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Introducao

As discussdes sobre curriculo se intensificaram, no Brasil, sobretudo com as
reformulacdes curriculares ocorridas a partir da década de 1980. Muitas das perspectivas
empreendidas nos estudos produzidos concentraram suas andlises e tomaram como referéncia
as mudancas oficiais (legais e institucionais) ocorridas nos curriculos (FONSECA, 1993;
ROCHA, 2002; ABUD, 1993; BITTENCOURT 1998). Grande parte do corpo documental
destas pesquisas foi constituida de legislagcao especifica. Frequentemente encontra-se a génese
do Ensino de Histéria no Brasil consagrada com a Fundacdo do Colégio D. Pedro II (1837),
seguida da participagdo ativa nesse processo do IHGB (1838); sua configuracido desencadeada
com as Reformas de Francisco de Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942); a posterior
descaracterizacdo anunciada na Lei 4.024/61 e intensificada com a Lei 5.692/71; e suas
reconfiguragdes com as Reformas curriculares iniciadas na década de 1980, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) em 1996 e adiante com a constituicdo dos Parametros Curriculares

Nacionais de Historia - PCNs (1998). A este respeito, compreende Schmidt (2009: 207)

O percurso do ensino de Historia no Brasil, cujo marco institucional fundador é
considerado o Regulamento de 1838 do Colégio D. Pedro Il — o qual, segundo
NADAI, “determinou a inserc¢do os estudos historicos no curriculo” (1993, p.146) —
, permite concluir que houve e continua havendo um processo historico de
constituicdo do cdodigo disciplinar da Historia, inserido no quadro de
desenvolvimento dos proprios modos de educar da sociedade brasileira. Na esteira
dessas reflexoes, pode-se afirmar a existéncia de um periodo da “Construgcdo do
Codigo disciplinar da Historia — (1838-1931), de uma fase de “Consolidagdo e
Crise do Codigo Disciplinar da Historia — (1931-1984); e de uma “Reconstrugdo do
Codigo Disciplinar da Historia (1984-?).

As fronteiras apontadas por Schmidt (2009), embora artificiais, direcionam para duas
tradicOes: a primeira € histdrica, a prépria constituicdo do “cédigo disciplinar”, na acepgao de

Fernandez Cuesta (1998), que compreende a formacgdo do curriculo enquanto tradi¢do social
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marcada pelas praticas e rotinas da disciplina/matéria escolar; a segunda é de ordem
historiogréfica, pois é observavel a predominancia dos “marcos” de carater legal na defini¢dao
das perspectivas de pesquisa no campo do Ensino de Historia.

Elencar as indmeras propostas curriculares e suas respectivas concepgdes de
aprendizagem histdrica, a partir da perspectiva institucional/legal das reformas desencadeadas
com as discussdes intensificadas na década de 1980, ndo acresce na perspectiva de abordagem
que se pretende nesta discussdo. Esta, além de ja ter sido realizada por autores que sdo
referéncias nos estudos sobre Ensino de Histéria no Brasil, incorre no desvio das atencoes
pretendidas neste texto, que recaem sobre aqueles elementos ocultos que definem o curriculo.
(CERRI, 2004). Pontuam-se, apenas, alguns aspectos da atual proposta de aprendizagem
histdrica, adotada pela Educacao de Jovens e Adultos (EJA), que se constitui no terreno para
as investigacoes. Embora a atual proposta de aprendizagem Historia, adotada pela
modalidade EJA de ensino, apregoe uma dimensao interdisciplinar, a mesma permanece
acomodada num cédigo disciplinar bem definido (CUESTA FERNANDEZ, 1997).

Todavia, é necessdrio trazer a concep¢do de aprendizagem histérica pretendida, a
apresentada neste texto, como possibilidade para as reflexdes sobre o processo de constituicdo
da consciéncia histérica por alunos da EJA. A aprendizagem histdrica, na acepcdo de Jorn
Riisen (2011), € tomada como referencial para as consideragdes tecidas nesse estudo em
relacdo ao Ensino de Historia para o publico da EJA. Para este autor a aprendizagem histérica
“E a consciéncia humana relativa ao tempo, experimentando o tempo para ser significativa,
adquirindo e desenvolvendo a competéncia para atribuir significado ao tempo”. (RUSEN,
2011, p.79).

Porém, o acesso a este codigo disciplinar, configurou-se a partir da observacdo do
curriculo oculto (CERRI, 2004). Para isso, foi importante uma andlise mais atenta as leituras e
apropriacdes (CHARTIER, 1990), do livro didético, feitas por professores e alunos. Os
aspectos que compdem a avaliagdo, principalmente aqueles atrelados ao caderno do percurso
da aprendizagem, também foi um ponto de reflexdo significativo para a compreensdo das
relacdes de aprendizagem histérica a partir de referenciais da psicologia educacional que

estabelece competéncias e habilidades genéricas.



Nesse interim, buscou-se um didlogo com as perspectivas contemporaneas que
discutem Ensino de Historia a partir da concep¢do de Educacao Histérica e apontam para uma
aprendizagem situada no campo da epistemologia da ciéncia histérica, transpondo as
perspectivas anteriores que a situavam nas metodologias da produg¢do do conhecimento
histérico (SCHMIDT, 2009).

As consideragdes tecidas sdo resultantes das agdes de planejamento, leitura, pesquisa
bibliografica, acompanhamento e supervisdo, desenvolvidas no componente Estiagio
Curricular Obrigatério 1V, do curso de Licenciatura Plena em Historia, da Universidade
Estadual de Feira de Santana - UEFS. Tomaram-se como referéncia documental os relatérios
de estdgio, produzidos pelos discentes, as atividades desenvolvidas na regéncia em
concordancia, ou ndo, ao livro didético e as orientacdes da Secretaria de Educagdo do Estado
da Bahia sobre os conteidos e acompanhamento do percurso da aprendizagem em EJA.
Porém, antes que o curriculo se sobressaia aos sujeitos deste curriculo socialmente construido,
¢ interessante conhecer os demandantes da EJA, aqueles mencionados no parecer (CNE/CEB

n° 11/2000) e os demais nao mencionados no documento.

A EJA e o seu publico “formativo”

O publico que compde os bancos escolares das salas de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), no Brasil, € de dificil definicdo. Entretanto, podemos tecer diferencia¢des
entre as classes de aceleracdo e a educagdo de jovens e adultos, a qual é terreno deste texto
para a compreensdo das praticas de aprendizagem histérica. Segundo o Parecer CNE/CEB n°
11/2000, que se ocupa das Diretrizes da EJA, as classes de aceleracdo sao definidas enquanto
meio didatico-pedagdgico com metodologia propria, que atua no ensino dentro da faixa etaria
de sete a quatorze anos, com o objetivo de sincronizar o ingresso dos estudantes em relacdo a
distorcao idade/ano escolar. Nessa perspectiva organizacional curricular, o aluno pode
“avancar” no seu processo de aprendizagem. Outra perspectiva orienta a EJA, que se
configura, segundo o parecer supracitado, em uma categoria organizacional constante da

educacgdo nacional, com finalidades e fun¢des bem especificas.



Enquanto medida curricular compensatoéria, as classes de aceleracdo buscam a
readequacdo do aluno a determinada seriagdo, aquela considerada coerente com a sua faixa
etaria. A EJA, por outro lado, pretende-se modalidade de ensino constante/permanente. Ou
seja, apds a situacdo de repeté€ncia/evasao configurada, ndo havendo mais a possibilidade de
retomada da 16gica da seriac@o do ensino regular que atende ao critério da faixa etaria, o aluno
podera ingressar na EJA. No caso do Ensino Fundamental e Médio as idades para os alunos
entrarem em cursos EJA sdo, respectivamente, a partir dos 15 e 18 anos completos. As
situacdes de aprendizagem em EJA situam-se em outras dimensdes, que se diferem da funcao
compensatodria das classes de aceleracdo e visam atender continuamente outro publico, muito
embora este também possa ser decorrente de processos de aprendizagem que compreenderam
classes de aceleracdo, indices de repeténcia e evasao.

As principais fun¢des posteriormente postas, no texto do parecer, sdo certamente a
reparadora e a equalizadora. Muito embora essas funcdes possam ser questionadas, nos
ateremos a elas pontualmente, apenas como via de caracterizacdo dos demandantes da EJA.
De acordo com o Parecer, a funcao equalizadora da EJA visa “dar cobertura a trabalhadores e
a tantos outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e
encarcerados” (CNE/CEB n° 11/2000 p.9). Para além dessas categorias elencadas no parecer,
pudemos notar outra tendéncia do publico da EJA que emerge nas escolas publicas. Trata-se
daqueles alunos que tiveram ofertado o ensino regular em idade etdria adequada, no entanto,
pela freqiiente repeténcia, muitas vezes acabava evadindo da escola, ou permanecia a ocupar
os bancos escolares até completar a idade minima para ingressar na EJA. Nesse caso houve a
oferta, mas o acesso ndao foi assegurado, sobre este implicam outros fatores (condig¢des
culturais, de trabalho, sociais, familiares), trata-se de pensar o acesso na perspectiva da
acessibilidade. Sejam as categorias elencadas no parecer supracitado, seja aquela ausente do
texto, constituida em grande parte por um publico muito jovem de estudantes, convém
ressaltar que ambas as categorias s@o perpassadas pelas dinamicas de trabalho.

Nesse sentido, foram orientacdes de estudo importantes para os discentes em
processo de formacdo inicial, as discussdes tedricas sobre tempo e trabalho (BRAUDEL,

1992), (THOMPSON, 1998), enquanto referenciais para dialogar com as perspectivas da



Educagdo Histérica. A partir dessa discussdo, buscou-se problematizar a terceira fungdo
definida no parecer ja mencionado sobre a EJA, a qualificadora. Nos termos do parecer:
“mais do que uma funcdo ela [a funcdo qualificadora] € o préprio sentido da EJA” (CNE/CEB
n° 11/2000: 10). Embora o relator do parecer ndo oponha a funcdo qualificadora a de
qualificagdo profissional (nivel técnico), ele menciona que sdo distintas. Contudo, ambas
estdo relacionadas a concep¢do de educagcdo que situa o sentido proprio da aprendizagem
numa formagdo pragmadtica, com finalidades especificas que justificam a “qualificacdo” desde
que pautada para o mundo do trabalho.

Também € interessante pensar que repeténcia e evasao sio fatores que evidenciam o
fracasso das atuais estruturas organizacionais do sistema de ensino, que logicamente recaem
sobre a escola. Autores como Celso Vasconcelos (1997) e Bernard Charlot (2008)
contribuiram para o campo das discussdes que coloca a escola bdsica, o ensinar/aprender e a
prépria formacdo docente, num territério de perdas semanticas significativas, de tal modo a
nao se saber ao certo qual crise é primogénita, se a docente ou a da escola contemporanea. No
tocante ao ensino de Histdria, sabe-se que algumas concepgdes que orientaram O seu ensino,
foram superadas. A compreensdo da Histéria enquanto “mestra da vida”, embora suplantada
do campo das experiéncias histéricas a partir do séc. XVIII, com a emergéncia de um novo
conceito de Histéria (KOSELLECK, 2006) permaneceu quase que inalterada justificando o
lugar ocupado pela disciplina no espago escolar.

E nesse contexto de crise generalizada que se torna mais urgente a questio posta
pelos debates contemporaneos que permeiam o Ensino de Histéria, mas precisamente os
debates da Educacdo Historica, e aqui direcionada ao publico da EJA: Afinal, qual o valor
educativo da Histéria?

E necessdrio, antes, deslocar o acento, na modalidade da EJA, do publico
“formativo” para o publico em “aprendizagem”. Pois a escola foi feita para os alunos
aprenderem, e ndo para os professores ensinarem. “Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender” (FREIRE, 1996:.

25). Neste sentido, buscar valor educativo para a ciéncia histérica em EJA € transpor o debate

para o campo da didatica da Histéria e situar a aprendizagem dentro das experiéncias dos



sujeitos que participam dos processos de constituicdo da sua prépria consciéncia historica.
Mas como isso é possivel a partir da compreensdao de que a EJA, apesar de apresentar-se
como modalidade de ensino e de requerer um modelo pedagégico préprio, obedece a base
nacional comum dos componentes curriculares?
Ora, sendo a EJA uma modalidade da educacdo bdsica no interior das etapas
fundamental e média, é logico que deve se pautar pelos mesmos principios postos na
LDB. E no que se refere aos componentes curriculares dos seus cursos, ela toma

para si as diretrizes curriculares nacionais destas mesmas etapas exaradas pela

CEB/CNE. (CNE/CEB n° 11/2000: 56)

Quais contetidos ensinar? Como utilizar o livro diddtico? Como avaliar? Algumas
questdes quando colocadas deste modo, requerem respostas objetivas. Porém, a discussao é,
sobretudo, epistemoldgica, apesar de aparentemente estarem direcionadas ao campo
metodoldgico. Como o livro didético e a concep¢do de avaliagdo contribuem para a prépria

conformagdo do cédigo curricular da Histéria?

Livro Didatico e Avaliacdo na formac¢ao da Consciéncia Historica em EJA

A partir do referencial da diddtica da Histéria, compreendem-se o0s espagos
extraescolares como importantes na configuragdo da formacao da conscié€ncia histdrica. Nesse

sentido, Cerri (2001: 109)

... a educagdo historica como um processo que ndo pode ser encarado como
dentro da redoma da sala de aula. Os problemas e as potencialidades do
ensino-aprendizagem de Historia ndo estdo restritos a relacdo professor —
aluno na sala de aula, mas envolvem o meio em que o aluno e o professor
vivem, os conhecimentos e opinides que circulam em suas familia, na igreja
ou outras instituicoes que freqiientam e nos meios de comunicacdo de massa
aos quais tém acesso.

Considerar as experiéncias que constituem a consciéncia histérica dos individuos no
processo de aprendizagem histdrica, colabora para o redimensionamento do campo do ensino
de Historia, ao transpd-lo para fora das fronteiras instituicdes do ensino, e localiza-las nas
relagdes cotidianamente estabelecidas pelos individuos. Algo que ndo € totalmente novo nos

estudos sobre os processos de aprendizagem. Ao serem observadas as contribui¢des de Freire



(1996: 25), sobre as relagdes entre aprendizagem/ensino, sdo verificadas problemdticas

similares.
No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente que mulheres e
homens, historicamente, descobriram que é possivel ensinar. Se tivesse claro para
nos que foi aprendendo que percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido
com facilidade a importdncia das experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no
trabalho, nas salas de aula das escolas nos pdtios dos recreios, em que variados
gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de

significacdo. Hd uma natureza testemunhal nos espagos tdo lamentavelmente
relegados das escolas.

Guardadas as devidas distancias entre as concepgdes de Freire (1996) e as de Riisen

(2011), esta ultima epistemologicamente localizada na didatica de Histdria, ambas considera

importante atribuir valor as consciéncias histdricas ja constituidas pelos alunos, no decorrer de

suas experiéncias de vida, nos multiplos lugares socialmente compartilhados, de tal modo a

articuld-las ao curriculo. Os contetidos ao serem ensinados, por sua vez, ndo deveriam ser

previamente estabelecidos. E interessante ndo haver a submissdo dos sujeitos aos curriculos,

mas relagdes dialdgicas entre os objetivos da aprendizagem histdrica e aqueles conteudos que

deverdo ser utilizados na constituicio da mesma. Estruturas curriculares nacionalmente

definidas acabam minimizando as experiéncias dos sujeitos nesse processo de aprendizagem.

Na perspectiva de Riisen (2011:114) sao trés as competéncias integrantes da aprendizagem
histdrica, quais sejam:

A competéncia perceptiva ou embasada na experiéncia consiste em saber perceber

o passado como tal, isto é, em seu distanciamento e diferenciagdo do presente

(alteridade historica), em vé-lo a partir do horizonte da de experiéncias do presente

como um conjunto de ruinas e tradicdo. A competéncia interpretativa consiste em

saber interpretar o que temos percebido como passado em relacdo e conexdo de

significado e de sentido com a realidade (a “Historia” é a encarnagcdo suprema

desta conexdo). Finalmente, a competéncia de orientacdo consiste em admitir e

integrar a “Historia” como construgdo de sentido como o conteiido de experiéncias

do passado, no marco de orientagdo cultural da prépria experiéncia de vida. (Grifo
do autor)

Porém, € pouco expressivo o didlogo entre as experiéncias dos sujeitos e os conteidos
curriculares, na formac¢ao do conhecimento histérico escolar. As competéncias interpretativa e
de orientacdo ndo configuram objetivos da aprendizagem das atuais formatagdes curriculares,

muito embora sejam identificadas tendéncias de atribuicdo de sentido ao aprender/ensinar



Histéria. Algumas tentativas de atribui¢do de valor educativo a ciéncia histdrica perpassam
pelo uso, ou ndo, do livro didatico nas aulas.

Na rotina das escolas acompanhadas, foi possivel notar que muitos dos professores
aboliram o livro didédtico das aulas de Histéria das turmas da EJA. A abolicdo do livro foi
acompanhada, em grande medida, da aboli¢dao dos contetidos de Histéria. Foram recorrentes a
presenca de textos jornalisticos, registros visuais e textos diversos, nas salas de aula. Isso seria
otimo, ndo fosse a auséncia das abordagens histéricas desses recursos/fontes. O que ficou
evidente foi um tipo de ensino pautado em ‘“‘sociologismos” e “humanidades”, com aulas
centradas na problematizacdo dos temas da atualidade, sem o estabelecimento de uma
perspectiva histdrica. Apesar de essas praticas integrarem parte de tentativas de desvincular o
ensino de Historia das abordagens tradicionais, acarreta algumas perdas significativas.

Os poucos professores que permaneceram com as utilizagdes do livro diddtico,
acabaram por fazer uso daqueles livros elaborados para o ensino regular. As utilizacdes do
livro didatico, nas salas de EJA, corroboram para a falsa compreensao de que os alunos dessa
modalidade devem ser adequados a dindmica curricular do ensino regular, que € seriativa e
evolutiva.

A ndo utilizacdo do livro, nestas experiéncias constituidas, ou a sua vulgar utilizagao,
comprometem a formacdo da consciéncia histérica dos alunos, jd que nestes casos em
especifico, os alunos da educacdo bdsica, desaprenderam a se relacionar com as variadas
temporalidades. Os discentes em estdgio de regéncia foram orientados a dialogarem, em sala
de aula, com o livro didédtico disponivel nas escolas campos. Trata-se de um material da
editora IBEP, da colecio Tempo de Aprender, direcionada ao publico da EJA. O livro foi
organizado de maneira bastante peculiar, onde cada volume é composto por sete componentes
curriculares. Embora estes compunham fisicamente um mesmo material didatico, as fronteiras
disciplinares sdo bem definidas e a abordagens sugeridas por eixos tematicos ndo representam
necessariamente a efetividade das acgdes interdisciplinares. Sobre essa colecdo o Guia dos
livros didaticos do PNLD EJA (2011:137) refere-se:

A abordagem da colecdo sempre parte de uma andlise da realidade para

desembocar na construgdo e organizagdo do conhecimento de maneira dindmica e
interdisciplinar. Embora cada componente curricular se apresente separadamente
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na colecdo, a condugdo interdisciplinar das discussoes é evidente em todos os
volumes e em cada drea do conhecimento.

A proposi¢do por temas, ndo assegura, na pratica didria do ensino de Histéria, uma
abordagem interdisciplinar. No caso do Ensino de Histéria, a apresentacao por temas diluiu
em certa medida, a percep¢do de tempo dos alunos. H4 de fazer-se uso de muita imaginacao
histérica, para compreender historicamente processos que levaram algumas dezenas de
séculos, quando apresentados toda a sua dinamica em quatro ou cinco péaginas.

A Histoéria temadtica apresenta-se, ainda que rasteiramente, como estratégia didética.
Essa “Histéria em fatias”, Le Goff (1983, apud MUNAKATA, 2003), correspondeu a praticas
escolares que teceram consideragdes descontextualizadas sobre as realidades historicas
empreendidas. Na compreensdo de Le Goff (1983:13-14), esse tipo de Historia, configurada
tortamente pelo nivel de complexidade que pressupde o estabelecimento das abordagens
temdticas e que alcancou a sala de aula enquanto alvitre da Histéria Nova, “é a pior das
Historias™.

Uma das poucas referéncias de tempo, que persistem no cotidiano dos alunos da EJA,
¢ a logica da seriacdo que permanece como grande orientadora das acdes educativas
empreendidas para o publico de Jovens e Adultos. Essa adequacdo for¢ada dentro da
linearidade da seriacdo, disfarcada pelas abordagens metodoldgicas e conceituais de Historia
Tematica, apenas sustenta a falsa dindmica da aprendizagem fomentada pelas novas
perspectivas historiogréficas.

Embora o Kazumi Munakata (2001:90) mencione categoricamente que ‘“o livro
diddtico necessariamente se faz presente, ndo como um acessOrio a mais, mas como
dispositivo fundamental”, nas atuais configuracdes escolares, definidas enquanto institui¢des
de ensino do ler e do escrever, ele observa, referenciado em Lajolo (1996), a existéncia de um
discurso conveniente que prefere o lugar comum do “uso”, em detrimento das “leituras™ de
ponta a ponta do livro didatico. Quando na introdugdo a esta discussdo sobre livro didatico,
preferiu-se o termo “uso”, é porque ndo foi possivel a verificacdo de praticas efetivas de
leituras do livro didético, quando estes foram adotados. Entre a leitura e o descarte, em muitos

casos preferiu-se o descarte. Alguns elementos graficos, visuais e figurativos, principalmente
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a recorréncia de desenhos bastante comuns em livros do ensino regular, infantilizam o
material e levam ao conseqiiente desuso deste em sala de aula.

Nesse caso, o livro didético ideal, definido por Riisen (2011:115), como aquele que
apresenta quatro elementos essenciais: “um formato claro e estruturado; uma estrutura
didética clara; uma relacdo produtiva com o aluno; uma relagdo com a pratica da aula.” se
difere expressivamente do livro diddtico real, ainda que estes ja apresentem mudancas
substanciais, pois enquanto produto cultural que €, adequou-se as demandas do mercado
(MUNAKATA, 2003: 274). Tais alteragdes na industrial editorial nacional podem ser
acompanhadas, a partir das avaliacdes pedagdgicas realizadas pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD), iniciadas efetivamente em 1996. (MIRANDA; DE LUCA, 2004).

Algumas questdes relacionadas ao livro didéatico se estabeleceram no campo
metodolégico, sem que maiores questionamentos fossem direcionados a prépria natureza do
conhecimento produzido por este em sala de aula a partir das apropriagdes feitas por alunos e
professores. Parte dessa tendéncia metodoldgica de refletir sobre o ensino de Historia recaiu
sobre os processos avaliativos, que em EJA alcancou contornos estranhos. Acomodado no
debate metodolégico, o discurso sobre avaliagdo da aprendizagem histérica em EJA foi
suprimido em favorecimento de legendas, cdédigos, e siglas. O Caderno de Registro do
Percurso da Aprendizagem adquiriu a centralidade dos processos avaliativos. Todavia, o
debate ndo acompanhou as discussdes sobre didéticas especificas. O processo avaliativo
permaneceu seqiiencial, classificatorio e fragmentado. Segundo as Orientacdes Gerais sobre o
uso do Caderno Didatico, de acompanhamento do Percurso, correspondente ao Tempo

Formativo II, o registro do percurso da aprendizagem passou a ser orientado pelos:

Resultado do Processo de Ensino e Aprendizagem — esse instrumento deve ser
usado durante o planejamento das aulas, para ajudar no registro do percurso da
aprendizagem do(a) educando(a), a fim de orientar os pareceres descritivos
bimestrais e finais. O Acompanhamento do Percurso é composto pelos(as):

- Aspectos Cognitivos (AC) e Socio-formativos (SF)

- Aprendizagem Desejada (AD)

- Saberes Necessdrios compostos pelas Areas de Conhecimento.

Esses serdo os indicadores da aprendizagem do educando que serdo construidos
durante os Tempos Formativos e Eixos Temdticos.
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(BAHIA. Superintendéncia de Desenvolvimento da Educagdo Bdsica, Diretoria de
Educacdo Bdsica e Coordenagdo de Educagdo de Jovens e Adultos. SEC, 2013.)

Assim, a avaliacdo da aprendizagem histdrica teve suas perspectivas didéticas forjadas
exteriores a propria cogni¢do histérica, exteriores ao seu referencial epistemoldgico. A
persisténcia do insucesso escolar do publico da EJA, parcela significativa formada por
repetentes e evadidos, ndo estaria nas abordagens ou concepg¢des que norteiam o ensino, mas
no insucesso das formas avaliativas. Ainda que avaliag@o seja talvez o principal indicador da
prépria dinamica de ensino, ou que nao tenha existido um questionamento sobre o proprio
valor educativo da Histdria.

Cada tipo de ensino tem a avaliacdo que constréi. Uma aprendizagem cujo codigo
curricular estabeleceu, tradicionalmente, um valor que se encerra em si mesmo tem,
igualmente, avaliagcdes que se estabelecem e se encerram como fim em si mesmo. A
experiéncia e os sujeitos nesse processo de formacdo da consciéncia histérica, ficam para o

devir.
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