo dar notas superiores aos alunos que se mostram ter melhor desempenho,
como também deve-se favorecer aos que aprendem mais depressa.

A ideologia de igualdade de tratamento, por sua vez, esta relacionada,
segundo o autor, a obrigatoriedade escolar e decorre de uma concepcdo de
neutralidade herdada do funcionalismo publico. Assim, a sua esséncia repousa na
ideia que se deve dar um tratamento igualitario aos alunos, na distribuicdo dos bens
educacionais, independente de sua condicdo de origem.

Por fim, a ideologia de conhecimentos adquiridos é a ideal para uma escola
considerada obrigatéria porque ela, segundo Crahay (2002), coaduna dois
elementos: ela parte de evidéncias cientificas de que todo individuo aprende, basta
se criar tempos diferenciados dependendo da necessidade do aluno e, por outro
lado, deve-se criar politicas de discriminag¢do positiva has escolas.

Esta concepcao de justica “corretiva” gera muita discusséo, pois boa parte
dos argumentos s&o contrarios a ela. Entretanto, o autor assevera que ela € a Unica

capaz de reduzir as desigualdades educacionais, afinal:

A escola deve, com toda a justica, dar uma compensacdo aos menos
favorecidos, por causa desta desigualdade injustificada de vantagens, em
vez de agravar ainda mais. Segundo os defensores desta posi¢cdo, o ensino
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deve exercer uma acdo de amplitude inversamente proporcional as
capacidades iniciais dos alunos e, em consequéncia, oferecer mais atencao
aqueles que a natureza ou a origem social tornou mais renitente as
aprendizagens. No lado oposto, pode julgar-se legitimo estabelecer uma
proporcionalidade estrita entre a acdo pedagdgica e os talentos ou méritos
dos individuos [...]. Por fim, salientardo o quanto é inaceitavel, ou seja,
injusto, que um individuo brilhante seja atrasado no seu desenvolvimento
por obstaculos financeiros, geograficos ou sociais, ou mesmo pelo ritmo de
progresséo dos outros alunos. (CRAHAY,2002, p.41).

As discussdes propostas por Young (2007) vdo na direcdo, também, da
necessidade de a escola proporcionar a maior parcela possivel de conhecimento;
mais que isso, deve-se favorecer a construcdo do que ele denomina de
“conhecimento poderoso”, que pode ser definido como aquele que permite fornecer
explicacBes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo. Para o
autor, é isso que os pais esperam, de seus filhos, quando encaminham para a
escola, quando fazem sacrificios para manté-los 14, pois esperam que eles adquiram
o conhecimento poderoso, que nao é disponivel em casa (YOUNG, 2007 p.1294).

Em se tratando de desigualdades intraescolares, principalmente no que diz
respeito a aquisicdo de conhecimento, parece ndo haver duvida de que o ensino
deva ser organizado em funcao do objetivo de levar os alunos a atingirem o maximo
de suas potencialidades e, nesse aspecto, o curriculo € um forte aliado, como se
poder depreender das palavras de Young (2007):

As escolas devem perguntar: “Este curriculo € um meio para que os alunos
possam adquirir conhecimento poderoso?” Para criancas de lares
desfavorecidos, a participacdo ativa na escola pode ser a Unica
oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de
caminhar, ao menos intelectualmente, para além de suas circunstancias
locais e particulares. Ndo ha nenhuma utilidade para os alunos em se
construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este curriculo

possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma
condicdo. (YOUNG 2007, p.1297)

E nesse quadro interpretativo que se buscou interrogar criticamente os Planos
de Trabalho Docente da rede estadual do Parana. Afinal, o que eles revelam sobre
possiveis potencialidades de reducdo das desigualdades educacionais, no

componente curricular de matematica?
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3. METODOLOGIA

Ao definir a documentacédo, materializada nos Planos de Trabalho Docente,
como ponto de partida para identificar a possibilidade de se reduzir as
desigualdades educacionais, optou-se pela utilizacdo de andlise de conteudo
(BARDIN, 2009) por entender que essa seria a melhor metodologia para a proposta
de trabalho. A analise sera realizada apos organizacéao e tabulacéo de 10 planos de
trabalho docente da disciplina de matemética dos 7° anos, de professores da rede
estadual do Parana.

Para tanto, de acordo com os documentos analisados, busca-se responder
primeiramente as seguintes questfes que auxiliardo na analise:

v' Como é organizado um plano de trabalho docente?

v" Quais os principais encaminhamentos metodoldgicos utilizados para que tais
objetivos sejam alcancados?

v" Quais os recursos didaticos utilizados para que o objetivo com relagdo os
conteudos de matematica do 7° ano sejam atingidos?

v Quais os principais critérios e instrumentos de avaliagdo/ recuperagcéo?

A partir das respostas apresentadas, busca-se verificar se a organizacéo dos
componentes curriculares selecionados pelos professores tem contemplado as
possiveis diferencas entre alunos, pois, acredita-se que a forma como o professor
organiza e conduz a sua atuacdo no ambiente escolar tem potencial para reducéo

das desigualdades intraescolares.

4. PLANOS DE TRABALHO DOCENTE: O QUE ELES SUGEREM?

O Plano de Trabalho Docente (PTD) € o instrumento que rege todos 0s
encaminhamentos pedagdgicos com relagdo aos conteudos de uma determinada
disciplina que serao lecionados nas turmas no decorrer do ano (que é dividido pelo
periodo, ou seja, em bimestres, semestre ou trimestre). Contempla, também, as
metodologias que serdo empregadas, 0Ss objetivos a serem atingidos, o0s
instrumentos de avaliagdo, quais os tipos de avaliacao\recuperacéo utilizados, tudo
isso seguindo a legislacédo vigente, as Diretrizes Curriculares da Educacao Basica do
Parana, além das orientagcbes da SEED (Secretaria de Estado da Educacéo) —

Instrugcdo 08/2015 e também o regimento escolar. Nas diretrizes curriculares de
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matematica do Parana fica explicitado que o PTD deve estar vinculado a realidade e
as necessidades de suas diferentes turmas e escolas de atuacdo. (SEED/PR, 2008,
p. 26)

A estruturacdo do PDT obedece a seguinte ordem:

v ldentificacdo, que é composta pelo nome do professor, a disciplina que
ministra, 0 ano, a turma, o turno, o periodo (bimestral, trimestral,
semestral);

Divisdo de conteudos em estruturantes, basicos e especificos;
Justificativa/Objetivos do conteldo;
Encaminhamentos metodolégicos do conteudo / recursos didaticos;

AR NERNERN

Avaliacdo: critérios e instrumentos;
v' Referéncias.

Os principais contetdos que devem ser ministrados no decorrer do ano letivo
para 0 7° ano sdo: i) Tratamento a Informacgdo: Dados, tabelas e graficos;
Porcentagem; Pesquisa Estatistica; Média Aritmética; Moda e mediana; Juros
simples; ii) Numeros e algebra: Numeros Inteiros; Numeros Racionais; Equacao e
Inequacéo do 1° grau; Razé&o e proporcdo; Regra de trés simples; iii) Grandezas e
medidas: Medidas de temperatura; Medidas de angulos; iv) Geometrias: Geometria
Plana; Geometria Espacial; Geometrias nao-euclidianas.

A andlise dos dez Planos de Trabalho Docente permitiu verificar que todos
eles contemplam os conteudos sugeridos pelas diretrizes curriculares do estado do
Parana. Além disso, foi possivel observar que 50% deles cuidaram de incluir
trabalhos a serem desenvolvidos no ambito da Lei n °10.639, que trata da Cultura
Indigena e da Lei n°11.645, sobre a Cultura Afro-Brasileira.

Estudar estas culturas constitui-se algo importante, ndo ha davidas, porém,
nao se encontrou nos PTD’s indicacdes sobre atividades relacionadas também a
cultura propria dos estudantes de cada escola, seus habitos, a formacéo e tradicao
do bairro e cidade onde moram. Acredita-se que estudar a cultura é importante
porque vai refletir na aprendizagem do aluno, uma vez que, dentre outras coisas,
pensar sobre o processo de formacdo de um povo, do alunado, pode levar a
melhoria da autoestima e, por consequéncia, da aprendizagem. Isso porque ao se
debrucar sobre si mesmo, é possivel que os alunos se reconhecam como parte de
um processo mais amplo e, assim, percebam que a sua cultura importa para a

sociedade.
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Além dos conteudos que devem estar presentes no PTD, foi encontrado
também apontamentos sobre quais metodologias, encaminhamentos e recursos a
serem utilizados, que podem auxiliar no desenvolvimento das atividades em sala,
contribuindo, ou néo, para o alcance dos objetivos sugeridos em cada conteudo
proposto em matematica para o 7° ano. Esses recursos também fornecem indicios
sobre qualidade do ensino, pois 0s conteldos estao diretamente relacionados com a
aquisicdo do conhecimento e a forma como este € organizado e direcionado, tendo,
assim, potencial para melhorar a aprendizagem dos alunos, reduzindo as
desigualdades educacionais.

A tabela 3 traz a tabulagdo dos encaminhamentos metodolégicos encontrados
nos PTD’s:

Tabela 3: Distribuicdo e percentual de encaminhamentos metodolégicos nos
Planos de Trabalho Docente.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS PTD’S
Aula expositiva 100%
Partir da realidade/cotidiano do aluno 40%
Conhecimento prévio 30%
Historia da Matematica 20%
Exercicios 100%
Situacdes problemas 60%
Correcao dos exercicios 50%
Trabalho com contelidos variados 60%
Atividades em grupo 60%
Atendimento individualizado 20%

Fonte: Organizado pela autora, a partir de PTD’s.

Nota-se gque todos os PTD’s analisados trouxeram como metodologia a aula
expositiva, as quais sao compostas por momentos de diadlogo, de exercicio de
criatividade e de trabalho coletivo para a elaboracdo do conhecimento. Para isso, €
feito uso da linguagem verbal matematica grafica e corporal, além de aulas tedricas
com exemplos resolvidos. Em contrapartida, apenas metade dos Planos trazem
como parte do método a correcdo dos exercicios que, certamente, contribui para a
eliminagdo de duvidas, através de debate entre alunos e a intermediacdo do
professor. Esse achado da pesquisa comprova algo ja tratado pela literatura. Em “A
vantagem académica de Cuba”, Martin Carnoy (2009), ao investigar as aulas de
matematica no Brasil, afirma que parte importante que € a correcao das atividades €,

praticamente, inexistente nas escolas brasileiras e quando ha sédo de ma qualidade.
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Outro dado que os PDT’s trazem diz respeito a consideracdo do
conhecimento prévio do aluno. Cada estudante chega a escola com uma bagagem
de conhecimento adquirido antes do seu ingresso no mundo escolar, logo um dos
encaminhamentos encontrados nos PTD’s analisados foi o de levar em
consideracdo esse conhecimento prévio do estudante. Assim, aproximadamente
30% dos Planos destacam a retomada de assuntos que fazem parte do
conhecimento prévio do aluno, para posteriormente aprofundar e sistematizar o
conteudo. Esta atitude parece contribuir para que o conhecimento ja adquirido seja
valorizado.

Porém, além do conhecimento prévio, deve-se considerar que o contetdo
ensinado faca sentido ao aluno, ou seja, que tenha um significado auténtico. Para
tanto, o conteudo deve estar relacionado com situacdes problemas do cotidiano do
aluno, caso contrario, pode causar desmotivacdo que podera levar a ndo aquisicao
deste conteudo, favorecendo a desigualdade intraescolar. Nos PTD’s analisados,
apenas 40% deles mencionam que se partird da realidade do aluno e como isso
sera operacionalizdo e 60% trabalham com situacdes problemas.

Em linhas gerais, foram observadas nos PDT’s: i) estratégias de motivacao
dos alunos, como a utilizacdo da historia da matematica procurando mostrar a
matematica como uma constru¢cdo humana, cujo desenvolvimento esta relacionado
as necessidades praticas; ii) utilizacdo de recursos como quadro, TV (videos),
imagens, atividades com jornais, revistas e além da calculadora, apenas um, ou
seja, 10% dos PTD analisados citam os recursos tecnolégicos como uma ferramenta
de auxilio a aprendizagem; iii) Percebe-se que 20% dos PTD’s apresentam o ludico
como um encaminhamento metodoldgico capaz de incentivar o estudo e a interacéo
entre os alunos.

Outro encaminhamento encontrado nas analises dos PTD’s foi a realizacao
de trabalho com conteudos variados e a atividades em grupo. Cerca de 60%
acredita que pela exploracdo de forma equilibrada e articulada, de numeros e
operacoes, espaco e forma, grandezas e medidas e pelo tratamento da informacéo,
textos de disciplinas de quimica, fisica e biologia, o aluno conseguira relacionar os
conteudos, e consequentemente fazer a aquisicdo destes conhecimentos.

Porém, partindo do que Crahay (2002) afirma sobre igualdade de
conhecimento adquirido, em que trata da “justica corretiva”, considerando que

pontos de partida diferenciados exigem estratégias diferenciadas, nota-se que nos
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planos analisados, no que diz respeito as estratégias de atendimento individual,
apenas 20% dos PTD’s levam em consideracdo esta premissa. Isso significa que é
fraca a presenca de estratégias para favorecer alunos com defasagem de
aprendizagem e/ou necessidades especiais, através de exercicios complementares
para melhorar a aprendizagem de determinados conteudos, revisdo dos temas
abordados caso haja dificuldade, grupos de monitoria ou atendimento diferenciado
em contraturno.

Logo, pode-se dizer que se o curriculo for organizado de modo igual para
todos os alunos, mesmo sabendo que 0s esses partem de pontos iniciais diferentes,
a escola poder4d ndo estar contribuindo para a reducdo das desigualdades
educacionais, e sim contribuindo para uma educacdo de baixa qualidade, néo
favorecendo a permanéncia deste aluno na escola, pois estard o desmotivando, e
isto pode acarretar uma futura reprovacédo. Em fim, a base para a redugcédo destas
desigualdades esté, também, na forma como € planejado o ensino para estes alunos
buscando estratégias que potencialize a reducao destas desigualdades.

Quanto as avaliacdes, nos documentos analisados, destacam-se a avaliacao
escrita, individual ou em dupla, além de trabalhos de pesquisas, atividades em sala
e em casa. Para a recuperacgdo, verifica-se que, no geral, é feita ao final de cada
contetdo ou ao final de um periodo letivo, como por exemplo, ao final do bimestre.
Faltam informacfes sobre os meandros avaliativos das escolas investigadas, de
forma a entender se os processos de avaliacdo se constituem mesmo em avaliar ou

apenas medir, ou seja, dar uma nota.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo buscou examinar se a organizacdo dos componentes
curriculares selecionados pelos professores tem contemplado as possiveis
diferencas entre os alunos, visto que no interior do ambiente escolar encontra-se
sujeitos das mais variadas caracteristicas, tanto cultural quanto social. Sendo assim,
partiu-se da analise Planos de Trabalho Docente — PTD, de professores de
matematica do 7° ano de escolas da rede Estadual do Parana, por meio da
suposicdo de que a forma como o professor organiza e conduz a sua atuagéo no

“chao da escola” tem potencial para redugao das desigualdades educacionais.
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A literatura apresentada sobre as desigualdades apontou que ja se
manifestaram, historicamente, pelo menos de trés modos: acesso, permanéncia e,
mais recentemente, de qualidade da educacéo, segundo Oliveira e Araujo (2005).

Arretche (2015), ao analisar a trajetéria das desigualdades no Brasil, nos
altimos cinquenta anos, mostra que a desigualdade foi reduzida em multiplas
dimensdes relevantes, esta reducdo da desigualdade no Brasil foi possivel, segundo
a autora, gracas a combinacdo, em um curto periodo de tempo, da adocdo de
diferentes politicas cuja trajetoria foi independente.

Sobre as desigualdades escolares, acredita-se que o exame do curriculo é
um aspecto importante, na dimensdo da qualidade, pois 0s conteldos estao
diretamente relacionados com a aquisicdo do conhecimento e a forma como este é
organizado. Assim, pode apresentar potencial para melhorar a aprendizagem dos
alunos, reduzindo as desigualdades educacionais. Entretanto, deve-se considerar
que, na sala de aula, ha diferentes sujeitos, que vém de situacdes sociais diferentes.
Portanto, se a organizacdo do curriculo for organizada de modo igual para todos 0s
alunos, mesmo sabendo que os alunos partem de pontos iniciais diferentes, a escola
podera nao estar contribuindo para a reducao das desigualdades educacionais.

Embasado em Crahay (2002) o qual argumenta que trés éticas igualitarias
perpassam a educacéo: a igualdade de oportunidades, a igualdade de tratamento e
a igualdade de conhecimentos adquiridos, acredita-se, com o autor, que somente a
altima poderéa contribuir para uma escola que, verdadeiramente, cumpra sua funcéo
de ensinar e distribuir os bens educacionais, considerando os diferentes pontos de
partida.

Crahay (2002) ainda argumenta que a igualdade de conhecimentos
adquiridos s6 se dara com uma fjustica corretiva” em que atitudes devem ser
tomadas para que a escola possa potencializar as condicbes para se chegar a
igualdade de conhecimento.

Durante a analise dos Planos de Trabalho Docente pode-se notar que ainda
prevalece as aulas tradicionais em que sdo privilegiadas técnicas de exposi¢do e
resolucdo de exercicios. A atencdo aqueles que sofrem com a defasagem de
conhecimento ou tém necessidades especiais nem sempre faz parte das acbes do
professorado analisado. Apenas 20% dos PTD’s examinados apresentam

estratégias especificas que visam recuperar a defasagem ou minimizar as
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dificuldades daqueles que tém algum tipo de necessidade especial, como por
exemplo, o atendimento individualizado.

Conclui-se que na esfera das desigualdades educacionais, 0 planejamento é
o alicerce para a reducdo desta desigualdade, portanto ndo pode ser pensado de
forma igualitéria a todos, pois como Crahay (2002) nos ensina, pontos de partida
diferenciados exigem estratégias diferenciadas, ja que partimos da suposicéo que 0s

sujeitos encontrados em sala de aula tém variadas caracteristicas.
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