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Resumo. Ao longo do governo Beto Richa (2011-2014), ocorreram diversas
mudancas na educacao publica do Parana. Entre elas, o caderno de expectativas de
aprendizagem se destaca devido as tensdes desencadeadas entre o Estado, o
sindicato e os educadores durante 0 seu processo de construcdo. Para a Historia,
este documento curricular mostrou-se como uma verticalizagdo dos contetdos
basicos presentes nas diretrizes estaduais, 0 que tornou mais claros e objetivos 0s
temas a serem trabalhados em cada ano escolar. A proposta deste trabalho é
discutir este documento curricular, sob uma perspectiva historica, analisando as
tensbes que permearam 0 seu processo de elaboracdo no ano de 2011 até a
publicacdo oficial em 2012 além de abordar algumas de suas caracteristicas
avaliando os beneficios e prejuizos em potencial que este documento trouxe para 0s
educadores em suas praticas de ensino de Histdria. Conclui-se que o documento
apresenta algumas possibilidades interessantes para o trabalho em sala, embora
sua dimenséao politica indigque a existéncia de outras prioridades que secundarizam a
valorizagdo da Histéria escolar. Em meio as grandes mudancas curriculares que
ocorrem em todo o pais, discutir o caderno de expectativas de aprendizagem torna-
se mais uma possibilidade de compreender a importancia da disciplina Historia no
tempo presente para aqueles que tém o poder determinar 0 que e como se deve
trabalhar em sala.

Palavras-chave: caderno de expectativas de aprendizagem; curriculo; ensino de
Historia.

Introducao

Considerando o0s acontecimentos mais recentes ocorridos no estado do
Parana, é impossivel ndo definir o momento como sendo um dos mais complicados
para o desenvolvimento da educacdo nesse estado. Apesar dessa grande tensao
vivida por todos os envolvidos com a area da educacdo no presente, este trabalho
propde a discussdo de mudancas ocorridas ainda na primeira gestao do governador
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Beto Richa (2011-2014). Entre elas, estdo incluidas as alteracdbes na matriz
curricular, a realizagdo do SAEP e a construgdo do caderno de expectativas de
aprendizagem (CEA).

Como parte da pesquisa realizada no grupo “Rede de estudos sobre ensino e
aprendizagem de Histéria” (Historia/ UEL), a proposta deste trabalho é apresentar e
discutir este documento curricular, sob uma perspectiva historica, analisando o
campo de tensGes que permeou o0 seu processo de elaboracdo no ano de 2011 até a
publicacdo oficial em 2012 bem como abordar algumas de suas caracteristicas
avaliando os beneficios e prejuizos em potencial que este documento trouxe para 0s

educadores em suas praticas de ensino de Historia.

Apresentacdo do documento

O CEA é um documento curricular elaborado entre o primeiro semestre de

2011 e o primeiro de 2012, como parte de um plano de metas que o governo do

Parana estipulou objetivando a melhoria na qualidade da educacédo neste estado.

Lembramos que, até aquele momento, o Unico documento estadual norteador dos

conteludos a serem ensinados eram as diretrizes curriculares estaduais que, entre

outras transformag0des, apresentaram os conteudos estruturantes que sdo definidos
como:

[...] os conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou praticas,

gue identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina

escolar, considerados fundamentais para a compreensdo de seu objeto de

estudo/ensino. Esses conteddos séo selecionados a partir de uma analise

histérica da ciéncia de referéncia (quando for o caso) e da disciplina escolar,

sendo trazidos para a escola para serem socializados, apropriados pelos

alunos, por meio das metodologias criticas de ensino-aprendizagem.
(PARANA, 2008, p.25)

Neste documento, ficaram definidos como conteddos estruturantes as
relacbes de trabalho, relacdes de poder e relagbes culturais. Por meio delas, se
desdobraram conteudos basicos para cada ano escolar que, sinteticamente,
podemos apresentar como: (a) diversidade cultural, (b) espaco urbano e rural, (c)
relacdes de trabalho e (d) formacgao dos estados nacionais, relagcdes de dominacao e
resisténcia para cada um dos quatro anos do ensino fundamental. No ensino médio,
os temas sdo um desdobramento dos quatro conteudos basicos anteriormente
citados. Nao havia, nas diretrizes um programa de conteldos minimos a serem
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trabalhados, o que tornava essa selecdo uma responsabilidade de cada educador
em seu local de trabalho. O CEA néo foi elaborado visando a substituicdo as
diretrizes, mas para cumprir o papel de desdobrar os conteudos basicos das
diretrizes definido, por meio de expectativas, tematicas minimas para cada ano
escolar.

Na pratica, o CEA tornou a resposta para a pergunta “0 que ensinar em
Historia?” mais objetiva e delimitada gerando, inevitavelmente, um campo de tensao
sobre a prescricdo dos conteudos a serem ensinados em Historia, principalmente,
por ter sido apropriado como uma imposicdo do Estado devido a forma como
transcorreu o seu processo de elaboracdao. Segundo o documento, ele contou:

[...] com a participacédo dos professores da rede e dos técnicos-pedagogicos
gue atuam nos Nucleos Regionais da Educacdo, apresentando a
sistematizacdo de, aproximadamente, 11.720 contribuicbes dos
professores, debatidas durante a Semana Pedagodgica de julho de 2011,

bem como as contribui¢des dos técnicos-pedagogicos dos NRE, discutidas
na formacé&o continuada, realizada pelo DEB. (PARANA, 2012, p.5)

Este processo comecou com a indicagdo do caderno no plano de metas
estabelecido pelo governo para o primeiro semestre de 2011. Inicialmente, foi criada
uma versao proviséria do documento pelas equipes do departamento de educacao
basica da SEED em Curitiba que depois foi enviada aos NREs para que professores
e técnicos pedagdgicos realizassem a sua validacdo. Os educadores tiveram um
primeiro contato com essa versao na semana pedagogica de julho de 2011. Naquele
momento, eles deveriam apreciar o documento e, se desejassem, poderiam realizar
adicoes, modificacdes, substituicbes e supressdes usando uma ficha que
acompanhava o material. As 11.720 contribuicdes citadas no documento oficial
foram obtidas neste momento.

O segundo passo do processo de criacdo ocorreu com a contribuicdo dos
técnicos pedagodgicos dos NRE ocorrida em outubro de 2011. Os dois momentos de
validacéo resultaram em uma versao provisoria do documento apresentada no final
de 2011. Depois de passar por ajustes finais, o CEA foi oficialmente lancado em
maio de 2012, mas ndo sem ter gerado uma série de controvérsias durante o
processo.

Acreditamos que o momento de maior conflito ocorreu quando os professores
tiveram contato com o documento pela primeira vez na semana pedagdgica de julho
de 2011 pois, além das queixas sobre o curto espaco de tempo para validagéo e
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realizacdo de sugestdes, alguns entendiam as expectativas como uma alteracao
impositiva nas diretrizes curriculares em vigor (APP, 2011) pelo fato de nao se tratar
de uma iniciativa dos professores e sim do Estado. As implicacdes de seu aspecto
objetivo e delimitador de contetdos também foi motivo de revolta.

Essa inciativa, vinda de cima para baixo, evidenciou o poder de intervengao
do Estado na definicAo do que deveria ser ensinado. O distanciamento entre o
curriculo prescrito e a reacdo dos educadores pode ser explicada por meio das
ideias de Abud (1998, p.29) quando afirma que eles (os documentos curriculares)
“[...] n&o relativizam a realidade e trabalham com a auséncia de rupturas e
resisténcias. As dificuldades e obstaculos presentes no cotidiano das escolas estao
ausentes dos textos”. Sendo assim, as criticas foram o resultado do choque
provocado pelas novas determinacfes que, na busca pela padronizacdo, tornavam
mais restritas as possibilidades existentes nas diretrizes.

Em contrapartida, o Estado buscou diluir essa dimensdo de poder
apresentando o documento ora como determinacdo, ora como sugestdo. Neste
sentido, € pertinente verificar como ele se apresenta no plano de metas do governo
para o primeiro semestre de 2012:

O Caderno Expectativas de Aprendizagem, validado pelos profissionais da
educacédo durante a Semana Pedagoégica do 2°. semestre/2011, devera ser
utilizado na organizacéo dos planejamentos das aulas e ser constantemente
discutido, com o objetivo de garantir a unicidade dos contetdos no Estado,

evitando prejuizos aos alunos transferidos durante todo o ano letivo.
(PARANA, 2012, p.8)

Considerando essa afirmacéao, € inquestionavel que os professores deveriam,
ja naguele ano, realizar uma apropriagcdo deste documento para que seus
planejamentos se tornassem padronizados. Lendo o texto de apresentagéo do CEA,
percebe-se que a obrigatoriedade é amenizada. De acordo com o documento, as

expectativas:

[...] servirdo como mais um subsidio ao trabalho docente, podendo ser
utilizadas como referencial, tanto para o planejamento das aulas, quanto
para o acompanhamento do trabalho pedagdgico. Vale ressaltar que esse
documento podera subsidiar a elaboracdo da Proposta Pedagodgica
Curricular e do Plano de Trabalho Docente, visto que a elaboracdo desses
sdo atribuicdes dos professores dos estabelecimentos de ensino, 0s quais
possuem autonomia para sua produgcdo. Desse modo, o Caderno de
Expectativas de Aprendizagem n&do tem a intencdo de substituir esses
documentos, [...]. (PARANA, 2012, p.5)
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Dessa maneira, o documento chegou as maos dos educadores como
elemento a ser incorporado as propostas pedagogicas curriculares e aos planos de
trabalho docente, mas, segundo ele proprio, respeitando a autonomia dos
educadores na hora de definir o que sera ou ndo ensinado. Colocando de lado a
intencionalidade dessa afirmacédo, a forma como o documento final se apresenta da
indicativos da necessaria relagdo entre 0o que é prescrito e 0 que é praticado no
ambiente escolar. Para Sacristan:

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias
das criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do
projeto de socializagcdo cultural nas escolas. [...] E uma pratica que se

expressa em comportamentos préaticos diversos. (SACRISTAN, 2000, p.15-
16)

Confrontando o poder de intervencdo do Estado com a concepcéo do
curriculo como préaxis, torna-se pertinente pensarmos a seguinte questdo: até que
ponto, os educadores tém liberdade para definir seus programas anuais sem que
estes se distanciem drasticamente do que € pressuposto pelas politicas curriculares
estaduais? Verificando as expectativas definidas para a disciplina Histéria, percebe-
se gue essa questdo reaviva as complicagcbes j& percebidas, por exemplo, com a
publicacao do livro didatico publico do Parana® porque elas ressaltam uma forma de
trabalhar Historia adversa das classicas periodizacfes e abordagens lineares, o que

pode ser um problema dependendo da formacéo do educador.

Alguns aspectos relevantes sobre as expectativas

As expectativas nada mais sdo do que objetivos esperados para cada ano
escolar. Sua principal funcao é orientar a escolha dos conteudos e da metodologia.
Para a Historia, existem cento e vinte e uma expectativas numeradas
sequencialmente e distribuidas entre os anos finais do ensino fundamental e o

ensino médio. A distribuicao foi feita com dezoito expectativas para o 6°ano; treze

! Trata-se de um livro publicado nos anos de 2006 e 2008 pela secretaria de educacao e distribuido
gratuitamente para os alunos do ensino médio. Uma das principais caracteristicas desse material era
a organizagdo de conteldos por temas que nao obedeciam as classicas divisbes de contelidos
lineares das publicac@es distribuidas comercialmente. De acordo com Prado (2010), sua utilizacéo foi
baixa devido a dificuldade de os educadores se adaptarem a essa organizagao.
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para 0 7°ano; dezesseis para o0 8°ano; vinte e dua s para 0 9°ano e; quarenta e oito
para o ensino médio.

O primeiro aspecto que chama atencéo € o significativo distanciamento entre
as expectativas e a classica periodizacado quadripartite uma vez que as expectativas
nao seguem uma ordem cronoldgica linear e restrita. Isso ndo significa que nao haja
periodizagbes. De modo geral, os periodos dominantes em cada ano escolar sao:
antiguidade para o 6°ano, século V ao XVII no 7°a no, século XVIIl ao XIX no 8°
ano, século XIX ao XX no 9°ano e histéria tematica no ensino médio.

Segundo, embora existam essas periodizag0es, as expectativas excedem 0s
recortes temporais predominantes, o que permite ao educador abarcar outros
determinados pontos de conteudos trabalhados em anos anteriores ou posteriores.
Um exemplo desse aspecto pode ser visto no 6°ano e m que € previsto o estudo de
aspectos sociopoliticos e econdmicos da Grécia e Roma antigas (expectativa 15),
mas as periodizagfes sdo retomadas em temas especificos no 7°ano com o estudo
da formacao da polis grega (expectativa 24) e no 8° ano com as relacdes sociais
estabelecidas no escravismo antigo (expectativa 34). Essa organizacdo ocorre
porque a definicdo dos conteddos a serem ensinados esta orientada pelos
contetdos béasicos apresentados nas diretrizes estaduais (PARANA, 2008, p.89-93).
Essa configuragdo faz parte da argumentacdo do Estado para legitimar o CEA no
momento em que o documento explicita o uso das diretrizes como fundamentacao
basica para a construgdo das expectativas (PARANA, 2012, p.61), algo que,
supostamente, deveria ser de conhecimento dos educadores e, portanto, facilmente
assimilado.

Para a Historia, os conteludos basicos correspondem a quatro temas que
norteiam a definicdo dos conteudos especificos de cada ano do ensino fundamental
e um segundo conjunto de seis temas para todo o ensino médio. Como foi
mencionado anteriormente, para o 6°ano, o tema € d iversidade cultural; para o 7°
espaco urbano e rural;, para o 8° trabalho; para o 9° formacdo de Estados
nacionais, relacbes de dominacéo e resisténcia. No ensino médio, os temas sao:
trabalho escravo, servil, assalariado e livre; urbanizacéo e industrializagéo; o Estado
e as relacdes de poder; os sujeitos, as revoltas e as guerras; movimentos sociais,
politicos e culturais; guerras e revolucdes e; cultura e religiosidade. Para este

estagio, pressupde-se que as discussdes realizadas no ensino fundamental sejam
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aprofundadas e trabalhadas por meio de histéria tematica e ndo ordenada
cronologicamente.

A partir do momento em que se busca compreender a historicidade destes
conceitos, cada recorte temporal e os conteudos selecionados pelo professor
tornam-se diversificados tornando inevitavel um dialogo entre as ideias
predominantes em cada ano e o tempo presente, lembrando que as periodizagbes
impedem que os conteudos especificos se configurem como historia tematica. Na
pratica, o que deveria ocorrer € o aprendizado de diferentes conteudos que
dialoguem com as periodiza¢Bes predominantes, mas sempre que possivel, abrindo
espaco para os temas de cada ano escolar. Possivelmente, estes temas devem
funcionar como fio condutor entre o estudo do passado e do presente. E por isso
gue certos pontos de contetdos aprendidos anteriormente acabam sendo retomados
posteriormente.

Ao propor a reflexdo sobre o que o professor deve priorizar em um curriculo
de Histéria no século XXI, Davies (2001, p.79) lembra que os planejamentos nao
podem ser encarados como meras listagens de conteudos, “[...] o curriculo deve ser
visto como uma totalidade integrada, em que o0s conteludos se articulem
coerentemente com as varias dimensdes do processo de ensino-aprendizagem
escolar”. Possivelmente, os temas cumprem essa funcdo na Historia, indicando
possibilidades claras de se conhecer historicamente cada conceito.

Um terceiro aspecto é a recorréncia de temas ligados a Historia africana, afro-
brasileira, indigena e a Historia do Parana. De acordo com as diretrizes estaduais, é
um dever do professor de Histdria trabalhar essas tematicas devido as leis estadual
13.381/01 e nacionais 10.639/03 e 11.645/08 (PARANA, 2008, p.45). Em todos os
anos existem expectativas que remetem a esses assuntos que, em certos casos,
ndo obedecem as periodizacdes predominantes, mas sim aos conteudos basicos.
Um dos exemplos mais significativos esta no 6°ano que apresenta muitos temas
ligados a antiguidade, mas solicita que os professores trabalhem manifestacbes
culturais populares de diversas regides paranaenses (expectativa 18). No 8°ano, em
gque o tema predominante é o trabalho, sugere-se estudar este aspecto em
diferentes comunidades paranaenses como o0s quilombolas, caicaras, ribeirinhos,

faxinais e indigenas (expectativa 38). No 9° ano, ha uma expectativa relacionada
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aos movimentos de resisténcia indigenas, de posseiros e colonos na coloniza¢do do
Parana.

O quarto aspecto é a aparente auséncia de uma sequéncia temporal fechada
na apresentacdo das expectativas. No CEA, elas aparecem, algumas vezes, sem
uma ordenagao fixa. As expectativas do 9° ano exemp lificam bem essa
caracteristica: a expectativa 53 relaciona-se a formacédo do Brasil republicano, a
expectativa 56 fala sobre a ditadura militar e a expectativa 68 sobre a Guerra do
Paraguai. Essa aparente desordenacéo justifica-se pelos conteudos basicos de cada
ano mencionados anteriormente que, neste caso, sdo a constituicdo das instituicdes
sociais; a formacédo do Estado nacional e; os sujeitos, as guerras e as revolucgdes.
Além disso, o documento alerta aos educadores que as numerac¢des nao devem ser
seguidas na ordem como sdo apresentadas (PARANA, 2012, p.5), embora indique
também que a criacdo das expectativas visa a superacdo de uma perspectiva
tradicional fundamentada em uma abordagem linear e cronolégica (PARANA, 2012,
p.61). Essa superacado dependera, em ultimo caso, da autonomia do educador na
hora de definir seu trabalho uma vez que as tensfes entre 0s temas a serem
trabalhados e as classicas divisées de um livro didatico podem configurar-se como
obstaculo para organiza¢des menos lineares.

O Estado reconhece a importancia da autonomia docente na definicdo dos
conteudos a serem ensinados, 0 que torna as relagcbes entre as expectativas
apresentadas no documento oficial e as praticas dos educadores um pouco tensas.
Mas, longe de ser um problema, Bittencourt (1998, p.12) entende que esse campo
de tensdes € parte integrante do ambiente escolar uma vez que as intensdes do
poder instituido e da instituicdo escolar ndo sdo as mesmas.

O quinto aspecto refere-se as expectativas do ensino médio. Elas indicam
aprofundamentos sobre o que foi discutido no ensino fundamental, mas com uma
diferenca: neste estagio, a organizacdo dos conteudos deveria seguir a Historia
tematica. Para os seis temas apresentados anteriormente, existem expectativas que
perpassam diferentes periodos da Historia. Por ndo existirem divisbes entre o 1° 2°
e 3° anos, a apropriacdo dessas prescricdoes pode ocorrer de diferentes formas,
variando entre aqueles que trabalhem uma tematica por vez, definindo contetdos
gue seguem a ordem de apresentacdo das expectativas, até os que estruturam seus

planejamentos pela classica periodizacdo quadripartite, agrupando as expectativas
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pelo periodo e civilizagdo que estiver trabalhando no momento. Considerando a
maioria dos livros distribuidos pelo PNLEM, a segunda op¢éo deve predominar em
relacdo a primeira.

Mais uma vez, a dificuldade de articular os livros didaticos as expectativas de
aprendizagem é um fator complicador para sua efetivacdo, pois, tirando o livro
didatico publico, ndo existem manuais, nem no ensino fundamental e nem no médio,
gue abarquem todas as especificidades tematicas de cada ano escolar. O educador
depende, nestes casos, de outros materiais que traga para o ambiente escolar e das
leituras que realiza em seu tempo de preparo das aulas.

Outra questdo fundamental, atrelada a primeira, € o interesse dos professores
em conhecer e buscar articular as expectativas ao seu planejamento. Ndo se pode
descartar a hipotese de que existam educadores que néo se preocupem tanto com
essas inovacoes e simplesmente ignorem qualquer iniciativa que os desloque de um

campo confortavel e seguro.

Consideracdes finais

Ao explicitar as diretrizes de maneira mais objetiva, o CEA evidencia o quanto
se busca o distanciamento de velhos modelos de ensino exaustivamente criticados
ao longo dos anos. Mas esta caracteristica pode ser o grande obstaculo de sua
efetivacdo. O curriculo se faz em um processo no qual dialogam o curriculo escrito e
o curriculo como atividade em sala de aula (GOODSON, 2002, p.22). Existem
potencialidades no documento que, se bem exploradas, possibilitam préaticas
educacionais semelhantes aquelas que reivindicamos ha pelo menos 30 anos.
Entretanto, o carater politico desse documento, por si s0, ja 0 coloca em uma arena
em que as escolhas ndo séo feitas seguindo estritamente o que o Estado prescreve
como conhecimento autorizado. “A autonomia sempre existe, mas suas fronteiras
também.” (SACRISTAN, 2000, p.168). A pergunta é: quem esta preparado para
efetivar essa mudanca sem que o resultado final reduza-se a assimilacdo passiva do

gue é prescrito por este documento oficial?
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