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Resumo

As tecnologias digitais oferecem intimeros beneficios, tanto para a sociedade como para a
escola, especialmente o ciberespago e suas ferramentas. Interacdo, comunicacao, ubiquidade,
informacgdo, dispersdo e conectividade sdo apenas alguns deles. O professor de Histéria ndo
pode mais excluir da sala de aula os artefatos tecnologicos, tampouco ignorar que seus alunos
vivem em uma era marcada pelas midias digitais, pela virtualidade, pelo imediatismo,
provisoriedade e inconstancia. Este trabalho consiste em uma pesquisa bibliografica cujo
escopo ¢ discutir a inser¢ao das tecnologias digitais no ensino de Histdria, analisando seus
beneficios e desafios, bem como a necessidade de uma mudanga metodologica para sua
incorporag¢do. Por meio de indagacdes e reflexdes, ¢ amparado em autores como Azevedo e
Stamatto (2010); Fialho, Machado e Sales (2016); Arruda (2013, 2014); Bittencourt (2011) e
Lévy (1996, 1999), o estudo desenvolve uma discussdo tedrica acerca do tema. O estudo
demonstrou a necessidade da insercdo das tecnologias na sala de aula de Historia, mas uma
insercao refletida, que considere as possibilidades e desafios implicados no uso desses artefatos,
bem como as mudangas tedricas e metodologicas demandadas para que seu uso esteja voltado
a criticidade e construcdo da cidadania, visando preparar o aluno para atuar como sujeito de sua

historia. Foi possivel concluir que essas mudangas ja estdo em curso, pois, embora ainda haja
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prevaléncia do método tradicional, heranga do Positivismo, o ensino de Histdria vem ampliando
suas fontes, inserindo tecnologias na sala de aula.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais; Ensino de Historia; Metodologia de ensino.

Abstract

Digital technologies offer countless benefits to both society and school, especially cyberspace
and its tools. Interaction, communication, ubiquity, information, dispersion and connectivity
are just a few of them. The history teacher can no longer exclude technological artifacts from
the classroom, nor ignore that his students live in an age marked by digital media, virtuality,
immediacy, provisionality and inconstancy. This work consists of a bibliographical
investigation whose objective is to discuss the insertion of digital technologies in the History
teaching, analyzing its benefits and challenges, as well as the necessity of a methodological
change for its incorporation. Through questions and reflections, and supported by authors such
as Azevedo and Stamatto (2010); Fialho, Machado and Sales (2016); Arruda (2013, 2014);
Bittencourt (2011) and Lévy (1996, 1999), the study develops a theoretical discussion about the
theme. The study showed the need for the insertion of technologies in the History classroom,
but a thoughtful insertion which considers the possibilities and challenges involved in the use
of these artifacts, as well as the theoretical and methodological changes required for their use
to be focused on the criticality and construction of citizenship, aiming at preparing the student
to act as subject of his history.

Keywords: Digital Technologies; History teaching; Teaching methodology.

Resumen

Las tecnologias digitales ofrecen innumerables beneficios tanto para la sociedad como para la
escuela, especialmente el ciberespacio y sus herramientas. Interaccion, comunicacion,
ubicuidad, informacion, dispersion y conectividad son sélo algunos de ellos. El profesor de
Historia ya no puede excluir del aula los artefactos tecnolégicos, tampoco ignorar que sus
alumnos viven en una era marcada por los medios digitales, por la virtualidad, por el
inmediatismo, la provisoriedad y la inconstancia. Este trabajo consiste en una investigacion
bibliografica cuyo alcance es discutir la insercion de las tecnologias digitales en la ensefianza
de Historia, analizando sus beneficios y desafios, asi como la necesidad de un cambio
metodoldgico para su incorporacion. A través de preguntas y reflexiones, y con el apoyo de
autores como Azevedo y Stamatto (2010); Fialho, Machado y Sales (2016); Arruda (2013,
2014); Bittencourt (2011) y Lévy (1996, 1999), el estudio desarrolla una discusion tedrica sobre
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el tema. El estudio demostrd la necesidad de la inserciéon de las tecnologias en el aula de
Historia, pero una insercion reflexiva que considere las posibilidades y desafios implicados en
el uso de estos artefactos, asi como los cambios tedricos y metodoldgicos exigidos para que su
uso se centre en la criticidad y construccion de la ciudadania, buscando preparar al alumno para
actuar como sujeto de su historia. Se pudo concluir que estos cambios ya estan en marcha,
porque, aunque hay prevalencia del método tradicional, herencia del Positivismo, la ensefianza
de Historia ha ido ampliando sus fuentes, insertando tecnologias en el aula.

Palabras clave: Tecnologias Digitales; Ensefianza de Historia; Metodologia de ensefianza.

1 Introdugéo

A emergéncia das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) nas
ultimas décadas, que instituiu novos espacos de producéo, difusdo e circulacdo de informacéo
e conhecimento, novas dindmicas de sociabilidade e de trocas culturais e alterou as nogoes de
tempo e espacgo, ao reduzir distancias, tem contribuido para varias mudancas no ensino de
Historia.

Na era da conectividade e da mobilidade, com o ciberespaco e suas infinitas
possibilidades de interagcdo, colaboracdo e informacgdo, a producdo e circulagdo do saber
tornam-se descentralizadas, dispersas, colaborativas e livres. Essa ampliacdo nos espacos de
producdo do saber historico, antes restrito a academia e a escola, favorece ao aluno ser,
simultaneamente, produtor e consumidor de informagéo e conhecimento, bem como o advento
de novas relacdes e possibilidades para o ensino de Histdria, uma vez que este é produto do seu
tempo. E, como produto de uma sociedade midiatizada, marcada pela cultura digital, esse
ensino demanda que, ao se produzir conhecimento historico, se reflita sobre as mudancas
causadas por esses artefatos, assim como a necessidade de novos métodos e teorias que possam,
a partir desse panorama, possibilitar a formacgéo de sujeitos capazes de se posicionar frente a
um contexto e saber em constante mutagéo.

Tendo em vista a relevancia do uso das tecnologias digitais no processo educativo
escolar, o presente texto tem como fim discutir a insercdo dessas ferramentas, notadamente da
internet, no ensino de Historia, analisando seus beneficios e desafios, bem como a necessidade
de uma mudanca metodolégica para essa incorporacao, frente a configuracdo do aluno da
sociedade atual, imerso na cultura digital. Logo, o percurso discursivo tenta responder a alguns
guestionamentos: que caminho metodoldgico o professor deve seguir, ao incorporar as

tecnologias digitais em sua pratica pedagogica? Quais sdo as vantagens que os artefatos
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tecnoldgicos apresentam para a escola e, de modo especifico, para o ensino de Histéria? Ha
riscos no processo de inser¢do? Se sim, quais s&o e como supera-los ou minimiza-los?

Para refletir sobre essas inquietacGes, o estudo, de cunho bibliografico, aborda,
inicialmente, a influéncia das trés principais teorias da Historia sobre os métodos utilizados
pelos professores de Historia em suas aulas, com fulcro, principalmente, em Azevedo e
Stamatto (2010) e Fialho, Machado e Sales (2016). Fundamentado na ideia de que a insercéo
das tecnologias digitais na pratica pedagogica do professor de Histdria deve se dar de modo
critico e reflexivo, com vistas a formacéo da cidadania do aluno, o texto discute, em seguida,
algumas possibilidades e desafios das tecnologias digitais no ensino de Historia, principalmente
sob a perspectiva de Arruda (2013, 2014) e Lévy (1996, 1999).

2 Metodologia

O trabalho foi realizado por meio de uma pesquisa bibliografica a partir da visdo de
autores que abordam os temas tecnologias digitais e ensino de Histéria. O percurso
metodoldgico se desenvolve por meio de alguns questionamentos que vao sendo apresentados,
com vistas a promover reflexdes sobre a incorporacdo das tecnologias digitais no ensino de
Historia.

A discussao das trés principais teorias da Historia acerca dos métodos de ensino dessa
disciplina utilizados pelos professores ao longo do tempo leva a indagagdes sobre qual seria a
teoria e 0 método ideais para que a insercdo das tecnologias digitais ndo se transforme em um
ato meramente instrumental, mas possa conduzir, efetivamente, a formacéo critica e cidada do
aluno, de forma que este se torne sujeito de sua histdria.

Para que as tecnologias possam ser inseridas na sala de aula de Historia, de forma critica
e cidada, o texto debate algumas possibilidades e desafios, encerrando a discussao teorica a que

0 estudo se propde.

3 Tecnologias digitais e ensino de Histéria: qual o caminho?

Mediante a popularizacdo do computador e da internet no Brasil, na década de 1990, e
as modificacGes em ritmo exponencial em todos os &mbitos da sociedade por eles provocados,
nasceu a preocupacgdo com a insercédo das tecnologias na escola. No que se refere ao ensino de
Historia, que é o que interessa ao escopo desse estudo, comegou-se a perceber que esse uso das
ferramentas tecnoldgicas deveria vir acoplado a revisdo da préatica pedagogica do professor
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dessa disciplina. Para que essa alteragdo no fazer pedagogico do professor aconteca, € preciso,
porém, que este profissional tenha acesso a diferentes metodologias, resultantes, em regra, de
pesquisas académicas, realizadas preferencialmente por pesquisadores-professores?, e estejaem
constante formagé&o.

N&o obstante esse fato, mesmo ap6s quase trés decadas, a producdo académica
relacionando tecnologias digitais e ensino de Historia, abordagens, métodos e contetdos ainda
estd engatinhando. Tal fato pode ser originado do medo do professor de inovar, de superar o

tradicional, conforme Fonseca (2012, pp. 365-366) destaca, em estudo realizado:

Apesar dos consensos construidos ao longo das ultimas décadas na préatica escolar e
mesmo na académica, persistem dificuldades, resisténcias as inovacdes, a superacao dos
tradicionais modos de ensinar e aprender. Um indicador significativo é a producédo
cientifico-académica que tem como objeto de investigacdo o ensino e a aprendizagem
em Historia e as TDIC. Um levantamento realizado por nds, em 2011, no Banco de
Dissertacdes e Teses da Capes, alimentado por informacgdes dos programas de pos-
graduacdo no Brasil, revelou ser bastante incipiente a pesquisa nessa area. Em mais de
uma década, foram localizadas seis dissertacdes de mestrado e duas teses de doutorado
sobre essa matéria.

Estudo semelhante, realizado por Souza e Tamanini (2018), constatou, ainda, que as
pesquisas nesse campo, apesar de ainda estarem principiando, confluem ao abordar a
preocupacdo em estudar as tecnologias digitais e descobrir formas de inseri-las no processo
educativo, de modo a ressignificar as praticas pedagdgicas transmissivistas, memoristicas e
verbalistas que tém prevalecido no ensino de Historia. A ndo incorporagdo das tecnologias na
sala de aula provoca a preocupacdo com um ensino de Histéria alijado do contexto social,
incapaz, assim, de despertar a consciéncia histérica do aluno da era digital, conforme também
evidenciou a pesquisa realizada por Souza e Tamanini (2018). N&o se pode esquecer que as
tecnologias sdo parte do mundo que o rodeia, por isso, “quanto mais o aluno sentir a Historia
como algo proximo dele, mais tera vontade de interagir com ela” (Karnal, 2005, p. 18).

A necessidade de formacdo continuada, por sua vez, esta vinculada ao fato de que o
professor deve conhecer as caracteristicas, potencialidades e limitacdes das tecnologias, ou seja,
suas especificidades, de modo a favorecer um melhor aproveitamento destas por parte do aluno.

Além disso, deve ter conhecimento suficiente das teorias educacionais, para poder fundamentar

1 Como ilustragéo, pode-se citar o Mestrado Profissional em ensino de Historia (PROFHISTORIA), reconhecido
pela CAPES e ofertado em varias universidades brasileiras em formato semipresencial, com vistas a capacitar 0s
professores de Histdria da rede publica de ensino brasileira.




Research, Society and Development, v. 9, n.1, e47911576, 2020
(CC BY 4.0) | ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v9i1.1576

suas acdes, assim como conhecimento pedagdgico, para poder ajusté-las de maneira adequada
a seu contexto de atuacdo e a realidade dos seus alunos. Essas competéncias e saberes, contudo,
sO podem ser construidas atraves da formacéao continuada, quando esses profissionais refletem
sobre sua pratica, investigam-na, questionam-na, via interacdo com o seu ambiente de trabalho,
com os colegas de profissdo e com as situagdes do dia-a-dia (Novoa, 1992).

Almeida (2005) destaca a importancia do dominio que o professor precisa ter em termos
midiaticos, adquirido por meio da formagéo continuada e da reflexdo em grupo, de forma que
ele seja capaz de explorar as tecnologias, analisar suas potencialidades e estabelecer as possiveis
relagbes entre as tecnologias utilizadas e as atividades desenvolvidas a partir do uso das
mesmas. A autora ressalta, ainda, que o processo de formacdo continuada proporciona ao
educador exercer 0s papéis de aprendiz, de observador da atuacao de outro educador e de gestor
das atividades realizadas em grupo com outros colegas em formacao, além do papel de
mediador.

Indubitavelmente, pesquisa e formagdo continuada sd0 essenciais para uma
reconfiguracdo da pratica pedagdgica. Isso porque, como vem sendo discutido, apenas a
insercdo de recursos tecnoldgicos na pratica docente, sem uma mudanca de concepg¢édo do que
seja ensinar e aprender Historia, de metodologia e forma de avaliar ndo significa
necessariamente inovagao no ensino dessa disciplina (Bittencourt, 2011).

Nesse sentido, Bittencourt (2011, p. 108) afirma que é impossivel evitar as mudancas
culturais causadas pelos computadores e meios audiovisuais, porque “geram sujeitos com novas
habilidades e diferentes capacidades de entender o mundo”. Para Bittencourt (2011, p. 107),
“as transformagdes tecnologicas tém afetado todas as formas de comunicagdo ¢ introduzido
novos referenciais para a producdo do conhecimento, e tal constatacdo interfere em qualquer
proposta de mudanga dos métodos de ensino”, considerando que eles “tém de se articular as
tecnologias para que a escola possa se identificar com as novas geracgdes, pertencentes a cultura
das midias” (Bittencourt, 2011, p. 107) e tornar o ensino dos conhecimentos histéricos
significativo para o aluno.

Seffner (2013, p. 32), corroborando essa visdo, traz a discussdo a aprendizagem
significativa, defendendo que a aula de Historia deve “possibilitar que o aluno se interrogue
sobre sua propria historicidade” - incluindo-se, ai, familia, sociedade, pais, estado etc. -, que

reflita sobre seu contexto, para que desenvolva um pensar critico e emancipatério, tornando-se,
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desse modo, consciente do seu papel na sociedade como cidaddo e sujeito de sua prépria
historia. Dessa forma, o ensino adquirira significado para este aluno.

Dessa forma, para que o ensino de Historia passe a ser significativo para o aluno e
caminhe de maos dadas com o contexto onde este esta inserido, é preciso que o professor insira
no processo ensino-aprendizagem as novas Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo. Impende ressaltar, porém, que sé inserir as tecnologias na sala de aula de
Historia ndo resolve. E preciso, como ja mencionado, mudar a forma de ensinar.

Ao defender a necessidade de o ensino de Histdria se renovar, abordando as
caracteristicas do método tradicional, centrado no professor e na concepgdo de ensino como
transmissdo e repeticdo de conhecimento, sem levar em conta o repertério cultural que o aluno
possui, Bittencourt (2011, p. 230) deixa claro que é possivel o professor utilizar a tecnologia

mais sofisticada em suas aulas e, ainda, assim, empregar o método tradicional,

... desde que a finalidade principal do uso desse suporte tecnolégico seja apenas facilitar
a melhor transmissdo do conhecimento, sem estabelecer as necessarias relagdes entre o
conhecimento do aluno e o escolar. Renova-se o instrumento, mas fica mantido o
método tradicional, ao consolidar a nocdo de que o saber historico (ou o de qualquer
outra disciplina) significa apenas a absor¢éo do que foi transmitido.

Cabe ao professor, portanto, adotar estratégias e recursos que conduzam o aluno a se
situar no seu tempo de forma critica e a ser autor de seu proprio processo de aprendizagem e
sujeito do seu devir histérico. As tecnologias, nesse sentido, podem contribuir
consideravelmente. Ante o exposto, qual o caminho a seguir? Que percurso 0s professores
devem escolher para chegar a um ensino que prepare para a autonomia e a autoria, favorecendo

a formagcdo critica e reflexiva do aluno, de modo a torna-lo cidad&o do seu entorno?

4 A relagdo entre as teorias da Historia e a Histdria ensinada

Sabe-se que a qualidade do ensino de Histéria ndo é definida apenas pelo método
adotado, indo muito além disso. Envolve selecdo do conteldo, critérios e formas de avaliacdo
e, também bastante relevante, uma teoria que embase o0 processo ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, Fialho et al. (2016), ao abordarem a relacdo que as teorias da Historia exercem sobre a

Historia ensinada e o ensino em geral, citam as trés linhas de pensamento histérico que, segundo
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eles, mais influenciaram a forma de ensinar e aprender Histéria na escola: Positivismo,
Marxismo e Escola dos Annales.

O Positivismo, corrente que nasceu junto com a Revolucdo Industrial no século XIX, e
cujo principal representante foi Augusto Comte, é caracterizada pelo cientificismo engquanto
método, pelo materialismo em detrimento do metafisico e pela ideia de neutralidade, nascida
da concepgdo de que, independentemente do contexto, leis naturais imutiveis regem a
sociedade. Para essa vertente teorica, portanto, o verdadeiro conhecimento é aquele decorrente
de conclusdes cientificas.

Fulcrada nessas ideias, a disciplina escolar de Histdria passa a ser constituida por um
rigor metodoldgico, com métodos e técnicas similares aos das Ciéncias Naturais, por estas
terem uma forma de pensamento sistematizada, devendo o conhecimento por ela produzido ser
sempre genuino, verdadeiro, um conhecimento positivo da Historia (Bloch, 2002). Com isso, a
analise do passado limitava-se a documentos oficiais, Unicas fontes historicas aceitas, cuja
legitimidade era feita a partir de sua originalidade, oficializagdo, timbre etc. (Piletti, 1997).
Pontos de vista e fontes histdricas diversas (orais e visuais) eram, portanto, desconsideradas.
Por proporem a neutralidade na escrita dos fatos, o historiador deveria ser imparcial, ndo se
imiscuindo na narrativa historica, isentando-se esta, assim, de qualquer subjetividade,
“inexistindo interdependéncia entre ele e seu objeto; a historia existe em si, objetivamente e se
oferece através dos documentos [...]”, cabendo ao historiador somente narra-los (Azevedo &
Stamatto, 2010, p. 10). Desse modo, na escola, o papel do professor de Histdria passa a ser o
de reproduzir o conhecimento de forma acritica, sem problematizar, contestar, contextualizar
ou questionar (Nikitiu, 2001).

Em virtude desse contexto, o ensino de Historia configurou-se pela auséncia do
pensamento critico e pela formacdo do sujeito civico, centrando-se em grandes feitos
protagonizados pelos herdis da elite, considerados os construtores da nacéo (Fialho et al., 2016).
De acordo com Fialho et al. (2016), o método utilizado em sala de aula era o tradicional,
caracterizando-se pelo foco no professor, que detinha e transmitia o contetdo, e em processos
mnemaonicos cujo objetivo era levar o aluno, ser passivo nesse processo, a enumerar, COmo uma
enciclopédia, datas, fatos e herois, de modo mecanico e descontextualizado, sem exercer a
criticidade sobre os acontecimentos, reproduzindo o contexto social, econémico e politico
vigente.

Preso a uma visao eurocéntrica de mundo e focado na formagdo de setores de elite da
sociedade, o ensino de Historia tornou-se totalmente periodizado e linear, sem se preocupar em

tornar o aluno sujeito de sua aprendizagem, tampouco estimula-lo a buscar, autbnoma e
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criativamente, o conhecimento histérico, ao impor uma sequéncia predeterminada de
contetidos, apresentando apenas a visdo de Histdria das classes dominantes (Azevedo &
Stamatto, 2010). Os efeitos do método positivista no ensino de Historia sdo resumidos com

precisao por Azevedo e Stamatto (2010, p. 706):

Na disciplina Historia, tais pressupostos marcam um processo de ensino-aprendizagem
onde o contetdo histdrico é veiculado principalmente pelo texto-base ou pelo discurso
do professor, tornando-se o0 objeto principal do ensino a recuperacéo de informacoes e
a memorizacgdo. O exercicio “Responda”, com variantes como: citar, preencher lacuna,
escrever nomes, copiar informacdes do texto, entre outras, torna-se o eixo central das
atividades.

Como se percebe, nessa concepcao positivista de Historia, centrada na histéria universal
e nacional, o aluno era limitado a memorizar e reproduzir datas e fatos isolados transmitidos
pelo professor em sala de aula. Para essas autoras, quanto a metodologia, havia a cisdo entre
ensino e aprendizagem, o primeiro relacionado ao professor e marcado pelas prelecdes, e 0
segundo voltado ao aluno e a memorizacdo. Como efeito, nesta forma tradicional de se ensinar
Histdria, caracterizada por métodos mnemaonicos, a avaliacdo da aprendizagem também seguia
esse padrdo metodoldgico, constituindo-se em “exercicios questdes-resposta, questionarios,
arguicdes orais e provas escritas realizadas no final do processo, avaliando, portanto, apenas o
resultado final” (Azevedo & Stamatto, p. 704).

Azevedo e Stamatto (2010) rejeitam, no contexto contemporaneo, esse modo de ensinar
Historia, asseverando consistir este em um processo bem mais amplo do que apresentar e
memorizar datas. Admitem, contudo, que, desde que estas datas sejam contextualizadas, e ndo
isoladas, haja vista a necessidade de que o aluno compreenda a Histéria localizando-se no
tempo, tendo como ponto de partida seu proprio tempo e o passado, elas sdo necessarias, ja que
ndo h4, segundo as autoras, ensino de Historia sem cronologia. Existe, atualmente, segundo
essas autoras, varias criticas ao método positivista ou tradicional de ensinar Historia,
particularmente por ndo ceder espaco para a reflexdo de professores e alunos, por ignorar 0s
interesses dos diversos grupos sociais que coexistem na sociedade, além de ndo respeitar 0s
principios de uma aprendizagem significativa.

Apesar da grande influéncia do Positivismo no Brasil, na historiografia e na seara
educativa, de acordo com Moraes (1994), na segunda metade do século XIX, em decorréncia
do movimento de renovacao, da expansdo do capitalismo e, posteriormente, do fim da Segunda
Guerra Mundial, o Marxismo e o Materialismo Historico colocaram em Xxeque o Positivismo.

De acordo com Fialho et al. (2016), o Marxismo trouxe para as Ciéncias Humanas, dentre elas
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a Histdria, uma nova compreensao de homem, Histdria e método para constituir o conhecimento
historico.

Para a corrente marxista, a sociedade € composta de classes em constante embate e séo
esses conflitos que constituem o motor da Historia. Os herois e seus grandiosos feitos sdo
substituidos, no ensino de Histdria, pelos trabalhadores, que formam a classe proletéaria, e
busca-se compreender, agora, ndo s6 a aparéncia das coisas, mas a estrutura social. O Marxismo
predominou no Brasil, especialmente na década de 1970, fazendo da disciplina de Historia um
instrumento potencializador na formacao da identidade de classe e de cidadaos revolucionarios
(Fialho et al., 2016).

Azevedo e Stamatto (2010) acreditam que a Historia tem como fim compreender a
sociedade com vistas a transforma-la. No marxismo, as transformac@es do mundo por meio do
trabalho humano constituem os fatos historicos e o “método aplicado a Historia ¢ o
materialismo histdrico, uma teoria econémica da qual emergem conceitos como: modo de
producéo, forca de trabalho e mais-valia” (Azevedo & Stamatto, 2010, p. 715). Essa vertente
teorica flexibiliza a linearidade absoluta do ensino positivista da Histdria e busca compreender
a realidade social, com suas relacdes e contradi¢cGes, como uma totalidade historica complexa;
a Historia passa a ser vista como processo cujas agdes sao protagonizadas por diferentes grupos
sociais, nos quais o aluno estd imerso, concebendo-se como agente do processo historico
(Azevedo & Stamatto, 2010). Pensar historicamente € compreender que 0s homens
transformam a si mesmos a medida que transformam o mundo. O ensino de Histéria busca,
desse modo, estimular o senso critico do aluno e a compreensdo do passado a partir da analise
da sociedade capitalista.

Na década de 1980, essas duas tendéncias no ensino de Historia — Positivismo e
Marxismo — comegam a ser severamente questionadas e criticadas, como consequéncia do
deslocamento da macro para a micro-histéria e do interesse em estudar as pessoas comuns e
seu cotidiano (Azevedo & Stamatto, 2010). Em conformidade com Azevedo e Stamatto (2010),
0 modelo positivista foi completamente rejeitado, enquanto refutava-se do Marxismo a leitura
ortodoxa e mecanicista da teoria de Marx.

Fialho et al. (2016) relatam que, no inicio do século XX, houve transformacfes no
dominio da Historia e, com a Escola dos Annales, fundada em 1929, na Franga, o campo de
estudos da Historia foi ampliado, experienciando novos problemas, abordagens e objeto. Ainda
conforme essas autoras, a Escola dos Annales constituiu-se de quatro fases. A primeira fase, de
1920 a 1945, teve como lideres Marc Bloch e Lucien Febvre e privilegiou a histéria econébmica

e social; a segunda, de 1945 a 1968, foi dominada por Braudel e centrou-se na historia
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econdmica; a terceira fase, de 1968 a 1989, dirigida por Le Goff e Pierre Nora, focaliza o
aspecto interdisciplinar, aproximando a Histdria das outras ciéncias humanas, e o estudo de
temas especificos: mulheres, criancas, familia etc. (Azevedo & Stamatto, 2010). A quarta
geracdo vai de 1989 até a contemporaneidade e tem como representantes principais Georges
Duby e Jacques Revel.

O conceito de fonte histérica também foi ampliado por essa escola, ndo mais servindo
para buscar a verdade dos fatos, conforme acreditava a concepcao positivista de histéria, porém,
em conformidade com Bloch (2002), passando a denotar registros, resquicios deixados por
sociedades do passado, a serem historicizados e interpretados pelo historiador, de modo critico.
Nesse sentido, Fialho et al. (2016) narram que os historiadores passaram, entédo, a fazer uso de
uma gama de fontes, diversificando, inclusive, os documentos escritos: jornais, receitas
culinarias, cartas, filmes, musica, pintura, objetos, fotografias, roupas, méveis etc. Para elas,
esse fato ampliou as possibilidades pedagodgicas do professor de Histéria, favorecendo o
trabalho com temas variados.

Como se depreende do que foi discutido até agora, a Escola dos Annales posicionou-se
contra o Positivismo e 0 Marxismo, exercendo um relevante papel na renovacdo dos métodos
historicos, ao refutar um ensino de Histéria que concebe a histéria como algo linear,
cumulativo, atado ao passado e irreversivel, preocupado apenas com datas, fatos e feitos dos
herdis e figuras pablicas. Para essa corrente, o presente com suas problematicas também deve
ser estudado.

Esse movimento historiografico trouxe trés principais contribuicdes para o ensino de
Historia, tendo sido, inclusive, incorporadas nos Parametros Curriculares Nacionais, de 1998:
perspectiva da historia global (materializado no ensino por eixos tematicos), no¢des de
maultiplas temporalidades (tempo bioldgico, psicoldgico, cultural etc.) e a historia a partir de
questdes-problema, extraidas da realidade social dos alunos (aqui, busca-se respostas no
passado para as questdes do presente) (Azevedo & Stamatto, 2010). Para Bittencourt (2011),
essa concepcao de historia tem como foco desenvolver o cidaddo critico, capaz de atuar na
historia.

Miranda (2007) assevera que o ensino de Histdria atual percebe os saberes histdricos
como ferramentas que possibilitam compreender, de forma critica, a relacdo homem e
sociedade, que ocorre em tempos e espacos diferentes. Nesse ensino, deve-se considerar a
unicidade de cada sujeito e respeitar o conhecimento prévio que o aluno traz ao vir para a escola.
Em vez do ensino pautado no modelo positivista, enciclopédico, acritico e descontextualizado,

a sociedade contemporanea exige um ensino que busque formar sujeitos criticos, habilitados a
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analisar seu contexto presente, a partir do passado, a se ver como parte da historia, e a atuar
sobre ele. Somente assim, o ensino de Historia adquirira significado para o aluno. Dai a
importancia da escolha de uma linha tedrica condizente com essa formacéo para a cidadania e
para a atuacdo em uma sociedade que ndo cerceie os direitos de seus membros.

Fialho et al. (2016) advogam que o ensino de Historia deve ser ministrado em uma
perspectiva progressista, que conceba o aluno autdnomo como centro e o professor como
mediador e problematizador do conhecimento, interligando o passado com o presente. Tal visdo
se harmoniza com Cainelli (2006, p. 71), para quem o passado € o fundamento do presente.
Para ela, o professor precisa parar de “tentar levar o aluno para o passado, como se fosse
possivel embarcar em uma maquina do tempo. Cabe ao professor demonstrar aos alunos que
conhecer o passado so é possivel se conseguirmos distinguir seus rostos, falas e sentimentos no
presente”.

Infelizmente, o ensino de Histdria na contemporaneidade ndo se distanciou muito do
modelo positivista do século XIX. Em que pese todas as mudancas por que vem passando a
sociedade nas ultimas décadas, aceleradas pela emergéncia das Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacgéo, o professor ainda persiste em reproduzir os contetidos histéricos
sem contextualiza-los ou questionad-los. Cordeiro (2009, p. 13) sinaliza que, caso “algum
estudante do século XVI11 ou X1X pudesse ser transportado no tempo para o século XXI e, por
acaso, caisse em uma sala de aula, ele se encontraria num ambiente que lhe pareceria muito
familiar”.

O fato € que da disposicdo das cadeiras, da forma de avaliar ao método utilizado pelo
professor, parece ndo ter havido grandes avangos. O que leva a algumas inquietagdes: por que,
apesar de tantas transformacdes sociais, espaciais e tecnoldgicas (afinal, vive-se hoje na cultura
digital), o modo de ensinar dos professores de Historia do século XXI ndo se alterou,
reproduzindo ainda métodos de dois séculos atrds? O que poderia ser feito para que o
rompimento com esse método obsoleto, reprodutivista, enciclopédico e acritico aconteca?

As respostas podem ser variadas, especialmente ao se analisar as diferentes
possibilidades que a internet e outras tecnologias digitais virtuais apresentam para o ensino de
Historia. No entanto, ndo se pode olhar o ciberespago sem refletir também sobre seus desafios
que, junto com os beneficios, exigem uma postura critica do professor ao inserir as tecnologias
digitais na sua pratica pedagogica.
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5 Ensinar Histdria com tecnologias: desafios e possibilidades

Se o contexto do aluno, sua cultura e historicidade devem ser levados em conta na sala
de aula de Histdria, as tecnologias, parte do seu universo cotidiano, ndo podem ser ignoradas.
Em uma realidade em que o real e o virtual se mesclam, amalgamando-se, é preciso romper
com o ensino unidirecional, anacronico, memoristico, transmissivista e desinteressante.

O ciberespaco, descrito por Lévy (1999) como o espaco da troca de saberes,
potencializador da inteligéncia coletiva, de novas praticas democraticas; o carater ludico das
midias digitais, ilustrado pelos jogos digitais, influenciando as narrativas historicas e
modificando, assim, as formas de lidar com o conhecimento historico (Arruda, 2014); as redes
sociais, conectando culturas, ultrapassando fronteiras, comprimindo tempo e espaco; a inovagado
da linguagem, entre outros, sdo alguns exemplos do que as tecnologias, em especial a internet
e o ciberespaco, podem proporcionar ao ensino de Historia.

Nesse sentido, Arruda (2014) cita como possibilidade positiva das midias para o
historiador os novos olhares que elas permitem lancar sobre o passado, ao reconfigurarem a
dimensdo da memoria e do acontecimento. Lévy (1996), por sua vez, cita os beneficios do
ciberespagco ao compara-lo a um lugar onde 0 homem se realiza, supera as diferencas e, por
meio da inteligéncia coletiva, amplia a colaboracdo, troca de saberes, experimenta novas
praticas democraticas e constrdi cidadania. Em sua obra Cibercultura, Lévy (1999) aborda o
papel das tecnologias intelectuais e sua importancia no favorecimento de novos modos de
acessar a informacdo e construir conhecimento. Para Arruda (2013), Lévy é um entusiasta,
visualizando a relacdo homem e tecnologia apenas por um viés técnico, desconsiderando o uso
que € feito dela, bem como os paradoxos, contradi¢bes e relacGes de poder presentes no
ciberespaco enquanto espaco construido pelo homem, devendo, por isso mesmo, ser
problematizado de forma a contribuir para a construcéo da cidadania do aluno.

Em que pese todos os beneficios ofertados pelas tecnologias digitais a escola e,
particularmente, ao ensino de Historia, é preciso considerar que elas também apresentam
desafios, devendo, assim, ser objeto de uma analise critica rigorosa, em contraposi¢do ao olhar
simplista daqueles que consideram unicamente suas vantagens.

Concernente a esses desafios, Santos (1998), ao se referir ao controle da informacéo
disponibilizada na sociedade da informacdo e sua relagdo com o exercicio da cidadania, destaca

que
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Um dos paradoxos da sociedade de informacdo € que, quanto mais vasta é a informacéo
potencialmente disponivel, mais seletiva é a informacéo efetivamente posta a disposi¢do
dos cidadéos. E, como nesse tipo de sociedade, o exercicio ativo da cidadania depende
mais do que nunca da informacdo que o sustenta, a luta democratica mais importante é
a luta pela democratizacdo dos critérios da selecdo da informacéo.

Desse modo, a relagdo da democratizacdo da informacéo e do conhecimento, favorecida
e mediada pelas tecnologias digitais, notadamente a internet e o ciberespaco, com a cidadania
pode, segundo Mattelart (2002), consistir apenas em uma narrativa tecnocratica, cujo teor leva
a crer na superacao das injusticas e conflitos politico-ideologicos, bem como em promessas de
democratizar as relac@es sociais, solucionando, por meio de dispositivos técnicos, os problemas
sociais. Para esse autor, esse discurso enfatiza o lado instrumental, mecénico das tecnologias,
ignorando a forma como essas tecnologias foram implantadas, como foram socialmente
construidas, qual sua funcédo e como séo utilizadas (Mattelart, 2002). Faz-se, pois, necessario
um olhar critico, menos técnico, sobre os artefatos midiaticos, para vislumbrar as
intencionalidades subjacentes a sua criacéo.

Setton (2010), de igual modo, advoga uma analise critica dos artefatos midiaticos,
asseverando ser relevante compreender quais as implicacdes das midias na sociedade, haja vista
sua origem e processo de criacdo ndo serem aleatdrios, mas histérica e socialmente situados e
datados. Para Arruda (2014, p. 240), “em vez do olhar técnico para esses artefatos, ¢ mais
pertinente considera-los um produto da cultura, neste caso especificamente cultura das midias”.
O autor defende, assim, a necessidade do uso critico das tecnologias, por concebé-las como
produto da cultura.

Em relagdo a internet, especificamente, Arruda (2013), assevera que sua disseminacao
ampliou o acesso a producéo da cultura, mas que é necessario analisar criticamente os contextos
onde essas informagdes e conhecimentos sdo gerados. Ao abordar o universo de conteudo e
informacdo que é produzido em e na rede, o autor aduz ser algo positivo. Em contrapartida,
afirma haver uma primazia do acessar, armazenar o material produzido, em detrimento do
conhecé-lo, o que é perigoso. Em outro de seus textos, Arruda (2014) retoma o assunto,
ressaltando, mais uma vez, um dos desafios trazidos pelas tecnologias digitais, em especial a
internet e o ciberespaco, que é o acimulo desenfreado de documentos, decorrente da ansia de
ter tudo para ndo se esquecer de nada, mas que tem efeito inverso: a amnésia do usuario, ja que
os dispositivos de armazenamento guardardo as informacdes em suas memorias digitais.

Portanto, o grande problema ndo é mais conhecer ou acessar os documentos do passado, mas
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saber 0 que fazer com tanta informacéo disponibilizada na rede, bem como analisar em que
condicdes ela é produzida.

Para Arruda (2014, p. 242), a dimensdo temporal também ¢ alterada quando se acessa
documentos digitais — “material produzido originalmente para suportes baseados na
microinformatica” — ou digitalizados — “aqueles que existiam em outro suporte (livros, discos
de vinil, papel fotogréfico etc.) e foram transferidos para o suporte informético, por meio de
sua digitaliza¢do” (p. 242), ja que, ao contrario dos suportes convencionais, cuja relacdo com o
passado é marcada pela materialidade (efeito do tempo sobre o objeto mais velho), os suportes
digitais guardam as informagdes em audio, video, documento impresso, imagem, envolvendo-
0s em uma imaterialidade aparentemente a-historica, pois seré o design do suporte, a aparéncia,
e ndo a alteracdo fisica do objeto, que revelara o grau de envelhecimento.

Arruda (2014) vé, assim, a imaterialidade e a abstracdo como desafios postos aos
professores de Histdria, visto que o passado ja ocorrido ndo pode mais ser reconstituido, haja
vista sua reconstituicdo nao depender somente do aspecto fisico, mas dos aspectos politicos,
sociais e culturais. Quanto a determinacdo temporal, 0 documento digitalizado pode ser
temporalmente situado, segundo o autor. Contudo, a demarcacdo da temporalidade, o traco
historico, do artefato tecnolégico digital (jogo, rede social, blog) sé pode ser feita por meio do
design, dai sua aparente atemporalidade. O risco dessa atemporalidade aparente — e que precisa
ser criticado — é o discurso mercantil que, tentando incentivar o consumo e a incessante busca
pelo novo, deprecia o passado, via refutacdo do registro e da memoria (Arruda, 2014). Dando
continuidade aos riscos relativos as tecnologias digitais, Arruda (2014) fala, ainda, da perda,
com um simples clique, do contetdo histérico armazenado na rede, em servidor mundial, a
chamada computacdo nas nuvens, cloud computing.

Em contrapartida, aborda, as vantagens — liberdade, desafio, competicdo, colaboracéo,
regras usadas na estrutura, interatividade com o jogo e entre os jogadores, delimitacdo espaco-
tempo e imprevisibilidade, necessaria na interpretacdo dos acontecimentos historicos e
evidenciada nas inUmeras estratégias e nos jogadores geograficamente distantes, mas
sincronizados — e desvantagens dos jogos digitais, como os problemas historiograficos que,
segundo ele, implicam diretamente na pratica pedagdgica do professor de Historia, a exemplo
do carater mercantil dos videogames, que faz com que jogos com tematicas histéricas sem
relacdo com a historiografia sejam produzidos.

De acordo com Arruda (2014, p. 247), isso pode ser estendido a outras tecnologias:
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Os jogos produzem olhares enviesados sobre o outro, envolvem o jogador em
interpretacOes eurocéntricas ou de predominio cultural norte-americano, inscrevem-no
em atividades de colaboracgéo que privilegiam as relacdes de consumo. Assim também
sdo outras atividades culturais. O cinema, a musica e as artes plasticas ndo se encontram
isolados dessas questdes, mas foram inscritos nas discussdes sobre ensino e
aprendizagem por meio delas ja h4 algum tempo.

As possibilidades pedagdgicas que as tecnologias digitais oferecem ao aluno na sala de
aula de Historia sdo inimeras e vdo desde a criacdo de praticas e espacgos sociais até a
experiéncia de imergir, como protagonista, em narrativas do passado, com issO
conscientizando-se do seu papel na historia. Os desafios, também presentes, podem ser,
contudo, superados ou minimizados se o professor de Histéria deslocar o olhar do objeto
enguanto artefato puramente instrumental para a tecnologia como artefato cultural, criado em
um contexto histérico determinado e com uma intencionalidade, representando uma rede de
relagdes entre tecnologia e humano.

Como se pode observar ao longo das argumentacdes, fica evidenciado que o professor
de Historia ndo pode se aproximar de forma acritica dos artefatos tecnol6gicos, mas preocupar-
se com a formacédo autdbnoma, emancipatoria e autoral do seu aluno, uma vez que este, imerso
nessa cultura digital, precisa, concebendo as tecnologias como elementos culturais, utiliza-las
de modo critico e reflexivo, tornando-se sujeito do seu entorno social, capaz de situar-se

historica, politica e socialmente na sociedade contemporanea.

Considerac0es Finais

Trabalhar os conteidos histéricos em harmonia com essa sociedade conectada e com o
perfil de aluno de hoje demanda do professor desenvolver, por meio da internet e dos diversos
recursos tecnologicos disponiveis na sociedade e na escola, estratégias mais ativas, que
favorecam, em linguagens e recursos familiares ao aluno (webquest, podcast, jornais on-line,
museus virtuais, mapas interativos, jogos educativos, simulagcdes, animacdes, blogs, féruns
etc.), a desconstrucdo e reconstrucao critica dos conhecimentos e acontecimentos histéricos,
disseminados nos livros oficiais, cotejando-o0s com pontos de vista diferenciados.

Entretanto, para que esse objetivo seja atendido, o aluno, com seu contexto cultural e
social, precisa ser o centro e autor do processo. Caso contrario, as tecnologias servirdo somente
para reforcar um ensino fragmentado, dissociado da vida do aluno e, conseguintemente, alijado
de significado para ele. Ndo se pode esquecer que a mera insercdo das tecnologias na sala de

aula ndo significa necessariamente alteracdo na forma de ensinar. E preciso, primeiramente,
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reformular as concepces e as préticas educativas, tanto os métodos como as teorias que lhes
déo embasamento.

A discusséo teorica acerca da inser¢do das tecnologias digitais no ensino de Historia
desenvolvida neste trabalho mostrou-se bastante proveitosa, embora tenha sido limitada em
decorréncia do nimero reduzido de trabalhos encontrados na area de Histdria que abordam o
tema. No entanto, a partir do que foi discutido ao longo desse texto, € possivel concluir que,
apesar de boa parte dos professores ainda se manter fiel ao método tradicional ou positivista de
se ensinar Historia, com a virada paradigmatica ocorrida no cenario da Historia, concretizada
em novas abordagens, objetos, fontes e sujeitos historicos, o ensino dessa disciplina vem se
diversificando, nas Ultimas décadas, passando a fazer uso de fontes variadas, advindas
principalmente da incorporacdo das tecnologias (documentos impressos, literatura, cinema,
internet, imagens, masica, blog, forum de discussao, jogo digital etc.) na sala de aula.

Embora de modo gradativo, os professores comecam a perceber a preméncia de
inserirem as TDIC em suas aulas, com vistas a tornar a aprendizagem dessa disciplina
significativa para o aluno. Entretanto, ainda mais importante do que a simples insercéo, € a
necessidade do olhar critico para esses artefatos, compreendendo-os como produtos da cultura,
logo, situados social e historicamente. Esse é o farol que deve guiar o método a ser utilizado
para inserir as tecnologias digitais no ensino de Historia. Somente assim, o ensino de Histdria
podera cumprir sua funcdo como formadora de sujeitos da Historia, capazes de, com o leme nas
maos, navegar nesse universo de informacdes e na complexidade que caracterizam a cultura
digital.

O caminho, contudo, ainda est4d sendo percorrido e, juntamente com as inUmeras
vantagens que as tecnologias digitais oferecem ao ensino de Historia, também héa desafios,
Obices a serem vencidos, que vao desde a dificuldade em lidar, técnica e pedagogicamente, com
essas ferramentas até o uso acritico desses artefatos. Superar ou minimizar os desafios demanda
uma reflexdo, por parte do professor, acerca do papel da disciplina de Histdria na construcdo
da cidadania do aluno e da sua prdpria formacao profissional, académica e continuada. Analisar
a visdo de alunos e professores de Historia sobre a contribuicdo das tecnologias digitais virtuais
na sala de aula dessa disciplina pode constituir um excelente objeto para uma futura pesquisa
acerca do tema. Que seja logo, pois, na era digital, como bem afirma Freire (2001, p. 139), “o
mundo encurta, o tempo se dilui: 0 ontem vira agora; 0 amanha ja esta feito. Tudo muito

rapido”.
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