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EPIGRAFE

Rush

Clockwork Angels
9 - Headlong Flight
Letra: Neil Peart

All the journeys of this great adventure
It didn't always feel that way

| wouldn't trade them because | made
them

The best I could, and that's enough to say

Some days were dark

I wish that | could live it all again
Some nights were bright

I wish that | could live it all again

All the highlights of that headlong flight
Holding on with all my might

To what | felt back then

| wish that | could live it all again

| have stoked the fire on the big steel
wheels

Steer the airship right across the stars

| learned to fight, I learned to love, |
learned to feel

Oh, how | wish that I could live it all
again

All the treasures, the gold and glory
It didn't always feel that way

| don't regret it - I'll never forget it

I wouldn't trade tomorrow for today

Some days were dark
I wish that I could live it all again

Some nights were bright
| wish that I could live it all again

| have stoked the fire on the big steel
wheels

Steer the airship right across the stars

| learned to fight, | learned to love, I
learned to feel

Oh, how | wish that I could live it all
again

The days were dark
And the nights were bright
| would never trade tomorrow for today

All the highlights of that headlong flight
Holding on with all my might

Some days were dark

| wish that | could live it all again

Some nights were bright

| wish that | could live it all again

| have stoked the fire on the big steel
wheels

Steer the airship right across the stars

| learned to fight, | learned to love, |
learned to feel

Oh, how | wish that I could live it all
again

| have stoked the fire on the big steel
wheels

Steer the airship right across the stars

| learned to fight, | learned to love, |
learned to steal

Oh | wish that | could...

Oh I wish that I could live it all again



RESUMO

Este trabalho tem por objetivo contribuir para o debate sobre as questdes trazidas pela
cultura digital que afetam o ambiente escolar. Tal tema suscita em nossa
contemporaneidade novas demandas que interpelam a escola a partir da massificagdo da
utilizacdo dos aparelhos e ferramentas das novas tecnologias digitais da informacdo e
comunicacdo (TDIC). Tais demandas provocam um debate sobre novas e diferentes
formas de se perceber, sentir e ensinar o tempo, questbes cruciais para o Ensino de
Historia e foco desta investigacdo. A dissertacdo se estrutura em quatro capitulos além
da introducdo e das consideracdes finais. O primeiro capitulo contextualiza a emergéncia
e desenvolvimento dessas tecnologias bem como seus efeitos no campo educacional e,
em particular, no Ensino de Histdria. O segundo tem como escopo explicitar as escolhas
tedricas privilegiadas no estudo que orientam meu posicionamento nos debates internos
ao campo do curriculo, tendo como foco a interface cultura digital- conhecimento escolar.
No terceiro capitulo, o texto dialoga com autores da teoria da Histdria e do Ensino de
Histdria cujos estudos incidem sobre a questdo da temporalidade, com o intuito de buscar
categorias de andlise para o trabalho empirico. O Gltimo capitulo, se concentra na
exploracdo do material didatico digital de Histdria que circula em uma escola municipal
de referéncia do Rio de Janeiro. Marcando posicdo em defesa da especificidade do
conhecimento historico escolar e compreendendo o ‘ensino de’ como lugar de fronteira
no qual se disputam e se fixam sentidos entre o que é e 0 que ndo é conhecimento e escola
na contemporaneidade, o estudo problematiza a escrita do passado neste material didatico
digital, destacando alguns de seus limites e possibilidades para o Ensino de Historia frente

as demandas de nosso presente.

Palavras Chave: Curriculo, Cultura, Ensino de Historia, tecnologias digitais,
conhecimento escolar, tempo historico.



ABSTRACT

This work’s objective is to contribute to the debates on the questions digital culture brings
to school. Such theme raises nem demands that ask for a responde from the scholar
environment, facing the massification of devices and tools of the new information and
comunication digital technologies (ICDT). Such demands bring, as well, a debate on the
new ways to perceive, feel and teach time, crucial matters for the History Teacheing field,
and this investigation’s focus. This dissertations is structured, though, in four chapters,
besides the introduction and the final regards. The first chapter is about the rising of this
technologies, it’s effects on the Education field in general and History Teaching field in
particular. The second one has the objective to explain the theoretical choices privileged
in this study, guiding my positioning in the internal debates on the Curriculum field,
focusing on the digital culture-school-knowledge interface. In the third chapter, this text
dialogues with authors of the History and History Teaching fields, whose studies focus
on the question of temporality, in order to seek analysis categories for the empirical
analysis. The last chapter focuses on the exploitation of a History digital textbook of the
History subject, in use in a reference public school in Rio de Janeiro. Positioning myself
as a defendant of school’s historical knowledge specificity, and understanding the History
Teaching field as a border place, where senses about what is and is not “scholar” and
“knowledge” are disputed and fixed, this study discusses pasts’ possible writtings in a
digital textbook, highlighting some of its limits and possibilities for teaching History in

face of our present’s problems.

Keywords: Curriculum, culture, digital technologies, school knowledge, historic time.
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Introducdo.

Uma Africa (e outros lugares do mundo com dificuldades de conex&o) conectada
a internet e com o controle total pelos moradores locais®. Uma rede acessivel a qualquer
pessoa em qualquer lugar, com todo contetido educacional disponivel na internet?. Virus
gue espionam governos e pessoas anonimamente durante anos sem serem descobertos®.
Governos (inclusive o brasileiro*) usando aplicativos para vasculhar a internet e
investigar crimes virtuais®. Parecem cenas de filmes de ficgdo cientifica, mas sdo cada
vez mais realidade, materializada em projetos em curto prazo ou a¢des ja em curso. Tais
atividades mostram cada vez mais a forca e a influéncia das Tecnologias Digitais da
Informacgéo e Comunicagédo (TDIC) em nossa sociedade, em escala global, e aquilo que
podem criar ou potencializar em nosso cotidiano.

Assistimos & emergéncia de uma nova cultura, chamada cibercultura (LEVY,
1999), sociedade de rede (CASTELLS, 1999), ou cultura digital (BUCKINGHAM,
2010), na qual os jovens ja nascem imersos no uso de dispositivos das TDIC, e que nos
faz pensar sobre a influéncia dessas no aprendizado desses alunos e na escola, com certeza
publico e locus grandemente afetados pelo desenvolvimento e disseminacdo das novas
tecnologias digitais.

Cresce anualmente no Brasil o numero de adolescentes que tém
computadores/celulares/tablets com acesso a internet. Aumenta em mesmo nivel e
rapidez a quantidade de escolas com o equipamento disponivel para os alunos, com a
possibilidade de navegacéo na web, assim como a quantidade de docentes que preparam
suas aulas utilizando parcial ou completamente digitais como suporte. Como lidar com as
formas de busca e apreensdo do conhecimento empreendido pelos born digital
(NASCIMENTO, 2014), e como enfrentar as questdes trazidas pela cultura digital, para
uma escola ainda analdgica, sdo questdes que se colocam cada vez mais fortes para o
campo da Educacdo.

Como diz Lévy (1999), a relacdo dos alunos com o conhecimento se modificou

de muitas formas, em meio a explosdo das tecnologias digitais e de diferentes formas de

1 FISCHERBERG, Josy. Entrevista Steve Song. Globo a mais, Rio de Janeiro, p.11, 12 out. 2014.

2 NETO, Nelson Lima. Entrevista Syed Karin. Globo a mais, Rio de Janeiro, p.12, 12 out. 2014.

3 O GLOBO. Descoberto Virus que espiona governos e cidaddos ha seis anos. Rio de Janeiro, p. 23, 24
nov. 2014.

4 WEBER, Demétrio e MATSUURA, Sérgio. Odio virtual vigiado. O GLOBO, 21 nov 2014, p.25.

% JANSEN, Thiago e MATSUURA, Sérgio. Seu “post” o condenard. O GLOBO, 4 nov 2014, p.23.
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aprender, especialmente fora da escola. Considero que as TDIC, por isso, sdo peca
fundamental para pensarmos o atual panorama das instituices escolares. Compreender
como todas essas novidades influem na relagdo entre sujeitos e saberes, € inferir questdes
para pensar a construcdo do curriculo e do conhecimento escolar nas instituicdes de
ensino, assim como apresentar alternativas para entender de que maneira a cultura digital
pode contribuir para questdes que evidenciam a “crise” dessa institui¢do, como 0
desinteresse dos alunos na escola, a dificuldade de leitura e escrita dos discentes, dentre
outras. Ou mesmo se tem alguma influéncia de fato nesse processo.

Muitos estudiosos do campo educacional acreditam que hoje em dia a escola se
encontra em crise, em funcdo de um contexto maior, de crise de paradigmas da
modernidade. GABRIEL (2008), faz referéncia a nossa contemporaneidade como
“tempos pos”, a saber:

Tempos de uma nova ordem de acumulacdo de capital, de uma nova
I6gica cultural, da centralidade da linguagem na produgdo do mundo
“em significados”, da critica radical a uma racionalidade moderna
pautada em nogdes de objetividade, verdade, universalidade que
embora estejam sendo problematizadas e questionadas, ofereceram, até
época recente, 0s parametros para a elaboragdo de grades de
inteligibilidade do mundo socialmente legitimadas (GABRIEL, 2008,

p.2.)
Para Gabriel, nesses “tempos pos”, a escola encontra-se “sob suspeita”. Segundo
a autora:

a condicdo (da escola) de estar “sob suspeita” significa que ndo foi
demonstrada ainda a extenséo de sua responsabilidade na construcéo do
projeto de uma modernidade que apresenta nitidos sinais de
esgotamento e, portanto, ndo nos autoriza a negar radicalmente a
potencialidade dessa instituicdo em significar e agir no e sobre o mundo
(GABRIEL, 2008, p.3).

Muitos professores corroboram esta assertiva, de “escola sob suspeita”. Da mesma
forma pensam muitos alunos, pais, familias. A sociedade, em peso, em transito, em crise,
olha para a escola e se pergunta: qual sua serventia? Educar nossos jovens, atrair sua
atencao, se tornou um grande problema na “sociedade da informagao”.

Cada vez mais vivemos conectados ao mundo virtual. As pessoas caminham pelo
mundo com quase tudo do que produzimos como conhecimento, ao longo de nossa
historia como espécie, na palma de suas maos, acessivel atraves de seus smartphones, ao

toque dos dedos, em poucos segundos.
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Retomamos, entdo, ao questionamento: Qual a serventia da escola? Os
adolescentes brasileiros navegam na internet, em média, vinte e sete horas por més, a
maior média da América Latina®. Cada vez mais através dos celulares, utilizados, muitas
vezes, durante as aulas. Ha uma grande discussdo sobre a validade do conhecimento
armazenado na internet. Algumas questdes podem ser assim formuladas: No que ele se
difere do saber escolar? Quais suas particularidades, qual a relacdo destes jovens com
estas informacgdes, com esse “saber”? Diante dessas perguntas, penso ser necessario
refletir sobre as questdes trazidas pelas inovagdes tecnoldgicas e suas possibilidades de
uso na escola.

Porém, ainda hd uma forte resisténcia a incorporacdo dessas ferramentas no
cotidiano escolar. Muitas das opinides negativas sobre o assunto acabam criando uma
dicotomia entre “bem” e “mal”, antagonizando as TDIC e o processo de
ensino/aprendizagem, ao invés de perceberem que as tecnologias podem ser aliadas do
trabalho docente. Mais que isso, que 0 uso dessas ferramentas faz parte do cotidiano e da
cultura de nossos jovens em idade escolar. E como compreender o fato de que muitos
professores sdo resistentes a utilizacdo de novos gadgets tecnoldgicos e da internet em
suas praticas diarias, mas as usam diariamente em suas atividades fora da escola’?

Estas questdes sdo complexas, mas ndo ha como negar que as TDIC estdo cada
vez mais disseminadas por todo o mundo, e, inclusive, na escola. Vé-las como rivais,
como uma ameaga, exclui a possibilidade delas serem utilizadas em conjunto com outras
praticas, sem que elas sejam antagdnicas. Efetivamente, antigas e novas metodologias
podem ndo s6 conviver, como se articular, se ajudando no enfrentamento das demandas
que interpelam a escola nesses “tempos pos”.

Portanto, precisamos enfrentar o fato de que as TDIC vieram para ficar. Elas
fazem parte da vida cotidiana dos alunos, e de muitos professores. Ha& muitas
potencialidades a serem descobertas por nés pesquisadores, € ndo devemos resistir a
tecnologia, independente do argumento. A propria escrita € uma tecnologia humana, e

modificou padrdes bioldgicos, fisicos, de pensamento e de comportamento em seu

¢ Dados disponiveis em: http://idgnow.uol.com.br/internet/2013/03/07/internautas-brasileiros-passam-27-
horas-online-por-mes-afirma-comscore/ Acesso em 03/10/2013

O trabalho de Marcella Albaine da Costa aponta nessa diregdo. Sua pesquisa busca a problematizagéo da
relagdo entre Historia, curriculo e tecnologia, investigando de que maneira licenciandos de Historia
atribuem sentido a essa Ultima nas suas trajetdrias de formacéo. Ela conclui que o contato com a tecnologia,
vista predominantemente como recurso, pouco tem impacto na constituicdo desses sujeitos enquanto
docentes, deixando de lado a reflexao sobre os possiveis impactos que 0 uso dessas ferramentas pode ter na
configuracdo e em possiveis ressignificagdes para o campo da Historia e do ensino dessa ciéncia.



http://idgnow.uol.com.br/internet/2013/03/07/internautas-brasileiros-passam-27-horas-online-por-mes-afirma-comscore/
http://idgnow.uol.com.br/internet/2013/03/07/internautas-brasileiros-passam-27-horas-online-por-mes-afirma-comscore/

15

desenvolvimento. Se tornarmos as tecnologias digitais nossas aliadas, elas tém muito
mais a contribuir com nossa prética.
Como nos diz Carlos Alberto Sobrinho:

O avango qualitativo do trabalho pedag6gico é tributario das teorias que
destacam a importancia da dimensdo social da aprendizagem. H& algum
tempo, a educacgdo deixou de ser entendida como atividade restrita ao
ambito pessoal e ao contexto da escola, e passou a ser vista como pratica
articulada e integrada a um projeto de sociedade. Cientistas como
Vygotsky e Bronfenbrenner tem mostrado ser o desenvolvimento
humano um atributo cultural contextualizado. [...] Ao admitirmos que a
tecnologia integra, participa e, em certo sentido, impulsiona o
desenvolvimento cultural, compreendemos por que a dimensao social
da aprendizagem ndao pode prescindir do elemento tecnoldgico e de suas
implicagdes para a tarefa educacional. (SOBRINHO, 1997, p.168)

Operando, dentre outras definicBes, com o conceito de curriculo defendido por
Macedo (2006), como um espago-tempo hibrido de fronteira cultural, no qual diferentes
valores, comportamentos, saberes constantemente negociam, para legitimarem
socialmente seus cddigos de significados. Nessa perspectiva, o curriculo é percebido
como uma arena cultural onde alunos, familias, instituicdes - publicas e particulares -
professores, gestores, disputam discursivamente, na busca pelo estabelecimento de
sentidos dentro daquilo que se considera o curriculo escolar. Esse, portanto, vai além dos
parametros estipulados, ele esta constantemente sendo negociado no plano cultural.

E importante lembrar, tal qual ja4 pontuado na citacdo de Gabriel, que, nos
chamados “tempos p0s”, questdes como os mecanismos de controle e mudanca social na
escola passam pela ja enunciada “centralidade da cultura”, tal qual pensada por Stuart
Hall (1997). Para esse autor, a cultura é vista como “sistemas de significagdo”, que tem
papel constitutivo em todos os aspectos da vida social e é central nas questdes sobre
conhecimento e sua conceptualizagéo.

Sendo assim, de que maneira as tensdes presentes na dicotomia entre a “cultura
digital” e referéncias culturais que nao assimilam as TDIC configuram, ou reconfiguram,
o curriculo? Tal pergunta norteou o trabalho de p6s-graduacdo desenvolvido no ambito
do CESPEB/UFRJ (PERES, 2014), no qual me debrucei sobre um projeto “inovador” de
escola da rede publica do Rio de Janeiro que lida justamente com essas questdes
levantadas pela cultura digital. Tal escola é caracterizada pela propria prefeitura como um
projeto “experimental”, e se caracteriza ao mesmo tempo pela imersdo de alunos e
professores nas TDIC e por um novo modelo de configuracdo espacial e pedagdgico de

escola.
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No discurso da ex-secretaria de educacdo que inaugurou o projeto, podemos
perceber uma visdo muito otimista para a iniciativa. Ela ressaltou novamente o desafio de
construir uma escola diferente, e mostrar o que, segundo ela, pode ser o futuro da
educacdo do Rio de Janeiro e do Brasil. Porém, a analise, mesmo que superficial, da
escola e sua proposta gera uma série de questionamentos.

Podemos nos perguntar o que a escola tem de tdo revolucionario que ressalta seu
papel experimental e de ousadia. Além disso, muitas perguntas surgem ao interpelarmos
o projeto do “lugar de sujeito” de pesquisador no campo da Educacdo e do Ensino de
Histdria. Tais interrogacdes guiaram e motivaram esse trabalho, e ajudaram a tracar meus
objetivos. Partindo dessa andlise inicial do projeto, desenvolvida em monografia de pds-
graduacdo defendida no ano de 2014, e refletindo sobre a validade desta nova proposta
de maneira geral, comecei a construcdo do objeto de pesquisa aqui desenvolvido. A
proposta inicial, de fazer um estudo de caso global na propria escola, se mostrou inviavel
por questfes burocraticas ou de tempo necessario para pesquisa. Por isso 0 recorte
escolhido para essa pesquisa: o estudo do livro didatico digital, ou, tal como nomeado por
seus desenvolvedores, livro-aplicativo.

Que sentidos sdo significados como importantes dentro das disputas que
acontecem no locus privilegiado? Pensar sobre as especificidades do Ensino de Historia,
e quais sdo 0s avancos que a incorporacdo da cultura digital traz para a disciplina, da
mesma maneira que pensar qual é a proposta de conhecimento de um saber escolar
historico trazido pelo referido projeto de escola experimental, sdo questdes que considerei
importantes. Esses problemas se intercruzam ao refletirmos sobre os materiais didaticos
digitais da escola, pois podemos nos perguntar: que contetdos legitimam? Como
significam alguns conceitos basicos da disciplina, como “tempo”, “narrativa”, “cultura”,
entre outros?

Porém, muitas perguntas feitas naquela pesquisa ficaram sem respostas, e outras
apareceram, conforme me defrontei com a realidade da escola e do material didatico
digital. Especialmente com relagdo ao desenvolvimento, conteudo e utilizacdo desse
ultimo. A continuidade dessa investigacéo, seu maior aprofundamento, sdo, portanto, ao
mesmo tempo, minha motivacado e justificativa para essa pesquisa de mestrado, na busca
por respostas sobre as muitas questdes que permeiam o uso das TDIC no Ensino de
Histdria. A tentativa, nessa dissertacdo, é de aprofundar o estudo e os debates, trazendo
nova luz sobre o uso do livro-aplicativo, especialmente no que se relaciona aos usos e

significagoes possiveis do “tempo histdrico” e seus conceitos transversais.
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Diante desse quadro, procurei neste trabalho investigar mais a fundo o livro-
aplicativo de Histdria do projeto: como se constitui, qual sua estrutura, de que maneira
alunos e professores trabalham com ele? Também perscrutei sobre o desenvolvimento e
os objetivos do livro-aplicativo, qual a concepcéo de Historia privilegiada neste material,
quais conteudos sd@o mobilizados e que conceitos sao trabalhados com foco sobre o
conceito de “tempo historico”.

Acredito que 0 exposto j& mostre a relevancia do tema, pois a proposta do projeto
de escola experimental aqui referenciado e seu material didatico tratam essencialmente
das diferentes possibilidades de producdo de conhecimento escolar por meio das TDIC.
Além disso, a abordagem dessas questBes a partir da perspectiva tedrica aqui assumida
permute explorar as relagfes de poder que perpassam no cotidiano escolar as relacoes
entre sujeitos-saberes-tecnologias. Entendo igualmente que todas as possiveis disputas
aqui relacionadas fazem parte do campo do curriculo, pois pretendem legitimar saberes e
praticas, entendidos como necessarios para a sociedade, posicionando a escola como
locus de construgéo dessas significagdes

Tais questionamentos ja me acompanham a algum tempo, desde que iniciei meu
trabalho como professor na educacdo basica. Ano apos ano, e cada vez de forma mais
intensa, mesmo em uma escola publica, recebo alunos que vem cada vez mais imersos na
cultura digital com seus tablets, celulares e computadores conectados a internet. Os
desafios de educar essa geracao sdo grandes, por uma série de questdes, dentre elas pela
de conseguir manter sua atencdo no estudo, e motiva-los para a construcdo do
conhecimento, em meio a tantos gadgets que parecem mais atrativos a seus olhos.

Essa pesquisa se inscreve Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de
Histdria (GECCEH), coordenado pela Profa. Dra. Carmen Teresa Gabriel, e que faz parte
do Nucleo de Estudos do Curriculo (NEC), grupo de pesquisas vinculado ao Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFRJ. Lugar de pesquisas que analisaram o
ensino de historia enquanto objeto de estudo, na articulagdo entre esse campo e 0 do
curriculo, o NEC conta com pesquisadoras como Ana Maria Monteiro, Carmen Gabriel
e Warley da Costa, que abriram e guiaram caminhos para que outros pesquisadores, como
eu, pudessem entrar no campo, € nos debates.

Também no ambito do GECCEH, e do PPGE/UFRJ, ja foram defendidas duas
dissertacOes de mestrado, as de Fabio Dias Nascimento e de Marcella Albaine Farias da
Costa. Sob orientacdo da nossa coordenadora e orientadora, Carmen Teresa Gabriel, esses

pesquisadores se debrucaram sobre a tematica das TDIC na educagdo, e no ensino de
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Histdria. As contribuicdes desses pesquisadores para a articulacdo dos diferentes campos
(Educacdo, Tecnologia, Histdria) assim como seus percursos, 0s quais pude presenciar,
cheio de trocas e questdes, foram fundamentais para que o desenvolvimento dessa
pesquisa se tornasse possivel. O dialogo com eles sempre foi proficuo e prazeroso, e
continua por muitas das paginas que se seguem.

E também dos estudos, debates e contribuicdes de pesquisadores do GECCEH e
do NEC, as reunides, orientacOes, e principalmente as dissertacOes e teses defendidas e
em curso, que vem as bases para a interlocucédo desse trabalho de pesquisa com o campo
do curriculo.

Situo essa pesquisa entre as contribuicdes das teorias critica e “pds-critica”® do
curriculo. Da teoria critica, dialogo principalmente com autores do movimento conhecido
como Nova Sociologia da Educacdo (NSE), surgido na década de 1970. Nessa
perspectiva, os saberes que sdo legitimados nos curriculos escolares sao percebidos como
resultado de um processo de disputas no ambito politico, e que a selecdo de contetdos
ndo € neutra, se distanciando de uma concepcdo tradicional de curriculo como sele¢do
imparcial de contetidos. Das chamadas “teorias pds-criticas”, dialogo com a abordagem
pos-fundacional, trazendo as contribuic@es da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e
Chantal Mouffe.

Em didlogo com Gabriel et alii, aposto que o conhecimento escolar que circula na
plataforma digital pode ser compreendido como “uma configuragdo de ordem
epistemoldgica e axioldgica (ética-politico-cultural) com um grau de especificidade e
autonomia suficientes para que ela possa ser percebida como um saber diferenciado e
estratégico nas disputas pelas interpretagdes construtoras de sentido do mundo”
(GABRIEL et alii, 2007, p.115). Ou seja, além do préprio processo de significacdo
presente nesse objeto, entendo que ha possiveis indicios no livro didatico digital de como
saberes historicos sdo significados no ambiente escolar em geral. O recorte empirico
privilegiado se justifica assim, pelo fato de a elaboragao desse livro aplicativo se inscrever
em um contexto de producéo e de distribuigdo muito particular. Interessa-me aqui, mais
particularmente, analisar alguns aspectos que envolvem o processo de significacdo do
tempo histérico no livro-aplicativo escolhido a partir da analise do conhecimento

historico didatizado neste suporte. .

8 O termo “teorias pos-criticas” sera melhor trabalhado no segundo capitulo desse trabalho, por isso as
aspas.
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Optei, portanto, por olhar para este material didatico de forma a apreendé-lo como
um espago discursivo no qual se fixam sentidos de temporalidade a partir de dois
aspectos: sua interface e seu contetdo. No que diz respeito ao primeiro, trata-se de refletir
sobre a sua contribuicdo para pensar a relacdo entre o estudante e o tempo, bem como
para a apreensao e significacdo do tempo histérico. Em relacdo ao conteudo, em funcao
do carater do trabalho, optei pela leitura de alguns verbetes espalhados pelo aplicativo,
pensando em como o tempo é significado e estrutura esses conteddos.

Portanto, organizo essa dissertacdo da seguinte maneira: No primeiro capitulo,
traco um panorama historico do desenvolvimento tecnologico dos equipamentos digitais
e da rede de conhecimentos que 0s permeia, a internet, além de travar um debate sobre
como a emergéncia da “cultura digital” faz florescer novas e diferentes demandas em
nosso presente. No segundo capitulo, procedo a explicitacdo da postura tedrica aqui
privilegiada e sua insercdo no campo do Curriculo, também travando um debate sobre
algumas questdes levantadas pelas TDIC para o campo, especialmente no que diz respeito
ao significante “conhecimento”. No terceiro capitulo dialogo com autores da Historia e
do Ensino de Historia, em busca da compreensdo desse conceito multiplo que "o de
“tempo historico”, e da construcdo das categorias de andlise para o trabalho empirico. No
quarto e Ultimo capitulo, procedo, por fim, a analise do material didatico digital ja
referido.
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1 — As tecnologias digitais em debate

Nesse capitulo, pretendo debater como as tecnologias digitais da informacéao e
comunicacdo (TDIC) permeiam e influenciam nosso mundo contemporaneo, desde a¢des
cotidianas nas quais mal percebemos a influéncia do mundo digital e virtual, passando
pelas interagdes e implicacbes do uso massivo dessas tecnologias para a escola e
chegando as interlocugdes com o ensino de Histdria.

Para tanto, inicio o capitulo com uma breve histéria das tecnologias no Brasil e no
mundo, e como essas passaram a se inserir no nosso cotidiano, especialmente no que diz
respeito ao fazer educacional. Em um segundo momento, apresento os debates em torno
das possiveis influéncias das TDIC na educacdo e na escola, tragcando um panorama dos
debates até entdo e trazendo questBes sobre o tema. Na terceira e ultima parte deste
capitulo, abordo diretamente o ensino de Historia, com o intuito de pensar em como o
ensino e estudo dessa disciplina em especifico pode ser modificado pelo uso de
computadores, celulares e tablets ligados a internet.

1.1 — Caminhos das tecnologias digitais: uma breve histéria da computacéo e

da internet.

Nesta secdo apresento um mapa inacabado do percurso trilhado pelas tecnologias
digitais. Cabe ressaltar, logo de inicio, que o termo tecnologia ndo se refere
intrinsecamente as tecnologias informacionais ou digitais. O termo remonta ao grego
tekhne (técnica, arte, oficio) e logia (estudo), e remete a todo conhecimento técnico e
cientifico acerca de materiais, processos e ferramentas, em muitos do campos de atuacdo
humana. Desde o dominio do fogo, até a robdtica, passando pelos armamentos, da flecha
de ponta de pedra aos misseis por GPS?®, pela construcéo, até mesmo pela escrita, tudo
isso séo tecnologias, de diferentes tipos, aplicacdes e usos.

O tema deste trabalho, porém, ndo é qualquer tecnologia, mas sim as chamadas
TDIC. Desde seu surgimento, no contexto da Segunda Guerra Mundial e, especialmente,
da disputa tecnoldgica/espacial da Guerra Fria (MAYNARD, 2011), as tecnologias
computacionais e digitais deram um salto exponencial, chegando aos dias de hoje a

permear tantas vidas em todo o planeta, de uma maneira quase que inevitavel.

% Sigla para “Global Positioning System”, ou “sistema de posicionamento global”.
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Especialmente nos centros urbanos, onde as tecnologias ja se encontram
amplamente disseminadas, nos apropriamos dos recursos tecnoldgicos ao executar tarefas
cotidianas, muitas vezes sem perceber, seja em uma ida ao banco (caixas eletrénicos, o
préprio sistema bancario), a biblioteca, ao passar o cartdo no 6nibus ou andar de aviao.
Em outros momentos, esse uso fica mais evidente, como ao trocarmos e-mails, usarmos
redes sociais, aplicativos de troca de mensagens ou ao lermos o jornal em um tablet.

Para grande parte dos paises desenvolvidos ou em desenvolvimento, e em ritmo
mais acelerado para 0s nascidos nos ultimos trinta anos, esse uso massivo das tecnologias
digitais nos dias de hoje provoca um deslocamento no sentido da palavra tecnologia. Essa
passa ndo mais a se referir a objetos e ferramentas em geral, mas especificamente as
TDIC. Dessa forma, um sentido particular do termo ganha status de significagdo
universal, sobrepujando todos os outros e se tornando hegemonico.

Penso que convém o esclarecimento, tendo em vista que essa dissertagdo sera
escrita a luz da Teoria Social do Discurso, sobre a qual me aprofundarei mais adiante.
Como diz Ernesto Laclau, “qualquer hegemonia é sempre instavel e penetrada por uma
ambiguidade constitutiva” (LACLAU, 2011, p. 78). Portanto, trabalharei aqui com a
assertiva tedrica que reconhece multiplicidade de sentidos para o significante tecnologia,
assumindo sua perspectiva discursiva e o jogo simboélico-politico em meio ao qual as lutas
pela significacdo se materializam. Dessa forma, para além da assuncdo da importancia
das tecnologias digitais no mundo atual, além de suas implicacdes na educacdo, assumirei

o termo TDIC como significante hegemonico do sentido de tecnologia nesse trabalho.

1.1.1 - Arevolucdo do hardware e do software.

A informatica e computacdo nasceram intrinsecamente ligadas a matematica,
especialmente ao campo da resolucdo de problemas matematicos. Fonseca (2007) define
a base da teoria da computagdo na “defini¢cdo e constru¢do de méaquinas abstratas, € no
estudo do poder dessas maquinas na solu¢do de problemas.”. Dessa maneira, a chamada

“pré-historia™?® tecnoldgica (FONSECA, 2007) aparece ligada ao nome de grandes

10 “por Pré-Histdria tecnoldgica entende-se a enumeracio de alguns dispositivos analégicos primitivos,

as primeiras tentativas de se construir um dispositivo de calculo com Leibniz, Pascal, Babbage, Hollerith,
etc., o surgimento dos dispositivos analégicos modernos — planimetros, analisadores harmonicos, etc. —
e os primeiros 'computadores' eletromecanicos por volta dos anos de 1930 e 1940” (FONSECA, 2007, p.
14).
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matematicos, como Charles Babbage, Alonzo Church, Von Neumann e Alan Turing,
talvez o mais conhecidos e tido como um dos pais da computacdo (Fonseca, 2007).

Embora reconheca a grande contribuicdo desses nomes para a historia da
computacdo e informatica, situarei essa breve explanagdo na chamada “revolugdo do
hardware e do software” (FONSECA, 2007), momento da historia no qual, a partir da
simplificacdo do hardware (parte fisica dos computadores) e da invengdo do transistor,
entre o final da década de 1940 e o inicio da década de 1950. Apds o surgimento desse
dispositivo, promoveu-se uma exponencial atualizacdo e melhora nos dispositivos
computacionais, em paralelo com o surgimento, desenvolvimento e expansdo da internet,
desaguando nas tecnologias atuais e sua grande importancia na organizagdo e
funcionamento de uma parte significativa do mundo contemporaneo. Esta secéo trata do
primeiro topico, enquanto a internet tera espaco na proxima secao.

Desde o surgimento das méaquinas computacionais, tivemos, até agora, quatro
geracOes de computadores (levando em conta a linguagem e a arquitetura desses
computadores). A simplificagdo do hardware, no inicio da década de 1950, e a invencéao
do transistor, ao fim da mesma década, correspondem a primeira e segunda geracdes. A
terceira geracdo chega em meados da década de 1960, com os circuitos integrados,
levando rapidamente a condensacdo de mais e mais circuitos agregados em espagos cada
vez menores, culminando com a invencdo do chip (ou microprocessador) no inicio da
década de 1970, levando a quarta geracao de computadores (FONSECA, 2007).

Por essas datas, podemos ver como em cerca de duas décadas a computacao
desenvolveu-se bastante, levando em meados da década de 1970 ao surgimento dos
microcomputadores, ou personal computers (PCs), e da possibilidade da computacao
multimidia. Desde a invencdo do chip os computadores pessoais evoluiram em ritmo
quase frenético, com sua capacidade de trabalho crescendo em tempos cada vez menores,
ao mesmo tempo em que os chips diminuiam de tamanho e se tornavam capazes de
executar tarefas cada vez mais complexas.

Gracas ao chip e ao advento do PC, na década de 1970 surgiram aquelas que hoje
sdo as maiores empresas de tecnologia computacional do mundo: Microsoft e Apple.
Ambas lancaram seus primeiros modelos de computadores pessoais nesse periodo,
ajudando a desenvolver a tecnologia desse tipo de maquina e contribuindo para sua
popularizacdo frente aos modelos comerciais. Porém, foi outra gigante do mundo da
tecnologia computacional que conseguiu introduzir no mercado um computador pessoal

capaz de se popularizar em larga escala: a IBM (FONSECA, 2007).
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Com o langamento do IBM PC em 1981, os PCs comecaram a se tornar cada vez
mais utilizados, primeiramente em escala comercial, e posteriormente pelas pessoas em
suas casas. Paralelamente ao desenvolvimento do hardware, e possibilitado por ele, o
desenvolvimento dos softwares computacionais (sistemas operacionais, programas, etc.).
Ainda na década de 1980 podemos observar o surgimento de dois marcos no mundo da
tecnologia: os Windows e o Macintosh, sistemas operacionais carros chefe de suas
companhias (Microsoft e Apple, respectivamente) (FONSECA, 2007), e que, apos trés
décadas de constantes atualizacdes e evolugdo técnica, dominam o mercado até hoje.

Como diz Figueiredo, foi na decada de 1980 que:

O relativo barateamento dos microcomputadores, o desenvolvimento de
interfaces gréficas, o tratamento integrado de varios objetos (texto,
graficos, tabelas, imagens...), além do dominio de uma ldgica para
desenhar modelos complexos de dados, possibilitaram a geracao
seguinte uma nova relagdo com a informética. Por outro lado, a
ampliacdo da capacidade de memdria (permitindo tratar maiores
quantidades de informacdo), até entdo um obstaculo limitador da
aplicagdo de A muitos programas nos anos 70,2 trouxe para dentro de
casa maquinas de mesa com volumes inacreditaveis de informacéo
armazenada, 0 que décadas atras s6 se achava em institutos de pesquisas
e empresas (FIGUEIREDO, 1997, p. 591 e 592)

Dessa forma, a computacgdo passa a influir diretamente na producéo das industrias,
no comércio e no sistema bancério. A robdtica comeca a engatinha e as diferentes
atividades da sociedade vao ganhando sistemas informatizados especificos, em um
movimento que ndo parou até os dias de hoje. Tais mudancas levaram a proposi¢do, por
Jairo Ferreira, do conceito de “sociedade informatica” (SCHAFF,1999, APUD

FERREIRA, 2004, p.221), responsavel por um novo paradigma tecnolégico. Para o autor:

O ponto de partida nesta discussado é de que a informatica ndo é apenas
mais uma tecnologia restrita ao marcos da “sociedade industrial” [...],
mas extrapola todas as formas anteriores de produgdo social,
integrando-as e homogeneizando-as em torno de um novo paradigma
tecnoldgico. Esse pressuposto implica a hipotese, apresentada por
varios autores: as formas de acdo social e representacdo vinculadas a
producdo social estdo sendo modificadas estruturalmente, num nivel
comparado a transi¢do do artesanato & manufatura e desta & indUstria
(FERREIRA, 2004, p.216).

Desde entéo, pudemos observar como a computagéo pode se desenvolver e criar
maquinas e aparelhos cada vez mais sofisticados, tanto em hardware quanto em software.
Os PCs ganharam em velocidade e capacidade de executar tarefas, diminuindo de
tamanho, se tornando portateis (notebooks, netbooks) e servindo de base para o

surgimento de outros aparelhos ainda menores, mas com capacidade de processamento



24

semelhante e com diferentes recursos possiveis, notadamente os tablets e telefones
celulares modernos (smartphones). No campo do software, para além da evolugdo dos
sistemas operacionais, testemunhamos o surgimento da computacdo gréfica, da
inteligéncia artificial, da industria dos jogos eletrénicos, o advento dos aplicativos, dentre
tantas outras novidades.

E a computagéo ndo para. Fonseca (2007) aponta para a possibilidade de estarmos
observando o surgimento de uma quinta geracdo, com o desenvolvimento do
processamento paralelo (computadores com chips de varios nucleos, por exemplo) e dos
supercondutores.(capazes de transportes sinais elétricos quase sem nenhuma resisténcia).
O futuro aponta cada vez mais para a convergéncia (aparelhos capazes de realizar
multiplas tarefas) e para a internet das coisas (sua casa ligando o ar condicionado por
acionamento remoto via aplicativo de celular, sua geladeira pedindo comida no
supermercado ao notar que alguns itens estdo acabando, dentre outras possibilidades).

Ao mesmo tempo que que as tecnologias digitais oriundas do desenvolvimento da
computacdo trazem uma série de beneficios e facilitam nosso cotidiano, sua quase
onipresenca desperta uma série de questdes, desde emocionais a éticas, mas suscitam
sobretudo debates sobre a dimensdo politica do conhecimento, cujas demandas sédo
objetivo central desse trabalho. Trarei um contraponto a essas questdes mais a frente,
quando me debrugar sobre os estudos que procuram pensar nos desdobramentos da
utilizacdo massiva das TDIC na educacdo e no ensino de Historia. Na proxima sessao,

concentro meus esforgos em trazer um panorama historico sobre a internet.

1.1.2 — Internet: trajetorias de uma rede de comunicacao.

Dilton Maynard (2011) usa a analogia de Roy Ascott, do “segundo diltivio”, para
pensar as influéncias das TDIC no mundo contemporaneo. O tedrico e artista britanico
compara o dilavio biblico, origem do mito da arca de Nog, a enxurrada de informagdes
com as quais somos bombardeados cotidianamente no mundo digital. Para Maynard,

“as  aguas do novo  dilavio sd@o  formadas  por
dados, noticias, imagens, musicas e tudo o0 mais
que circula no universo eletrénico. @) oceano
agora é feito de informagBes. Este novo lugar
tem a sua melhor forma de representacdo naquilo que hoje chamamos
Internet.” (MAYNARD, 2011, p. 16.)



25

Embora a internet comercial s6 tenha se popularizado na década de 1990, seu
surgimento se d& no mesmo contexto do desenvolvimento da computacdo moderna: a
Guerra Fria. Seu embrido foi a Arpanet, rede de computadores desenvolvida em 1969
pela ARPA — Advanced Research Projects Agency (Agéncia de Pesquisa em Projetos
Avancados) (Maynard, 2011, p. 18), agéncia militar e cientifica norte-americana,
considerada um dos pilares do desenvolvimento tecnoldgico estadunidense na época,
especialmente no contexto da disputa pela hegemonia mundial contra a Unido Soviética.
A Arpanet surge como uma resposta ao envio do primeiro satélite (Sputnik) e do primeiro
astronauta (Yuri Gagarin) ao espaco pela Unido Soviética (MAYNARD, 2011, p.18).

A ideia por trés da Arpanet era conectar algumas universidades e seus centros de
pesquisa virtualmente, garantindo a integridade dos dados armazenados diante do advento
de uma guerra nuclear contra a URSS (considerado quase inevitavel, dado o quadro
geopolitico de fins da década de 1960). A partir dessa rede inicial, que envolvia quatro
universidades, outras redes foram surgindo, e a Arpanet foi sendo ligada a essas redes.
Em 1971, apenas dois anos ap0s seu surgimento, ja estava conectada a outras duas redes
semelhantes, contabilizando quinze “no6s” (ou pontos) pelo territério norte-americano.
Segundo Maynard, “Todos eram basicamente centros universitirios de pesquisa,
instituicbes  que  predominaram  neste  ambiente até o inicio  dos
anos 1980”7 (MAYNARD, 2011, p. 29).

A década de 1980 foi definidora para que a internet tomasse a forma que tem hoje,
se afastando de sua influéncia militar e se tornando uma rede de alcance mundial e
comunicacéo entre diversos tipos de computadores e aparelhos. O primeiro marco dessas
mudancas foi o desenvolvimento de um dos principais pilares da internet até os dias de
hoje: O protocolo TCP/IP (Protocolo de controle de transmiss&o/protocolo intrarede). E
com sua estrutura que a internet toma forma, possibilitando uma comunicacdo
descentralizada, por diversas vias, e entre aparelhos com diferentes estruturas de
hardware e software, possibilitando que esses se comuniquem (MAYNARD, 2011, p.
27).

Durante 0 mesmo periodo a Arpanet sofreu uma série de mudancas. Transferida
para a Agéncia de Comunicacdo e Defesa (DCA) em 1975, na década seguinte ela é
separada da rede militar, com a criagdo da MILNET, utilizada apenas para esses fins. A
Arpanet entdo passa a servir apenas a fins de pesquisa, e passa a ser denominada
ARPANET-Internet (MAYNARD, 2011, p. 30). Pela primeira vez o nome internet é

associado aquela rede de computadores.
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Em 1989 ¢é criada, na Suica, a World Wide Web (teia de alcance global), com o
intuito de reunir diversos centros de pesquisa pelo mundo. Em 1990, finalmente, a
Arpanet, considerada obsoleta, é desligada. Como diz Maynard:

a Internet resulta de diferentes instituicdes. Universidades, empresas de
software, organizagGes governamentais e corporacdes militares se
envolveram, com intensidades diferentes, na construgdo dos nos que
formaram a rede das redes. Apds quase quatro décadas de existéncia, a
grande inovacdo foi viabilizada para fins comerciais nos anos 1990
(Maynard, 2011, p. 21 e 22).

Apb6s mais uma transferéncia, dessa vez para a National Science Foundation
(Fundacédo Nacional de Ciéncias), a internet comeca a ser ligada a provedores privados,
e disponibilizada comercialmente. Sua expansdo ganha ainda mais visibilidade com a
corrida presidencial para sucessdo de George Bush (pai), em 1992, quando o entdo
candidato Bill Clinton a coloca como um de seus compromissos de campanha
(MAYNARD, 2011, p. 33). Desde entéo, 0 niUmero de pessoas que acessam e se conectam
pela grande rede de computadores vem crescendo rapidamente: em seu primeiro ano de
funcionamento ja tinha dezesseis milhdes de usuarios, que chegaram a 400 milhGes em
2001 e 800 milhdes em 2009 (MAYNARD, 2011, p. 34). Atualmente, mais de trés bilhdes
de pessoas acessam a internet em todo mundo, e 0s acessos através de banda larga (alta
velocidade) vem crescendo cada vez mais, principalmente nos paises desenvolvidos.
Porém, ha grande nimero de internautas nos paises em desenvolvimento, podendo chegar
a dois bilhdes ao final de 2015

A intencdo desse breve histdrico foi apontar como as transformacdes técnicas da
computacdo e da internet, que ocorreram simultaneamente e influenciando uma a outra,
nos trouxe a um contexto social e técnico no qual podemos observar a presenca massiva
desses em nossas vidas. Os computadores, e os diversos aparelhos com fungéo
semelhantes, e sua conectividade em rede, foram responsaveis por uma série de mudancas
radicais em nossas vidas nos Ultimos 40 anos. Queiramos nds imergir nelas (sendo um
heavy user, do inglés usuario pesado, ou viciado), ou manter distancia, mas utilizando
email, caixa eletrénico e internet banking, aplicativos de mensagens, dentre outros ja
citados, acabamos por sofrer a influéncia da cultura digital. Afinal como afirma Stuart
Hall:

1 Todos os dados foram retirados do Relatério da International Telecommunication Union (ITU), agéncia
das Nac¢des Unidas para as telecomunicag&es. Disponivel em: http://www.itu.int/en/ITU-
D/Statistics/Documents/facts/ICTFactsFigures2015.pdf, Acesso em 20/12/2015.



http://www.itu.int/en/ITU-D/Statistics/Documents/facts/ICTFactsFigures2015.pdf
http://www.itu.int/en/ITU-D/Statistics/Documents/facts/ICTFactsFigures2015.pdf
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a cultura tem assumido uma funcdo de importancia sem igual no que
diz respeito a estrutura e a organizacdo da sociedade moderna tardia,
aos processos de desenvolvimento do meio ambiente global e a
disposicdo de seus recursos econdmicos e materiais. Os meios de
producdo, circulacdo e troca cultural, em particular, tém se expandido,
atraves das tecnologias e da revolugdo da informacdo (HALL, 1997, p.
16).

A influéncia das TDIC na sociedade é algo tdo grande que diversas nagdes ou se
movimentaram ou se movimentam para definir leis e marcos regulatérios das atividades
desenvolvidas no mundo digital. Nesse quesito, o Brasil € um dos pioneiros, e exemplo,
apos aprovar no ano de 2014 o Marco Civil da Internet*?. Essa lei, para além de exemplo
de como as redes influenciam na vida cotidiana, nos serve a reflexdo de como elas
potencialmente modificam as relagfes de poder, inclusive. O Marco foi formulado com
ampla participacao civil e de movimentos sociais, garantindo, dentre outros, o principio
da “neutralidade” da rede. Ele impede, por exemplo, que as operadoras de internet cobrem
a mais por determinado tipo de dado, tarifando aqueles que s&o mais utilizados (redes
sociais, aplicativos de mensagens, etc.). Essa lei, portanto, atende a demanda da sociedade
por uma internet livre e igualitaria, frente ao interesse das grandes e poderosas empresas
de telecomunicacdes. Tal garantia inverte, inclusive, a ordem usual do parlamento
brasileiro, inundado por doacdes de empresas privadas, inclusive das grandes teles, a
politicos que manobram em seus interesses.

Tal quadro nos leva a pensar: Sera que a escola esta livre dessa influéncia? O fato
de a ter como tema central desse trabalho ja mostra minha inclinacéo a responder que nao.
A seqguir, busco debater com diversos autores que ja abordaram a tematica das TDIC na
educacdo, procurando perceber como estdo os debates no campo, e explicitar minha

insercdo nos Mmesmos.

1.2 — Contextualizando os debates sobre as TDIC no campo da educacéo.

Ainda que seja considerado lugar comum afirmar que os sentidos
culturais das sociedades contemporaneas se organizam cada vez mais a
partir das midias e que elas exercem o papel de grandes mediadoras
entre 0s sujeitos e a cultura mais ampla modificando as interacfes
coletivas, ndo parece ser demais enfatizar a importancia de a educagao
abordar as grandes transformacdes sociais, econdmicas, cientificas,
artisticas, afetivas e relacionais propiciadas pelas tecnologias nos
altimos anos (FANTIN, 2012, p.438).

2 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2014/lei/112965.htm . Acesso em
20/12/2015.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l12965.htm
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O impacto das TDIC na prética educativa ndo é tema novo no campo da Educacéo.
Sd0 muitos os autores que tém se debrucado sobre essa tematica desde o inicio dos
impactos da tecnologia computacional e da internet na nossa sociedade até os dias de
hoje, em que vivemos, nomeada, por alguns desses estudiosos, como "sociedade de rede"
(CASTELLS, 1999). Divido esta secdo entdo, em duas subse¢des: na primeira, trago um
panorama do debate no campo educacional, para entdo, em um segundo momento,

articular as questdes possiveis entre cultura digital e cultura escolar.

1.2.1. Um mapa possivel das discussdes em voga.

Na primeira parte dessa se¢do, optei por retomar um estudo de grande relevancia
para o tema: a dissertacdo de Elo4 Azzena Parada, intitulada “TICs na escola: balanco de
teses e dissertagdes brasileiras produzidas no periodo de 1990 a 2010”, e apresentada ao
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (PUC - SP) no ano de 2011.

O objetivo da retomada desse trabalho é o esforco de revisdo bibliogréfica feito
pela autora. Nele, a revisao € o proprio objeto da pesquisa, e a autora procede a uma
analise ampla dos trabalhos defendidos em programas de p6s-graduacdo sobre o tema das
TDIC no periodo proposto. A partir da analise desse trabalho, e da apresentacéo de alguns
de seus dados, pretendo, me apropriar desse debate e ampliar a percepcéo sobre a atual
situacdo da pesquisa sobre as TDIC na area de educacdo. Além disso, pretendo ampliar o
critério temporal dessa revisao até o ano de 2015%, refletindo sobre o atual panorama de
investigacOes sobre o tema. Para isso, primeiramente, trarei consideracGes acerca de uma
busca tanto no Banco de Teses da Capes', quanto em revistas indexadas como Al e A2,
no campo da educacdo, na plataforma Qualis periddicos da Capes®.

Em sua dissertacdo, Parada (2011) buscou, por meio de um levantamento no
Banco de teses e dissertacdes da Capes, mapear a produgéo sobre as TDIC em sua relagéo

com o campo educacional, procurando compreender como se estabelece essa correlacao.

13 Embora a andlise dos periddicos e dos eventos tenha como recorte final o ano de 2015, o Banco de
Teses e Dissertacbes da Capes s6 mostra as pesquisas defendidas até 31/12/2012. Portanto, fica sendo
esse 0 ano limite para a revisdo nesse tipo de fonte .

14 Disponivel em: http://bancodeteses.capes.gov.br/ Acesso 20/12/2015.

15 Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaG
eralPeriodicos.jsf. Acesso em 20/12/2015.



http://bancodeteses.capes.gov.br/
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
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A partir da definicdo de seus critérios, a autora chegou a anélise de 262 resumos sobre 0
tema.

A partir dos resumos estudados, a pesquisadora pode extrair uma série de
informacdes sobre o panorama do estudo das TDIC. O primeiro dado interessante trazido
por ela é a quase total preponderancia das regides sudeste e sul sobre o resto do Brasil na
producdo sobre a tematica. Dos 262 trabalhos analisados, 78% pertenciam & essas duas
regides, com preponderancia do estado de S&o Paulo sobre os demais (PARADA, 2011,
p.56).

Uma segunda questdo interessante € a grande presenca de trabalhos sobre esse
tema defendidos em instituicBes privadas. Embora as instituicGes publicas sejam
responsaveis pelo maior nimero de trabalhos, chama a atencéo a grande quantidade de
dissertacdes e teses produzidas no ambito de programas de pos-graduacdo ligados a
universidades particulares, totalizando cem trabalhos (PARADA, 2011, p. 57).

Com relacdo a producdo ao longo das décadas de 1990 e 2000, Parada aponta para
um incipiente producéo durante a década de 1990, tendo sido defendidos apenas dois
trabalhos nos primeiros cinco anos desse periodo, e vinte e dois nos Ultimos cinco anos.
Porém, na década de 2000 o salto € impressionante. Entre 2000 e 2004, a autora
contabilizou cem pesquisas sobre o tema, e entre os anos de 2005 e 2009, cento e trinta e
seis. Além disso, nos anos de 2001 e 2002, o nimero de teses e dissertacdes somadas se
aproxima de vinte por ano, e a partir de 2003 jamais fica abaixo desse numero, chegando
a trinte e oito trabalhos defendidos em 2009 (PARADA, 2011, p. 59).

A autora atribui esse rapido crescimento a dois fatores: o lancamento do
PROINFO pelo governo federal, em 1997, definido pelo préoprio Ministério da Educacgéo
(MEC) como um programa “para promover 0 USO pedagoOgico das tecnologias de
informatica e comunicagdes (TICs) na rede publica de ensino fundamental e médio*. O
lancamento de tal programa teria incentivado ao uso das ferramentas das TDIC nas
escolas'’, levando a um maior interesse sobre a tematica.

O segundo motivo enumerado pela autora é o préprio aumento do uso dos aparatos
tecnoldgicos no mundo contemporaneo. De |a para cd, o numero de computadores,

celulares e tablets, tanto nas méos de particulares, quanto nas escolas, aumentou

16 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pnlem/349-perguntas-frequentes-911936531/proinfo-
1136033809/12840-0-que-e-0-proinfo. Acesso em 20/12/2015.

170 trabalho de Eloa Parada é bastante elucidativo sobre o tema, e a autora aponta de diversas maneiras
como essa expansao se deu. Porém, ndo € meu objetivo aqui aprofundar o tema.



http://portal.mec.gov.br/pnlem/349-perguntas-frequentes-911936531/proinfo-1136033809/12840-o-que-e-o-proinfo
http://portal.mec.gov.br/pnlem/349-perguntas-frequentes-911936531/proinfo-1136033809/12840-o-que-e-o-proinfo
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bastante!®. Dessa maneira, a presenca e influéncia desses aparelhos na escola teria também
se tornado maior, a ponto de agucar os pesquisadores a se lancarem a pesquisas em maior
namero (PARADA, 2011, p. 60).

Um dado relevante apontado pela pesquisadora é o grande nimero de pesquisas
sobre essa tematicas que elegem como campo empirico as escolas da educacao bésica.
Com um total de cento e quatorze trabalhos, a escola publica é disparado o principal local
de desenvolvimento empirico das pesquisas analisadas, mostrando a preocupacdo dos
pesquisadores em averiguar de diversas formas como as TDIC afetam esse ambiente
(PARADA, 2011, p. 69).

Tal hipotese € reforgcada por dado trazido pela autora: 77% das teses e dissertacdes
analisadas tem como tema a problematizacdo das TDIC no ensino, refletindo sobre seus
aspectos positivos e negativos. Dessas, 70,8% foram categorizadas como pesquisas em
“pratica pedagogica”. Sdo pesquisas que investigam desde o uso das tecnologias digitais
no ensino das diferentes disciplinas (com preponderancia da Matematica, com o ensino
da Historia como &rea com o segundo maior nimero de pesquisas. Voltarei a abordar esse
foco disciplinar mais adiante, passando por pesquisas que exploram os diferentes recursos
trazidos pelas TDIC e seus usos na escola, até pesquisas sobre como as politicas publicas
desenvolvidas para apreensao e uso das tecnologias contribuem, ou ndo, para a melhoria
na aprendizagem de alunos e na pratica dos professores (PARADA, 2011, p. 71).

Para aprofundar a percepcao sobre as pesquisas que investigam o tema, procedi a
uma nova busca no banco de teses e dissertacbes da CAPES. N&o se trata aqui de fazer o
esforco de analise como o realizado por Parada, porém apenas perceber se a forca de
crescimento dos trabalhos sobre a temética, apontada por essa autora, permanece. Como
critério adotado, utilizei os termos “tecnologia” e “digital”, associados aos dois campos
principais de interesse dessa pesquisa, “educacdo” e “ensino de Historia”, resultando em
quatro pesquisas diferentes.

A busca pelos termos “tecnologia e educac¢do” apontou um total de 1717 registros.
Dentre esses registros, 474 sdo trabalhos em programas de pos-graduacdo em educacéo,
com um total de 388 dissertacOes de mestrado e 86 teses doutorado. Do total de trabalhos,

253 foram defendidos até 2011, e 221 a partir de 2011. A busca pelos termos “digital +

18 O préprio MEC distribuiu centenas de milhares de tablets para escolas de todo Brasil, como uma das
Ultimas  grandes iniciativas do PROINFO nos dltimos anos. Para mais, ver:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=17479:ministerio-distribuira-tablets-a-
professores-do-ensino-medio . Acesso em 20/12/15.



http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=17479:ministerio-distribuira-tablets-a-professores-do-ensino-medio
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=17479:ministerio-distribuira-tablets-a-professores-do-ensino-medio
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educagdo” totalizou 542 registros. Sao 173 pesquisas em educagao, com 131 de mestrado
e 42 de doutorado. Com relacdo a data de defesa, 83 foram defendidos até 2011 e 90 a
partir de 2011. Os numeros obtidos reforgam a percep¢do de que as investigacfes sobre
as TDIC no campo da Educacédo continua crescente, especialmente se compararmos 0s
numeros referentes as defesas até o ano de 2011 com os numeros a partir de 2011. Os
ultimos, se ndo forem maiores que 0s primeiros, sdo proximos, 0 que mostra a
continuidade do interesse dos pesquisadores pelo tema.

Na busca, por “tecnologia e ensino de Histéria”, o resultado foram 153 registros,
58 em educacdo, dentre esses 51 pesquisas de mestrado e 7 de doutorado, com 34
defendidos até 2011 e 24 a partir de 2011. Quando usei os termos “Digital e ensino de
Historia”, obtive 49 registros ao todo, com 30 na area de educagdo, sendo 23 dissertagdes
de mestrado e 7 teses de doutorado. Com esses parametros de pesquisa, 13 dos trabalhos
haviam sido concluidos até 2011, e 17 apds 2011.

A inten¢do dessa Ultima procura foi perceber se o interesse dos pesquisadores do
campo ensino de Histéria em investigar a teméatica das TDIC em seu oficio tem
aumentado. Parada encontrou, em seu trabalho, apenas trés pesquisas nessa area.
(PARADA, 2011, p. 71). Se analisarmos 0s numeros aqui obtidos, apenas as teses e
dissertacOes defendidas a partir de 2011 j& superam em muito 0 que a autora pode
averiguar. Pode-se inferir , portanto, que o interesse sobre como as tecnologias digitais
afetam o ensino e aprendizagem dessa disciplina também vem crescendo.

Para aprofundar essa percepcao, procedi a uma busca em alguns periddicos da
area de Educacdo, em busca de artigos que versem sobre a tematica. Para escolher o0s
periddicos, acessei 0 portal Qualis da CAPES, fiz um busca pelas revistas indexadas como
Al e escolhi cinco periodicos, a notar: Cadernos de Pesquisa’®, Educacédo e sociedade?,
Educar em Revista?!, Revista Brasileira de Educacdo? e Educacdo e Realidade®.

Selecionei igualmente dois periddicos classificados como A2, a notar: Curriculo sem

1% Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0100-1574&Ing=en&nrm=iso
Acesso em 02/12/2015.

20 Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php/script_sci_serial/pid_0101-7330/Ing_pt/nrm_iso
Acesso em 02/12/2015.

21 Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0104-4060&Ing=en&nrm=iso
Acesso em 02/12/2015

22 Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=1413-2478&Ing=pt&nrm=iso
Acesso em 02/12/2015

2 Disponivel emhttp://www.ufrgs.br/edu_realidade/ Acesso em 02/12/2015
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fronteiras® e Revista Préaxis Educativa®. Todas essas sdo revistas cientificas reconhecidas
no campo, e que pretendem repercutir o melhor da producdo cientifica dessa area.

O critério adotado para buscas nesses periodicos foi o da selecdo de artigos que
tivessem em seus titulos, resumos e/ou palavras-chave sobre conceitos e referéncias
relativos a pesquisa sobre as TDIC no campo da educagdo (tecnologia, “sociedade do
conhecimento” ou conceitos semelhantes, digital, dentre outros). Essa busca resultou num
total de 73 artigos no periodo estudado, o que considero um ndmero expressivo, ainda
mais com as nuances que apresentarei a seguir.

Do total de artigos encontrados, 60 estavam nos periodicos classificados como Al
e 13 nos periddicos indexados como A2, na divisdo que podemos observar no gréfico a

sequir:

PUBLICACOES POR REVISTA

Préxis educativa IE
Curriculo Sem Fronteiras IE
Educacao e Realidade
Revista Brasileira de educagao
Educar em Revista
Educacdo e sociedade

Cadernos de Pesquisa

Gréfico 1: Distribuicdo de artigos por revista

No grafico podemos observar a preponderancia das revistas Educar em Revista e
Educacao e Sociedade, que publicaram um ndmero maior de artigos relativos a tematica.
Isso se explica por essas revistas terem produzido dossiés ligados ao tema. A Educacéo e
Sociedade publicou no ano de 2012, o dossi€¢ “A Cultura Digital e a Formacao de
Professores : Uma Questdo em Debate” com nove artigos ligados ao tema estudado. A
Educar em Revista publicou em 2011 o dossié “Geotecnologias ¢ Educacdo”, e em edigao
especial em 2014 um numero especial dedicado a educacdo a distancia, totalizando

respectivamente 4 e 11 artigos.

24 Disponivel em: http://www.curriculosemfronteiras.org/index.htm Acesso em 02/12/2015
25 Disponivel em: http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa Acesso em 02/12/2015
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Ao analisaras publicacdes por ano, também podemos aferir algumas questdes.

Publicacdes por ano

2015
2014
2013
2012

2011

2010
0 5 10 15 20

Gréfico 2: PublicacGes por ano

O grafico nimero dois nos mostra um movimento pendular na publicacdo de
artigos nos anos estudados. Porém, se pensarmos que os anos de 2012 e 2014 foram
marcados por dossiés com grande niumeros de publicacdo sobre a tematica, e que o dossié
de 2011 teve apenas 4 publicacdes, podemos perceber que houve, sendo um crescimento
no nimero de artigos, pelo menos a manutengdo constante do tema em algumas das
principais revistas cientificas brasileiras.

As discussdes acerca do tema das TDIC avanca também no campo da Historia.
Segundo Marcella Costa, apenas no ano de 2014, foram publicados dois conjuntos de
textos sobre o tema em reconhecidas revistas da area: os dossiés “Historia 2.0: ensino a
distancia, redes sociais e recursos educacionais abertos” na Revista Histéria Hoje e
“Historia e Internet” na Revista Tempo e Argumento, cuja existéncia, ainda segundo a
autora, mostra que “o debate estd, gradativamente, sendo ampliado.” (COSTA, 2015,
p.31).

Portando, considero que os dados aqui apresentados, em conjunto com os trazidos
por Eloa Parada, mostram a relevancia do tema para o campo da educagdo. Dessa forma,
procedo 0 mapeamento desses debates, utilizando, para além de alguns dos artigos lidos
durante esse levantamento bibliografico, outras referéncias pesquisadas ao longo dessa
pesquisa e de minha trajetoria académica de interesse no assunto.
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1.2.2. — Cultura escolar e cultura digital: articulacdes em curso.

Muitos estudiosos do campo educacional acreditam que hoje em dia a escola se
encontra em crise. Muitos professores da educacao basica corroboram esta assertiva. Da
mesma forma pensam muitos alunos, pais, familias. A sociedade, em peso, em transito,
em crise, olha para a escola e se pergunta: Qual sua serventia? Como educar nossos
jovens? O que fazer para atrair sua atencdo? Quais os efeitos da “cultura digital”
(BUCKINGHAM, 2010) na reflexdo sobre as func@es social , cultural e politica dessa
instituicdo? Como a “cultura digital” influencia a “cultura escolar” e a “cultura historica”?

Importa sublinhar que o conceito de cultura aqui trabalhado ¢ a de “rede de
significados”, ou seja, um “conjunto de sistemas de significagdo” que, para Stuart Hall
(1997), tem papel constitutivo em todos os aspectos da vida social e é central para a
reflexdo sobre a producdo conhecimento escolar. (GABRIEL, 2008). Desde o final dos
anos noventa, Hall nos alerta sobre a centralidade substantiva e epistemoldgica da cultura
na nossa vida cotidiana e nas teoriza¢Ges do social. A essa crescente prevaléncia da
cultura nas analises cientificas ¢ o que chamamos “virada cultural”, uma verdadeira
revolugdo conceitual que segundo Gabriel

[...] colocou em evidéncia o papel constitutivo desempenhado pela
linguagem, pelos significados, pelos sistemas de significagdo nos quais
0s objetos e 0s sujeitos sdo posicionados e se posicionam frente a outros
objetos e sujeitos. A assuncdo desse entendimento de cultura como
“rede de significados”, como um “conjunto de sistemas de
significagdo”, implica um distanciamento das perspectivas
essencialistas, seja do ponto de vista biolégico e/ou cultural na
apreensdo da “realidade”. (GABRIEL, 2008, p. 219).

Essa aposta na potencialidade heuristica das analises culturais traz novas
perspectivas para Educacédo , em particular para o campo do Curriculo. Desde o final da
década de 1960 (Inglaterra e Estados Unidos principalmente) e da década de 1980 no
Brasil, diversos estudos foram desenvolvidos a partir dessa perspectiva, trazendo
diferentes formas de interpretar curriculo e cultura, ressignificando esses dois termos e
trazendo novas dimens@es de analise para as disputas politicas e de poder dentro do
campo. (Gabriel, 2008). Apesar de representarem um mosaico teorico, as diferentes
correntes de pensamento que surgiram apoés a “virada linguistica” tem em comum a critica
as perspectivas deterministas e essencialistas que operam com a crenca na possibilidade

do acesso ndo mediado a realidade que se quer estudar, trazendo para o centro dos debates
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epistemoldgicos do campo das ciéncias sociais a questdo da linguagem. Como afirma
Gabriel:

Ao assumir esse papel constitutivo da linguagem, essa mudanga
paradigmatica permite, igualmente, redimensionar as preocupagdes
universalistas e relativistas presentes nos discursos sobre cultura como
partes integrantes desses sistemas de significacdo que posicionam
sujeitos com interesses em reforcar ou combater um ou outro desses
polos na compreensédo das préaticas estudadas (GABRIEL, 2008, p. 219
e 220).

Trabalhar com o conceito de cultura se torna, entdo, ideia central para a analise
social, e vai além de opcdo tedrica, se tornando condigdo sine qua non para leitura do
mundo. Esse pressuposto torna possivel operar com o conceito de cultura como “uma
condi¢do de pensamento, um principio orientador” (GABRIEL, 2008, p.220) para os
pesquisadores do campo do curriculo. Recorro mais uma vez, Gabriel:

A abordagem da cultura como processos de significagdo constantes,
contingenciais, incompletos e provisorios significada como um
"conjunto de sistemas de significacdo” (HALL, 1997) impossibilita
qualquer enfoque essencialista da realidade do ponto de vista tanto
biolégico quanto histérico-cultural. Nessa perspectiva, o curriculo
passa a ser significado como um "espago de fronteira™, "um entre-
lugar”, "um espaco de enuncia¢do". (MACEDO, 2006 a) e as politicas
de curriculo tendem a ser analisadas como politicas culturais.
(GABRIE, 2015d, s/p)

Nessa perspectiva, compreendo tal qual Gabriel (2015a) que a “cultura escolar”
(FORQUIN, 1992) e a “cultura historica” (RUSEN, 2001) sdo espacos culturais de
especificidade propria, porém que se articulam e apresentam fronteiras e demarcacdes de
diferenca e de equivaléncia. Dessa forma, a autora trabalha com a andlise de algumas
categorias fronteiricas entre os campos, como a “temporalidade”, para, por um lado,
definir as fronteiras provisorias que 0s separam, e, por outro, buscar observar as
intersecBes que configuram um novo campo, a “cultura historica escolar”, também
detentora de suas especificidades e que produz “outros antagonismos e hegemonias”
(GABRIEL, 20154, p.14)

Me interessa aqui 0 estudo sobre como essas instancias de significacdo séo
desestabilizadas por elementos que emergem com a cultura digital. Quais efeitos, quais
fronteiras séo deslocadas, quais ideias e praticas sdo ressignificadas. Afinal, com afirma
Gabriel o didlogo com a “cultura escolar” e a “cultura histérica”:

sdo potentes para pensar as especificidades de cada uma dessas areas de
conhecimento e simultaneamente mobilizar articulagcGes por meio das
quais as contribui¢des teoricas oriundas de ambos 0s campos possam
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estar em uma mesma cadeia equivalencial definidora de conhecimento
historico escolar [...] para a educacdo basica na qual me interessa
apostar (GABRIEL, 2015a, p. 13)

Sendo assim, nessa sec¢do, procedo a um debate sobre como a “cultura escolar”
pode ser repensada a partir das TDIC. Na proxima sessdo deste primeiro capitulo |,
proponho uma discussao com a “cultura historica”, em torno das mesmas demandas.

Interessa-me mais precisamente explorar as seguintes questdes que norteiam os
objetivos dessa pesquisa: As tecnologias digitais modificam a relacdo entre sujeitos e
conhecimento? Quais os efeitos no processo de construcéo do conhecimento, quando ele
¢ mediado pelas tecnologias, percebidas como uma nova linguagem? E ainda: Seria
possivel considerar as TDIC como um tipo de linguagem singular? Sem a pretensdo de
dar respostas exaustivas ou definitivas a essas perguntas, esta pesquisa se propde pois, a
refletir sobre tais questdes e apontar caminhos para reflexdes mais aprofundadas sobre o
tema.

Proponho inicialmente uma reflexdo pensando sobre a propria linguagem.
Segundo Walter Benjamin:

Resumindo: toda comunicacdo de conteldos espirituais é lingua,
linguagem, sendo a comunicacdo pela palavra apenas um caso
particular: o da comunicagdo humana e do que a fundamenta ou do que
se funda sobre ela (a jurisprudéncia, a poesia). Mas a existéncia da
linguagem estende-se ndo apenas a todos os dominios de manifestagao
do espirito humano, ao qual, num sentido ou em outro, a lingua sempre
pertence, mas a absolutamente tudo. Ndo ha evento ou coisa, tanto na
natureza animada, quanto na inanimada, que ndo tenha, de alguma
maneira, participacdo na linguagem, pois é essencial a tudo comunicar
seu conteldo espiritual (BENJAMIN, 2011, p. 50).

Linguagem seria, entdo, uma forma de comunicar ideias, pensamentos,
sentimentos. Podemos falar em distintas formas de linguagem: a palavra (como dita pelo
autor), as imagens (e um conjunto de imagens concatenadas, 0s videos), 0s sons, dentre
outras. Essas constituem diferentes linguagens, pois comunicam de diferentes formas.

Mas e se pensarmos na convergéncia dessas linguagens? Um filme converge video
e audio, ele é um tipo de linguagem diferente? E um videoclipe, no qual o audio toma
forma de musica, atraves da qual o video passa (também) sua mensagem? Constitui ele
diferente linguagem? E o caso das ferramentas digitais, e a convergéncia de todas essas
linguagens? Na forma de uma ferramenta que potencializa o uso e a recombinacdo de

diversos tipos de linguagens, as TDIC podem configurar uma nova linguagem?
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Aposto que sim, e elenco uma construcao tipica das TDIC para exemplificar o
porqué dessa assertiva: 0 meme. Ele expressa ideias de forma Unica e, a0 mesmo tempo,
maltipla. Uma Gnica imagem, video, texto, pode servir a comunicagdo de diversos tipos
de ideias diferentes, e de diversas maneiras diferentes, pois 0 meme se recombina
conforme seu produtor (imagens com diferentes textos, ou textos com diferentes imagens,
imagens recombinadas com diversas outras imagens, da maneira mais multipla possivel).

Sobre os memes, Elaine Conte e Rosa Maria Martini trazem uma reflexao que nos
ajuda a compreender como eles podem representar uma mudanca na forma de
comunicacdo e linguagem. Para elas:

A tecnologia digital se apresenta como um fenémeno descontinuo que
rompe com a narrativa sequencial das imagens e das formas de
conhecimentos, ativando e expandindo dominios que foram relegados.
Cada vez mais é exigida a manifestacdo dos sentidos humanos — a
audicdo, a visdo, o tato, a emocdo, a voz — no envolvimento e
compreensdo das mensagens multimidiaticas, de acordo com o
interesse e sensibilidade dos interlocutores” (CONTE E MARTINI,
2015, p. 1201)

A partir desse raciocinio, aposto que, as possibilidades multimidiaticas e
multiconectadas trazidas pelas TDIC estdo configurando uma nova linguagem (ou
possiveis novas linguagens). Sobre essa questdo, como dizem Almeida e Valente:

Diante da convergéncia de distintas tecnologias para as TDIC, um Gnico
dispositivo agrega diferentes recursos, tais como camera fotogréfica,
camera de video, gravador de som, radio, televisdo, etc., e 0s
letramentos se relacionam com as multiplas linguagens veiculadas por
tecnologias digitais diversas como tablet, laptop, lIpad, desktop,
telefone celular ou outros. Isto significa que, para produzir narrativas
digitais consistentes, é preciso articular o foco do contelido narrativo
com as possibilidades oferecidas pelos recursos digitais disponiveis,
assim como desenvolver distintos letramentos, no sentido de saber lidar
com as linguagens multimidiaticas que propiciam novas formas de
representacdo do pensamento (ALMEIDA e VALENTE, 2012, p.68).

O termo “letramento” ha muito tem sido utilizado como conceito relacionado a
apropriacdo da leitura e da escrita, seus codigos, simbolos e significados. As autoras
recém citadas propde alargar o conceito de “letramento”, para que se leve em conta
diversas outras formas de ler e ver o mundo, e outros letramentos, tais quais “o digital
(uso das tecnologias digitais ou das TDIC), o visual (uso das imagens), o informacional
(busca critica da informag¢do)” (ALMEIDA E VALENTE, 2012, p.69). As autoras

utilizam entdo o conceito de “letramento digital” para se referir ndo apenas aquelas
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pessoas que dominam os codigos técnicos dos equipamentos digitais, mas ao que
conseguem alias o uso das TDIC & praticas sociais e culturais. Para as autoras:

Isso significa que os processos de ensino e de aprendizagem devem
incorporar cada vez mais o uso de instrumentos, interfaces e signos das
tecnologias digitais, para que os alunos e 0s educadores possam
manipular e aprender a ler, escrever e se expressar usando essas novas
modalidades e meios de comunicacdo, procurando atingir niveis mais
sofisticados de letramentos e participando da sociedade digital, uma das
condicBes atuais para a inclusdo social e a vivéncia democratica
(ALMEIDA E VALENTE, 2012, p.69).

Possibilitando a comunicagéo via novas linguagens, e sendo necessario um novo
letramento para lidar com elas, aposto que as TDIC proporcionam uma nova forma de
relacdo com o conhecimento. Afirmo também ser necessario um olhar mais cuidadoso
sobre como essas novidades influem na relagcdo de nossos alunos com o conhecimento,
sua apreensdo e significacdo (por exemplo, por que estudar e aprender quando se pode
acessar?). Para tal, me reportarei mais adiante, no segundo capitulo, a alguns estudos
sobre o conhecimento, sua producao, difusdo, significacdo e reconhecimento enquanto
objeto de importancia dentro do campo educacional, e retomarei essa relacdo com as
tecnologias digitais. Por agora, me concentro nos estudos do campo da Educacéo, e na
préxima secdo, da Historia, sobre as mesmas.

O momento inicial das discussdes sobre 0 impacto das tecnologias na educacéo,
no Brasil, se deu nos anos sessenta, em uma perspectiva tecnicista. Essas analises
priorizavam as diversas formas de uso do computador na escola, em um primeiro
momento no ambito administrativo (secretarias e bibliotecas) e em um segundo momento
do uso pedagdgico nos laboratérios de informatica. A critica feita ao uso dos
computadores em sala separada era a de que ndo alterava de nenhuma maneira a légica
de transmisséo dos saberes em uma aula comum.

A sala de informética era um ambiente pouco utilizado, e, quando utilizado, em
geral, era ndo para atividades pedagdgicas planejadas pelo professores, pensadas a partir
das possibilidades trazidas pelas ferramentas tecnoldgicas, mas para tarefas mais ligadas
a utilizacdo de programas ou pesquisas, aplicadas por mediadores responsaveis pelos
laboratdrios, ou apoiada em uma reprodutibilidade técnica de tarefas ja realizadas em
aula. Dessa maneira, ndo trazia beneficios a professores e alunos, que mantinham relacéo
fria com os equipamento tecnoldgicos e ndo desenvolveram, naquele momento, um senso

critico de uso responsavel e construtivo daqueles recursos. (CONTE e MARTINI, 2015).
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Acredito que, embora, como ja apontado, os debates no campo tenham aumentado
bastante, e saido de uma perspectiva extremamente otimista para apontamentos criticos e
cientificos, pouco se foi feito. Embora tenham existido alguns projetos governamentais
ao longo desses anos?®, ainda é necessario ampliar o debate, para que o uso da informatica
e das TDIC deixasse de ser o embrido do fim da década de noventa e se tornasse uma
alternativa solida para a educagdo das atuais geracdes. Afinal, como diz Luciano
Figueiredo:

A utilidade destes produtos no ensino € incontestavel, ndo apenas
como instrumento de representacdo que auxilie na aprendizagem
de contetidos programaticos, mas também como estimulador da
pesquisa (particularmente entre estudantes do 1° e 2° graus).
(FIGUEIREDO, 1997, p. 607).

E necessario destacar que discursos acerca da utilizagio de tecnologias n&o
promovem necessariamente avangos para a pratica docente. Minha perspectiva acerca das
tecnologias digitais ndo é entusiasta ou salvacionista, conforme problematizarei mais
adiante nesse trabalho. Considero que a adogdo das tecnologias digitais per se nao
representa um avango para a pratica docente ou para a escola, ou mesmo para 0O
desempenho dos alunos. Porém, ndo se pode desconsiderar que ja vivemos imersos nas
TDIC, em uma sociedade digital e em rede, e que, especialmente, as pessoas da faixa
etaria que frequentam o ensino basico, adotam a um estilo de vida no qual essas
tecnologias tém papel fundamental. Tow Dewer e outros estudiosos da UNICAMP
apresentam um olhar mais pessimista embasados em dados quantitativos, segundo:

[...] pesquisa de revisdo da literatura internacional, acerca do impacto
da utilizagdo de computadores no desempenho dos estudantes.
Baseados na interpretacdo desses dados, os pesquisadores chegaram a
conclusédo de que o uso constante do computador na realizagdo de
tarefas e trabalhos diminuiu o desempenho escolar, principalmente, dos
alunos mais pobres. (PAVANATI e SOUSA, 2011, p. 4).

Utilizo esse exemplo dos estudos da UNICAMP para ilustrar, mais uma vez, que
¢ pertinente problematizar discursos entusiastas, construidos a partir dos potenciais
tecnoldgicos, assim como perspectivas extremamente pessimistas. Entendo que seja

necessario fugir da dicotomia entre “bom” e “ruim”, entre visoes extremamente otimistas

26 Exemplos: O programa “Um computador por aluno”, instalacdo de laboratérios de informatica e
preocupacgdo com o alargamento do acesso a banda larga, especialmente nas escolas, a distribuigcdo por
alguns governos estaduais e municipais de notebooks para os professores e, recentemente, a iniciativa
do MEC de distribuir tablets para professores de todo o Brasil.
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ou céticas, e apostar na problematizacdo das diversas e diferentes tecnologias e formas
que as mesmas influem no ensino e na escola. Como diz Costa, devemos ficar:

Longe das visoes extremadas, quais sejam, de ‘“tecnofobia” e
“tecnotimismo” ou ‘“ciberentusiamo” e “tecnoceticismo”5, entendo,
cada vez mais, que a linguagem digital / tecnol6gica esta na ordem do
incontorndvel no que tange a ser criticamente analisada e
problematizada pelos professores e pesquisadores de Historia, pois a
mesma gera implica¢bes tanto na Orbita do politico-cultural, como
também — e principalmente — no ambito da epistemologia/gnosiologia
historica e educacional (COSTA, 2015a, p.15).

Oura perspectiva critica com relagdo ao uso das TDIC é trazido por Célia Tavares,
ao retomar, rever e ampliar o trabalho de Figueiredo (TAVARES, 2012). Segundo a
autora:

Convém evitar o deslumbramento com o avanco das tecnologias cada
vez mais sofisticadas. A postura critica com relagao a difuséo do uso do
computador e & presencga cada vez maior da internet no dia a dia dos
individuos é uma atitude obrigatéria, e é quase inevitavel ndo se
empolgar com a ideia de ter acesso a enormes quantidades de fontes,
livros, textos de estudos especificos, que viabilizariam muitos estudos
de historiadores que ndo poderiam fazé-los por falta de recursos para
apoiar a pesquisa. Mas vale o alerta: 0 que para as maquinas € apenas
uma questdo de capacidade de armazenamento, para 0s homens
significa o esforco hercileo de processar tanta informagéo.
Bombardeados constantemente por uma enorme quantidade de
conteudos, especificos e gerais, as pessoas, inclusive os historiadores
profissionais, precisam filtrar e controlar essas informag6es para poder
processa-las de forma qualificada (TAVARES, 2012, p. 316)

Voltando ao uso tecnicista dos recursos tecnoldgicos na educacao, apontado tanto
por Conte e Martini (2015) quanto por Figueiredo (1997), sua transformacgdo comeca com
0 advento da internet. Conforme a rede de computadores invade os domicilios brasileiros,
e comeca a influenciar tanto alunos e professores, inicia-se também uma mudanca.
Segundo Conte e Martini, “essa inser¢do possui desdobramentos filosoficos,
psicologicos, antropoldgicos, sociologicos, econdmicos e educacionais, que converge nas
escolas” (CONTE E MARTINI, 2015, p. 1195) Essa convergéncia se da principalmente
na figura dos professores, que passam a utilizar a grande rede de computadores para
producéo e compartilhamento de materiais produzidos por eles.

Ainda segundo as autoras “nesse contexto, o computador passa a ter um potencial
para a reconstrucdo ativa de narrativas dos sujeitos no mundo virtual, para além de

funcdes deterministicas, no sentido de desenvolver novas perspectivas de olhar e
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ressignificar os saberes em suas diferencas globais” (CONTE E MARTINI, 2015, p.
1195). Nesse sentido, 0 hipertexto tem grande poténcia.

Outro trabalho de destaque € o do professor da Universidade Federal da Bahia,
Nelson Pretto, que tem se dedicado desde meados da década de 2000 a estudar os efeitos
das TDIC na educacdo. Em estudo escrito ao lado de Nicia Riccio, Pretto considera o
estudo da cultura digital e suas influéncias na educagéo cruciais, e apostam no efetivo
potencial transformador do uso das TDIC no ensino (PRETTO & RICCIO, 2010). Tais
autores apontam que estas tecnologias permitem que docentes e alunos deixem de ser
consumidores de informacdo e tornem-se autores no ciberespaco e destacam a
importancia do desenvolvimento autdnomo de docentes e alunos. Pretto também afirma
que a introducdo dessas tecnologias na escola ndo garante a compatibilidade do curriculo
escolar com o ambiente cultural contemporaneo, tdo pouco apresenta inovacdes per se
(no caso de se utilizar as ferramentas para um ensino ainda de matriz tradicional) ou
asseguram aprendizado por si s6. Portanto, é preciso problematizar seu uso e apostar nas
tecnologias ndo apenas como uma ferramenta, mas como forma de repensar alguns dos
pilares que envolvem o processo de ensino (PRETTO, 2012).

Maonica Fantin, professora da Universidade Federal de Santa Catarina, demonstra
a mesma preocupagdo que seu colega da Bahia. Dentre outras, coloca uma questéo
fundamental para se pensar a relacdo entre TDIC e ensino:

Se em relacdo as midias tradicionais o problema que se colocava a
educacéo era o de evitar o consumo passivo, hoje, com a Internet e 0s
celulares, a questdo que se coloca é a de educar ndo sé para 0 consumo
responsavel, mas para uma producédo responsavel (Fantin e Rivoltella,
2010). Através da interatividade que estas midias propiciam, a
comunicacdo acontece entre pessoas e nao s6 com conteudos, e as
pessoas ndo sdo apenas destinatarias de informagfes, mas também
produtoras e autoras de contetdos que compartilham com outros
usuérios (FANTIN, 2012, p.439).

A autora busca refletir sobre a necessidade urgente, segundo ela, dos sistemas
educativos atentarem as transformacoes trazidas pelas TDIC as diferentes formas de ler,
interpretar e produzir cultura. Em seu estudo, Fantin busca debater como, apesar da
grande presenca dos dispositivos comunicacionais digitais na vida cotidiana de alunos e
professores, pouco se vé delas na formacdo de professores e no curriculo escolar e
universitario. Retomando Gatti e Barreto (2009, p.118-152, APUD Fantin, 2012) a autora
aponta para a quase inexisténcia de disciplinas que propde a apropriacdo teorica e pratica

das ferramentas digitais na formacéo de professores das diferentes disciplinas. Porém, ao
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olhar para os cursos de pedagogia das principais universidades do Brasil a autora
consegue identificar “a tematica da midia-educagdo esta contemplada como disciplina
obrigatoria em grande parte delas, e possui diferentes énfases, abordagens e
terminologias” (FANTIN, 2012, p. 445), o que pode significar um avango, a0 menos nos
debates sobre o tema.

No ambito do PPGE/UFRJ, temos alguns trabalhos recentes que buscam debater
a tematica aqui tratada. Para encerrar provisoriamente os debates, trago a tese de Janaina
Pires Garcia, intitulada “Retorica das novas tecnologias na sociedade contemporanea:
instrumentos de ensino/aprendizagem no contexto escolar”, ¢ as dissertacGes de Fabio
Dias Nascimento e Marcella Albaine Farias da Costa, pesquisadores do GECCEH,
intituladas respectivamente “Curriculo de Histéria na web: Uma abordagem discursiva
de propostas da educopédia para o ensino de Historia” e “Curriculo, Historia e
Tecnologia: que articulagdo na formagéo inicial de professores?”” A primeira ser tratada
nessa se¢do, enquanto as duas Ultimas serdo tratadas na secdo seguinte.

Em trabalho recente apresentado ao programa, Janaina Garcia, apoiada em autores
como Lipovetsky (2011), parte do pressuposto de que a presente sociedade se modifica
em velocidade altissima, potencializada por comunicacéao e informacdo que trafegam no
mesmo passo. Para ela, tal caracteristica da contemporaneidade tem a poténcia para
modificar maneiras de pensar, agir e estar no mundo. A autora entdo procede a uma
analise da fala de professores das escolas analisadas, por meio da Teoria da
Argumentacdo/Nova Retdrica proposta por Perelman e Olbrechts-Tyteca (1999),
buscando objetivando analisar de que maneira esses docentes entendem e como
significam as tecnologias, e, por meio dessa investigacdo, pensar sobre como as TDIC
estdo entrando e sendo utilizadas em contexto escolar.

Garcia conclui, ao final de seu trabalho, que os professores estudados apresentam
visdes plurais e, em grande medida, discrepantes, sobre as tecnologias. Para ela, essa
diferenca promove uma heterogeneizacdo que vai desde a ndo utilizacao e utilizagdo das
ferramentas das TDIC, até diferentes formas, das mais tecnicistas até aquelas
experimentais, nas formas de trabalhar com tais tecnologias (GARCIA, 2015, p.127).
Também percebeu uma diferenca geral na percepc¢do das TDIC entre o grupo da escola
publica e o da escola privada. Para o primeiro, a tecnologia aparece como “uma nova
forma de transmissdo de contetidos” ou “facilitadora na preparagdo das aulas, provas e
outras formas de contetido pedagdgico”, enquanto para o segundo grupo a tecnologia

aparece como “uma aliada na mediag¢@o do conhecimento” (GARCIA, 2015, p. 130).
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Percebo os apontamentos de Garcia como uma indicagdo, tal qual trazido por
Fantin (2012), da necessidade cada vez mais urgente de se abordar os usos, apropriacoes
e a construgdo do conhecimento via TDIC na formacéo de professores. Essa premissa
sera melhor abordada mais adiante, na préxima secéo, durante a analise da dissertacédo de
Marcella Costa (2015a).

Por ora, procedo a terceira e Ultima parte desse capitulo, na qual pretendo articular
0 debate sobre as tecnologias digitais especificamente as demandas da Histéria e do

ensino dessa disciplina.

1.3 — Cultura digital e cultura histérica.

A “virada cultural” também trouxe novos horizontes para a os debates em torno
da “cultura historica”. Comeca a se delinear, por exemplo, a partir da década de 1970 o
movimento que ficou conhecido como “Nova Historia Cultural”. Esse se caracterizou por
ser um impulso renovador na Historiografia, e parte tanto de uma nova geracgao da Escola
dos Annales quanto da Escola dos Neomarxistas ingleses (notadamente E.P. Thompson).
Tal novo impeto parte da aproximacdo entre a Histdria e outras ciéncias, como a
Antropologia e a Linguistica, trazendo novos olhares para a pratica do historiador. A
incorporacdo de novos mecanismos de andlise, segundo Sandra Pesavento, (2003)
aconteceu pela dificuldade em enquadrar a complexa realidade social, politica e
econbmica mundial no pds-Segunda Guerra em modelos explicativos redutores e
globalizantes. Segunda a autora:

A dindmica social se tornava mais complexa com a entrada de novos
grupos, portadores de novas questbes e interesses. Os modelos
correntes de analise ndo davam mais conta, diante da diversidade social,
das novas modalidades de fazer politica, das renovadas surpresas e
estratégias da economia mundial e, sobretudo, da aparentemente
‘escapada’ de determinadas instancias da realidade — como a cultura,
ou 0s meios de comunicagdo de massa — aos marcos racionais e de
logicidade. (PESAVENTO, 2003, p. 8 € 9).

Diante desse quadro, houve uma valorizacao das préaticas culturais como elemento
chave para explicar a configuracéo da sociedade moderna. A Historia também se apropria
do conceito de discurso, e utiliza-o em muitas de suas analises. Uso mais uma vez Stuart
Hall como exemplo, que, ao analisar a formacdo e o processo de significacdo das
identidades nacionais na pds-modernidade, afirma que “uma cultura nacional ¢ um

discurso — um modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto nossas agoes
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quanto a concepgao que temos de nés mesmos” (HALL, 2006, p.50.). Do mesmo modo,
Hall aponta que devemos pensa-las como um “dispositivo discursivo que representa a
diferenca como unidade e identidade” (HALL, 2006, p. 62).

A cultura histérica também € elemento sujeito as desestabilizacdes trazidas pela
emergente cultura digital. Luciano Figueiredo (1997), em estudo pioneiro sobre a

influéncia da informatica na Historia, e no ensino dessa disciplina, ja afirmava:

O uso do computador na histéria ¢ um debate que se anuncia. Diante de
sua generalizacdo ndo é impossivel deixar de fazer uso da informatica,
mas ndo é possivel deixar de se preparar para debater as implicagdes
metodoldgicas de suas aplicagcbes. As opcdes de programas, as
hierarquizagdes tematicas e todo um conjunto de determinagdes
seletivas adotadas ao longo da pesquisa dissimulada em programas e
bases de dados ndo constituem atos sem implicacBes tedricas e
metodolégicas (FIGUEIREDO, 1997, p.594).

Em seu artigo, o autor mostra como o uso dos computadores no fazer
historiografico cresceu a partir da década de 1980, com a melhora técnica das maquinas
que permitiu sua chegada as residéncias, especialmente com o aumento da capacidade
para armazenamento e processamento de dados. Figueiredo também cita algumas das
vantagens trazidas pela informatica para o Historiador, que se concentravam entéo
principalmente no campo da escrita e da consulta a fontes. Os recursos dos editores de
texto (reorganizar paragrafos e sec@es dos trabalhos, reescrever facilmente alguns trechos,
correcdo ortografica, normalizacdo de formatacdo, dentre outras coisas muito mais
dificeis em idos da maquina de escrever) mudaram completamente o processo de
producdo dos trabalhos académicos. Isso, com o passar do tempo, foi mostrando aos
historiadores que o computador ia além de um eficiente editor de textos (ferramenta de
entrada dos historiadores no mundo da computacdo, segundo o autor), indo além, por
meio do uso de bases de dados, programas para facilitar calculos matematicos, geradores
de tabelas e graficos, etc.

Da mesma maneira, a possibilidade de levar seu computador pessoal (notebook
ou netbook) diretamente para onde estéo as fontes facilitava muito a vida de historiadores
pelo mundo, com a possibilidade de transcrigdo de fontes diretamente para o editor de
texto, além de tornar mais préaticas, otimizar tempo e diminuir a margem de erros de uma
série de outras atividades praticadas pelos historiadores (FIGUEIREDO, 1997, p.595 e
596).
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O autor também aponta para uma possivel revolucéo para a pesquisa em arquivo:
a digitalizacdo das fontes. Para ele, a0 mesmo tempo que essa mudanca poderia mexer
com a pratica arquivistica dos historiadores, também proporciona uma ampliacéo
democratica de pesquisa nos acervos, a0 mesmo tempo que incitaria debates sobre a
propriedade intelectual das imagens e sobre as alteragdes feitas nas mesmas pelo processo
de restauracéo digital (FIGUEIREDO, 1997, p. 606)

Como exemplo, temos o Portal Augusto Malta, do Arquivo Geral de Cidade do
Rio de Janeiro.?” Figueiredo também ja destacava o crescente uso do e-mail como fonte
de troca entre os pesquisadores, ferramenta que hoje muitos de nds nao imaginam viver
sem, além do crescimento da internet na época, com entre 5 e 15 milhdes de usuérios no
mundo (FIGUEIREDO, 1997, p. 613).

O autor também definiu, naquele final da década de 1990, o uso do computador
no ensino de Histoéria como “embriondrio (FIGUEIREDO, 1997, p. 608). Porém,
apontava para algumas possibilidades do uso emergente da computacdo no ensino,
especialmente no uso do hipertexto®® e da multimidia. Para o autor, o que prejudicava o
desenvolvimento do uso desses recursos na educacao na época eram, para além do preco
dos equipamentos, que dificultava sua massificacdo nas escolas, a pouca existéncia de
experimentacdes sobre o tema.

Todas as possibilidades e desafios enumerados por Figueiredo (1997) para os
historiadores hoje sao realidade indiscutivel ndo sé em suas vidas, mas na do pesquisador
de qualquer area. Nos valemos grandemente dos editores de texto, bancos de dados, fontes
online, livros e textos eletronicos, e carregamos nossos arquivos no bolso, com o CD-
ROM tendo evoluido ao ponto de caber em um pequeno pedaco de plastico capaz de
armazenar grandes quantidades de informacdo, o pendrive.

Embora Figueiredo fale, em seu ensaio, sobre o uso de hipertexto e meios
multimidiaticos no ensino, limita sua utilizacdo aos CD-ROMs, tecnologia da época, 0
que o faz classificar tais usos como “fechados”. Hoje a possibilidade de que hipertextos
levem a uma busca dindmica e a uma pesquisa ndo linear traz uma perspectiva
completamente diferente. Como nos diz David J. Staley:

Em vez de estar confinado dentro dos limites fisicos do codice
impresso, 0 "texto" de hipertexto se expande para preencher a
rede eletrbnica, uma vez que qualquer bloco de texto pode ser

27O portal pode ser acessado em http://portalaugustomalta.rio.rj.gov.br/. Acesso em 21/03/2013.

28 Hipertextos sdo espacos de leitura “que pressupde diversas possibilidades de leitura e se materializam
em uma tela interativa” (NASCIMENTO, 2014, p. 81). Complementando o que o autor coloca,
interpretamos essa diversidade do hipertexto como ndo-linear, sendo essa sua principal caracteristica.
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teoricamente ligado a outro bloco qualquer de texto em algum
lugar do espaco eletrénico. O enredo do texto serpenteia-se
através desta rede, determinada tanto pelas decisdes do leitor
como pelas intengdes do autor. Portanto, a tela do computador
fornece uma superficie de escrita ndo linear, onde ndo ha comeco,
meio ou fim do texto, onde as nocdes tradicionais de enredo
linear e sequéncia sdo derrubadas, e onde as fronteiras solidas
entre o escritor e o leitor sdo quebradas. (STALEY, 1996, APUD
LUCCHESI, 2012 [2]) (traduc¢do da autora).

Com o hipertexto e as hipermidias, abre-se, entdo, toda uma nova perspectiva de
uso da informatica na Historia, e no ensino dessa e de outras disciplinas, por meio do uso
das TDIC. Esta traz um grande desafio para os professores, principalmente no que tange
a forma de abordagem e uso desta metodologia. A simples adogdo da metodologia ndo
traz, por si s6, mudancas significativas na forma de se ensinar e aprender.

Cremos que a discussdo dessa questdo € frutifera, e mexe diretamente com o futuro
do ensino de Histdria, portanto, ndo pode ser evitada. Como nos dizem landra Pavanati e
Richard Perassi Luiz de Sousa:

O ensino de Historia, cuja origem, evolugdo e sedimentacédo se
realizam no registro escrito dos fatos da cultura, também,
necessita transformar-se, sendo atualizado e redirecionado. Cabe
a area de Histdria compreender o seu tempo e apontar seu préprio
futuro no contexto da cibercultura, com base no estudo critico
dos fatos passados e do contexto atual. Isso reafirma ainda mais
0 protagonismo dos profissionais de Historia, especialmente dos
professores, diante dos desafios de seu tempo (PAVANATI e
SOUSA, 2011, p.12).

Tavares (2012) busca revisitar o trabalho de Luciano Figueiredo, ampliando a
preocupacao da Historia com relagdo as TDIC, levando em conta o tempo que separa as
duas publicacdes: quinze anos. Nesse periodo, aparentemente curto para uma ciéncia
como a referida, muitas coisas mudaram, e muito foi dito e escrito sobre o tema na
historiografia. Para Tavares, a popularizacdo da internet e de suas ferramentas é de
preocupacao central no fazer historiografico, especialmente o uso de ferramentas de busca
como o Google, um dos temas centrais de seu trabalho. Para a autora, porquanto 0 acesso
a milhares (que podem ser milhdes) de sites proporciona a possibilidade de analise de
uma série de fontes tradicionais e novas fontes, o historiador tem que conviver com um
aspecto negativo dessa “sensacdo de liberdade e agilidade”, pois tem que lidar com uma
série de conteudos que aparentam e se apresentam como Vverdadeiros, mas podem
representar uma verdadeira cilada para esse profissional, por serem inveridicos
(TAVARES, 2012, p. 308).



47

Outra pesquisa do campo da Histdria que trata sobre os efeitos das TDIC e da
cultura digital no fazer historiografico é a da historiadora e pesquisadora de historiografia
digital Anita Lucchesi. Ela se dedicou, em sua dissertagdo de mestrado, a estudar, em
perspectiva comparativa, as tendéncias italianas e estadunidense de Storiografia Digitale
e Digital History, respectivamente. Segundo ela:

As Novas Tecnologias de Informagdo e comunicagdo marcam o
Tempo Presente, sendo ora pano de fundo, ora objeto, ora meio
de diversas manifesta¢Bes sociais ao redor do mundo. Em um
revival estranho das mudancas trazidas pela globalizagéo,
comegamos a pensar as espacialidades e temporalidades desse
novo tempo de Cultura Digital, radicalmente virtual. Tudo isso,
tem feito da Internet um interessante objeto-problema para a
nossa disciplina. A relacdo entre Historia e Internet tém suscitado
guestionamentos inadiaveis sobre o0 uso da Internet como fonte e
ferramenta de pesquisa, suporte de memdrias e novo espaco
publico, lugar também de divulgacdo dos resultados de trabalhos
historiograficos. As nogdes de tempo e espago alteradas pelo
intenso uso e intervengdo das novas tecnologias na sociedade,
despertam novas angustias para a comunidade historiadora
(LUCCHESI, 2012 [1]).

De acordo com a autora, podemos perceber que ha intensas discussées no campo
da historiografia sobre as influéncias das tecnologias no fazer historiogréfico, que
suscitam diferentes interpretacdes sobre como isso afeta e/ou modifica a pratica do
historiador. Historiadores ja consagrados, como Carlo Ginzburg, Robert Darnton e Roger
Chartier ja se preocuparam em discutir, e historicizar, as modificacdes trazidas pela
utilizacdo das TDIC na pratica historiografica (LUCCHESI, 2012 [2]). Podemos ent&o,
ver, como as novas tecnologias afetam e sdo tema de reflexdes da historiografia.

Em outro trabalho de grande valia para o debate, Genaro de Oliveira reflete sobre
como a emergéncia das TDIC pode reconfigurar a propria escrita da Historia, assim como
a implicacdo das supostas mudancas que elas trazem para o ensino da disciplina. Segundo
0 autor:

Apesar da cultura material arqueoldgica, das artes plésticas, da
fotografia, arquitetura, televisdo, cinema e, recentemente, da internet,
serem objetos freqlientes das praticas de pesquisa e educacdo, é
desconcertante constatar que a maioria dos historiadores ocupados com
o visual, diante de tantas linguagens contemporaneas, ache “natural”
que se escreva a Historia apenas por meio das linguagens verbal
(OLIVEIRA, 2010, p.3).

O autor, em seu ensaio, ndo pretende desmerecer algumas vertentes

historiograficas que trabalham com imagens ou outras fontes midiaticas, assim como
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metodologias da educacdo que buscam lidar com a emergéncia das TDIC. Da mesma
forma, ndo abre mdo da cultura académica escrita. O que ele pretende é propor a
renovagdo conceitual do termo “linguagem”, expandindo as possibilidades de escrita da
historia para pesquisadores e professores, propondo uma historiomidiografia
(OLIVEIRA, 2010, p. 4).

O autor se propde a pensar a dificuldade de leitura e escrita dos alunos de ensino
superior e da educacdo bésica, em padrdo formal, em contraste com a facilidade desses
alunos em exercer, tanto a mesma leitura, quanto principalmente outras atividades, como
a apropriacdo de videos, mausicas, etc. em ambientes virtuais, com outras
linguagens/padrdes. Para ele, uma forma de tentar solucionar esse problema passa por
uma aproximacdo ¢ o dialogo entre “o contexto universitario-escolar, de forte tradi¢éo
verbal, e o publico jovem em geral, cada vez mais receptivo a discursos audiovisuais”
(OLIVEIRA, 2010, p.6), tornando a producao de conhecimento historico possivel através
da escrita por meio da palavra, da imagem e do som. E justamente isso que propde com
a historiomidiografia.

Retomando a ideia de como as TDIC proporcionam a convergéncia de uma
multiplicidade de linguagens, gerando, possivelmente, uma nova linguagem, o letramento
historico-digital proposto por Marcella Albaine (2015a) vai justamente ao encontro dessa
ideia. N&o somente isso, essa no¢do aproxima o ensino da Histéria daquilo defendido por
Jorn Risen como primordial para o sucesso dessa disciplina: o desenvolvimento da
“consciéncia historica” no aluno (RUSEN, 2001). Segundo Silva, o conceito de Riisen
preza que:

A compreensdo do que seja a Historia deve ter uma relagdo com a vida
pratica dos sujeitos aprendentes, ndo se distanciando de elementos e
regras metodolégicas e préaticas da ciéncia da Histéria, permitindo aos
sujeitos uma postura critica em relacéo aos interesses presentes na vida
pratica, como fator de orientacdo dessa mesma vida (SILVA, 2012,
p.59).

As TDIC trazem diversas possibilidades para expandir e ressignificar o ensino de
Histdria, potencializando esse processo. O acesso rapido e facil a mapas, fontes historicas,
diferentes debates historiograficos, possibilita novas e diferentes selecdes, inclusive
privilegiando aquelas necessidades que surgem no momento (pensando, € claro, em uma
sala de aula com internet). Como diz Nascimento:

A proximidade com fontes primarias para alunos e leitores em geral
oferece a oportunidade de interpretacdo das fontes utilizadas por
historiadores para construir suas hipéteses e teorias. Essa aproximacdo



49

com o fazer histérico € extremamente potente para garantir
inteligibilidade & Histdria, tanto a ensinada quanto a cientifica
(NASCIMENTO, 2014, p. 30).

Portanto, levando em conta os muitos debates ja levantados até agora nesse
trabalho, que mostram a abrangéncia das TDIC na vida dos discentes, penso que a
integracdo proposta por Almeida, e aprofundada por Costa, entre o curriculo e as TDIC,
evidenciado no conceito de web curriculo, ndo s6 é mais do que necessario para
pensarmos o ensino dessa disciplina no correr do século XXI, quanto pode contribuir para
a articulacdo entre o aprendizado historico e a literacia histérica?®. Retomando a ideia de
historiomidiografia tal como exposta, € uma forma de leva-la as escolas, e formar nossas
criangas e adolescentes a uma compreensdo global do conhecimento histérico, assim
como a producédo desse conhecimento, mais proxima de sua realidade, de sua forma de
ver e entender o mundo.

Outros debates acerca da influéncia das TDIC também tem sacudido o campo da
Historia recentemente. Um desses debates ¢ sobre a chamada “Historia digital”. Segundo
Bruno Carvalho:

Ainda existe certa dificuldade em se definir Historia Digital. Seria uma
tendéncia ou um campo da historia? Uma corrente historiogréafica ou
uma moda passageira? Um estudo ou uma pratica? Diz mais respeito ao
ferramental disponivel para fazer histéria ou as competéncias
profissionais para tal? [...] Hoje, ha varias defini¢des, sendo que quase
todas concordam com o fato de que Histdria Digital é uma area de
estudos que se debruca sobre as maneiras como representamos e
abordamos a histdria nos suportes digitais (CARVALHO, 2014 apud
COSTA, 2015a, p. 29 e 30).

Segundo Costa (2015a), a Historia digital emerge a partir do desenvolvimento e
popularizacdo das novas tecnologias, que possibilita novas e diferentes formas de
registros histéricos (COSTA, 2015a, p. 30). Para ela, o surgimento dessa nova forma de
ver e fazer a Histdria tem implicacdes ndo apenas para a historiografia, mas também para
0 Seu ensino. Segundo a autora:

[...]seria necessario um questionamento por parte de professores e
pesquisadores de Historia sobre as novas formas de ler e escrever e,
consequentemente, as novas maneiras de representar o passado que
essas tecnologias tornam possiveis. E dificil precisar o que isso pode
significar para uma disciplina tradicionalmente centrada no documento
de texto, que prima pela forma escrita e impressa de transmisséo de
conhecimento, quer na Academia — com suas monografias, artigos e

29 Nogdo produzida a partir das contribuic6es de Risen, formulada por Isabel Barca (2006) e Paul Lee
(2006) e que vem sendo apropriada por pesquisadores o ensino de historia aqui no Brasil.
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livros — quer nas escolas — com os livros didaticos e apostilas impressos
(COSTA, 20154, p. 31)

A dissertacdo de Fabio Nascimento também aborda questdes sobre o fazer
historiografico e as implicacdes para o ensino de Historia. Em seu trabalho, o autor faz
uma reflexdo sobre a narrativa histdrica escolar em plataformas hipertextuais, a partir da
leitura de Paul Ricoeur e da nocéao de ciclo hermenéutico desenvolvida por este autor.

Em sua pesquisa, Nascimento (2014) pontua que o tipo de leitura proporcionado
pelo hipertexto ndo é novo, pois pode ser comparado a uma leitura de enciclopédia ou da
Biblia, por exemplo (NASCIMENTO, 2014, p. 28). Porém, atenta para a potencialidade
de novas configuracdes de leituras e, consequentemente, de narrativas, ao apontar a
contracdo no espago-tempo proporcionada pelo hipertexto disponivel online, que conecta
grandes quantidades de informacdo de maneira quase instantanea.

Apoiado em estudos como os de N. Katharine Hayles (HAYLES, 2001), Manuel
Castells (CASTELS, 2003) e Anita Lucchesi (LUCCHESI, 2014), o autor busca mostrar,
usando a teoria do circulo hermenéutico de Paul Ricoeur (RICOEUR, 1997), como essa
potencialidade do hipertexto impacta a narrativa historica e sua construcdo. Para
Nascimento, o leitor em ambiente hipertextual se configura também, pelas escolhas que
faz e pelos caminhos que trilha no ciberespaco, em um coautor da narrativa
(NASCIMENTO, 2014, p. 85).

Partindo dessa perspectiva, o autor analisa algumas aulas do portal Educopédia da
Prefeitura do Rio de Janeiro. Nesse portal sdo disponibilizadas a professores, alunos e
visitantes propostas de aulas organizadas em apresentacdes no programa Power Point,
com diversos hiperlinks possiveis de serem seguidos. O objetivo de Nascimento (2014)
foi analisar como as categorias “tempo” e “espago” sdo significadas e articuladas nesse
ambiente virtual, e se de alguma maneira a leitura hipertextual possibilita novas
apropriacOes desses conceitos ou novas configuracfes da narrativa historica.

Tal qual Garcia (2015), a preocupacao com a necessidade cada vez mais urgente
de se abordar as questdes levantadas pela cultura digital na formacéo de professores, foi
uma das inquietacGes que moveu Marcella Albaine Costa , em seu trabalho de concluséo
do mestrado em educacdo no PPGE/UFRJ. Em pesquisa consistente, ja citada algumas
vezes ao longo dessa pesquisa, a autora procurou debater que articulacdes entre docéncia

e tecnologias podem ser feitas na formacdo inicial dos professores de Historia.
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Problematizando a relagéo entre as tecnologias digitais, o curriculo, a Histéria e
seu ensino, a partir dos debates da Histdria digital e da Teoria do Discurso, a autora analisa
discursos autobiograficos de licenciandos de Historia participantes do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da UFRJ. Tendo como pano de
fundo a Teoria Social do Discurso, Costa entende que a docéncia se constrdi enquanto
“processo de composicdo gradativa, e ndo como algo essencializado, ‘dado’, pronto”
(COSTA, 2015, p. 47). Sendo assim, seu objetivo foi perceber de que maneira os debates
acerca das TDIC sdo trabalhados na formacdo inicial desses professores, se é que €
trabalhada. Da mesma forma, Marcella buscou investigar de que maneira as tecnologias
séo significadas por eles, em um movimento semelhante ao feito por Garcia.

Ao final de sua pesquisa, Marcella aponta “que a questdo digital e da educacgéo
para a cibercultura ndo esta na agenda principal do projeto de formacéo de professores de
Histodria, no caso da UFRJ, e quando ela aparece, em geral, reforca a logica recursiva” e
que “a tecnologia ndo ¢ uma questdo para todos os licenciandos com que trabalhei e,
apesar de ter usos sociais, pouco ¢ pensada como elemento profissional” (COSTA, 2015,
p.105).

Para Costa, essa relacdo entre docéncia e as tecnologias digitais é considerado
como assunto de grande importancia para o debate atual sobre formacéo de professores,
tendo em vista os desafios que se colocam para os professores que se formardo para
trabalhar nessa sociedade de imersdo tecnoldgica. (COSTA, 2015a, p. 47 e 48) Dessa
maneira, enfrentar os desafios da “sociedade digital” se faz mister para os professores de
historia em formac&o, pois esses terdo o trabalho de ensinar Histria em meio a um
alunado que aprende através das midias digitais. O resultado parcial de sua pesquisa
aponta para a mesma direcdo de Garcia, e demonstra ndo s6 a relevancia desses dois
trabalhos, mas igualmente a pertinéncia em ampliar o debate sobre as TDIC na educacgéo
e na formacéo de professores em geral e , em particular, na area de historia.

A emergéncia da cultura digital abre outra brecha na Histéria: a aceleragéo
temporal (ou uma aceleracdo temporal ainda maior!). SEVCENKO (2001) contribui para
pensarmos nesse tema ao trazer o conceito de “presentismo” de Hans Jonas, e utiliza-lo
para pensar no contexto histérico atual e nos desdobramentos de seus efeitos. Diz o autor,
sobre a aceleracdo temporal do século XXI:

O que explica termos chegado a esse ponto (o de aceleracdo temporal)
é o carater essencialmente cumulativo das inovagdes tecnoldgicas. A
crescente multiplicagéo de conhecimentos, as redes de informacédo cada
vez mais densas, 0 aumento constante das taxas de produtividade, o
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desenvolvimento acelerado e encadeado de novos materiais, novos
projetos, novas configuracdes de sistemas, todos esses fatores se
refletem uns sobre os outros, de tal forma que, em um curto intervalo
de tempo, as circunstancias iniciais de um processo se transformam para
além de qualquer das possibilidades previstas nos seus primeiros
momentos (SEVCENKO, 2001, p. 45)

Que questdes se colocam para a Historia a partir dessa nova fase de aceleragédo
temporal? Que demandas se abrem? Quais as implicacbes para a epistemologia do
pensamento historico? E para o saber historico escolar? Responder essas questdes talvez
seja tarefa demais para esse trabalho, mas algumas dessas questdes serdo melhor
abordadas no terceiro capitulo desse trabalho, focalizado no debate sobre o tempo
historico e o ensino de Histdria.

Considero todos essas trabalhos relevantes pois, além de tracar um panorama dos
debates acerca das TDIC na educacdo e na Histdria desde idos dos anos 1990, véo
mostrando como cada vez mais a internet se torna preocupacéo dos pesquisadores e tema
de seus trabalhos. Tal qual diz Costa:

a internet é vista como uma fonte nova e ainda pouco estudada. Tal fato,
indubitavelmente, gera novas demandas no nosso regime de
historicidade (HARTOG, 2013), marcando sua especificidade na
articulagcdo com o saber historico, convidando-nos a (re)pensar nossas
praticas a respeito do lugar de historiadores, professores de Historia
e/ou formadores de professores de Historia. (COSTA, 2015, p.32 e 33).

Prossigo entdo ao segundo capitulo, no qual pretendo colocar em debate o escopo
tedrico que guia essa pesquisa, articulando meus referenciais do campo do curriculo e da
teoria do discurso com alguns dos autores ja trabalhados. Meu objetivo é pensar em como
as TDIC mexe com o curriculo escolar na area de Historia , e de que maneira podemos
trabalhar essas influéncias assumindo como postura epistémica a abordagem discursiva

pos-fundacional.
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2 —Curriculo , conhecimento, cultura digital: uma abordagem discursiva.

No presente capitulo, procuro articular as potencialidades e angustias trazidas
pelas TDIC, para a escola e para o Ensino de Histdria ao campo do curriculo. Além disso,
trago as contribuicdes da Teoria do Discurso na perspectiva pos-fundacional, tanto para
explicitar a postura epistémica de leitura do mundo a partir dessa matriz tedrica, quanto
para pensar seus possiveis subsidios para a analise do referido campo.

Na primeira secdo, proponho uma retomada da construcdo do curriculo como
campo, destacando as perspectivas nas quais esse trabalho se insere. Na segunda
proponho o didlogo com a Teoria do discurso e seus referenciais tedricos, como aposta
para analise da empiria aqui utilizada, e das questdes dos estudos sobre o curriculo,
pensando na potencialidade desse quadro tedrico para os debates sobre as TDIC, a escola
e 0 ensino. Na terceira abordo as perspectivas colocada a partir da emergéncia da cultura
digital para o campo, tendo como foco a categoria “conhecimento”, objeto de
investigacao carissimo aos estudos curriculares. Na quarta e ultima sec¢do faco um breve
debate sobre o livro didatico enquanto objeto de estudo para o campo do curriculo,

enunciando meu local de fala sobre a empiria aqui utilizada.

2.1. Uma configuracéo do campo do curriculo.

Em seu estudo classico, Tomaz Tadeu da Silva (2011) busca fazer uma reflexéo
sobre a historia das teorias do curriculo, desde seu surgimento, até os caminhos
contemporaneos dos estudos nessa area do saber. Nele, 0 autor aponta para o surgimento
do campo no inicio do século XX, a partir das preocupacfes com a organizacao,
padronizacdo e racionalizacdo do processo educacional, especialmente dos conteudos
estudados. Essas ideias se circunscrevem no periodo histdrico dito como Belle Epoque®,
e espelham outras mudancas no pensamento da época, especialmente quanto a forca
laboral, com os movimentos dos operarios sendo estudados e racionalizados, para que

produzissem mais, em menos tempo, sem prejuizos a saude, por exemplo.

30 Nomeou-se assim o periodo do fim do século XIX até a Primeira Guerra Mundial, por suas inovacdes
tecnoldgicas, culturais e artisticas, que propiciavam o que se considerava, até entdo, o periodo de maior
prosperidade da humanidade.
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Tais ideias estdo expressas no livro que, segundo Silva, inaugura o campo do
Curriculo: “The curriculum”, de Franklin John Bobbitt, langado em 1918 (SILVA, 2011,
p. 22). Em sua obra, Bobbitt busca transformar a educacgdo em algo que possa ser pensado,
estudado e organizado através de padrdes cientificos, como tantas outras atividades
humanas da época. O autor teve, inclusive, forte inspiragdo na chamada “administra¢ao
cientifica”, de Frederick Taylor, considerado um dos pais da administragdo moderna.
Dessa forma, o curriculo era entdo definido como o conjunto de objetivos, procedimentos
e métodos a serem utilizados para atingir fim tal, que, naquele momento, era atender a
demanda por escolarizagdo da massa populacional que chegava ao sistema educacional
norte americano.

Que disciplinas e contedos ensinar? A partir de que matriz de conhecimento?
Que cidadao formar? Atender ao crescente processo de industrializacdo e urbanizacéo, ou
priorizar uma formacéo cidada? A partir das respostas dadas por Bobbitt em sua obra,
pautadas por uma abordagem instrumentalista do ensino, surgem as chamadas teorias
tradicionais do curriculo. Seu foco era a racionalizacdo da transmissdo dos
conhecimentos. Por isso, versava sobre a selecdo e organizacao dos conhecimentos, como
ensina-los e avalia-los, sugerindo um controle estrito do que deveria ou ndo ser ensinado
aos alunos. Tal teoria se dizia neutra, preocupada com as questdes técnicas do ensinar, e
com seu embasamento cientifico.

Como destaca Velasco:

As concepgcdes curriculares de Bobbitt acabaram influenciando outros
autores das chamadas teorias tradicionais, como por exemplo, Ralph
Tyler cujos paradigmas obtiveram ampla aceitagdo na sociedade norte-
americana, abrangendo outros paises como o Brasil até
aproximadamente a década de 70 do século XX. Tyler publicou a obra
“Principios basicos de curriculo e ensino”, em 1949, e a partir dela os
estudos sobre o curriculo, segundo Silva, ficaram estabelecidos em
torno das ideias de organizacdo e desenvolvimento, relacionando-o a
uma questdo técnica tal como fora proposto por Bobbitt (VELASCO,
2013, p.45).

Tais concepcdes acerca do Curriculo seguiram como majoritariamente
hegeménicas até a década de 1960. Década de muitas agitacOes politicas e culturais, viu
também a emergéncia de diversos movimentos de contestacdo as teorias tradicionais e
renovacao no campo do curriculo. Desde o chamado “movimento de reconceptualizagdo”
norte-americano, passando pela Nova Sociologia da Educacgéo inglesa, e chegando até os
estudos de Althusser, Bordieu e Passeron e Paulo Freire, todos foram responsaveis por

novas direcbes nos estudos curriculares (SILVA, 2011, p. 29). Esse movimento
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fundamentou o surgimento das chamadas teorias criticas do curriculo. Segundo Silva,
essa nova forma de pensar o curriculo se contrap8e as teorias tradicionais da seguinte

forma:

0s modelos tradicionais, como o de Tyler, por exemplo, ndo estavam
absolutamente preocupados em fazer qualquer tipo de questionamento
mais radical relativamente aos arranjos existentes, as formas
dominantes de conhecimento ou, de modo mais geral, a forma social
dominante. [...] Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a
atividade técnica de como fazer o curriculo. A teorias criticas sobre o
curriculo, em contraste, comegam por colocar em questéo precisamente
0S pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais. As
teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas
desigualdades e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias
de aceitacdo, ajuste e adaptagdo. As teorias criticas sdo teorias de
desconfianga, questionamento e transformacéo radical. Para as teorias
criticas o importante ndo é desenvolver formas de como fazer o
curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam compreender o que
o curriculo faz. (SILVA, 2011, p. 29 e 30).

Dessa maneira, as teorias criticas deslocam a preocupacdo do campo do curriculo
do como fazer, para “o que o curriculo faz” (SILVA, 2011, p. 30), ou seja, para os efeitos
de determinada sele¢éo na producéo ou reproducéo de diferentes ordens sociais. Enquanto
as teorias tradicionais preocupam-se com as formas de transmisséo do conhecimento,
considerada a expressao da verdade, autores como Michael Young e Michael Apple
denunciam que os processos de selecdo cultural e de transmissdo dos conhecimentos
contribuem para reproduzir desigualdades e hierarquias.

Esses dois autores sdo importantes por fazerem parte da corrente conhecida como
“Nova Sociologia da Educacdo” (NSE), surgida na Inglaterra no inicio dos anos 70, e
talvez o conjunto de pensadores/teorias de maior expressividade nas teorias criticas do
curriculo. O britanico Young lanca as bases para 0 movimento com a publicacdo, em
1971, da obra “Conhecimento e controle: novas dire¢des para a Sociologia da Educacdo”,
no qual busca compreender de que maneira a diferenciacdo social acontece nas escolas, e
qual o papel do curriculo nesse processo, propondo uma reflexdo acerca do conhecimento
escolar e seus processos de selecdo e organizacdo (LOPES e MACEDO, 2013).

Ja 0 norte-americano Apple publica, em 1979, “Ideologia e Curriculo”. Nesse
livro, o autor reflete sobre os principios de sele¢do, organizacdo e avaliacdo do
conhecimento escolar, alertando para o fato de que as opgOes feitas sdo apenas uma

possivel dentre muitas, e que essa opc¢ao nao é imparcial ou cientifica, mas sim ideologica.



56

Logo, aquele conhecimento escolhido para ser ensinado na escola ndo é a expressao de
alguma neutralidade, mas sim fruto de uma selecdo que atende critérios sociais e
econdmicos, e reflete o interesse de grupos interessados em sua legitimagao nas escolas.
Dessa forma, esse conhecimento deve ser problematizado, assim como as opc¢des que
foram feitas para que ele fizesse parte do curriculo. Como diz Velasco:

Deste modo, as teorias criticas trouxeram um avango dentro da
discussdo dos conhecimentos escolares no campo do Curriculo, ndo
mais 0s apresentando como elementos essencializados os quais
estariam no curriculo porque eram os conhecimentos verdadeiros e
necessarios para um processo de ensino-aprendizagem ideal. Nesta
nova abordagem, os saberes escolares que estdo no curriculo séo
percebidos como resultantes de processos de disputas politicas; em
meio a essas sao lecionados alguns saberes, a0 mesmo tempo em que
se deixam outros de fora (VELASCO, 2013, p. 47).

A partir das reflexdes trazidas pelas teorizagOes criticas, especialmente por esses
dois autores, a questdo do conhecimento passa a ser central nos estudos sobre o curriculo.
Isso representa um avanco, especialmente por ser no conhecimento o ponto de conexao
entre as teorias do curriculo e sua preocupacao com a distribuicao e legitimacéo do poder.
Nesses dois autores, podemos observar a preocupacdo com o questionamento sobre quais
motivos levam ao ensino de um ou outro conteudo, assim como que critérios levam a
significacdo de algum tipo de saber como valido em detrimento de outros.

A partir da segunda metade dos anos noventa do século passado, as chamadas
teorias pds-criticas sdo incorporadas no campo do curriculo, desenvolvendo-se quase que
paralelamente a teorizacdo curricular critica. Mais do que ser aquela que vem depois da
teoria critica, as teorizacdes pos-criticas, multiplas, se apropriam dessa e aprofundam seus
preceitos, por diferentes angulos e abordagens teoricas. Tais teorias chegam ao Brasil na
década de 1990, mas é s6 nos anos 2000 que elas se tornam referéncia no campo
educacional, levando inclusive aos que ndo sao adeptos de seus quadros tedricos a debater
com elas (LOPES, 2013, p.7)

Cabe aqui uma problematizacdo sobre o prefixo “p6s”. Como ja elucidado
anteriormente, tal prefixo, como aqui utilizado, ndo se refere exatamente a uma
diferenciagéo temporal. Como bem elucida Alice Casemiro Lopes (2013), um movimento
“pos” (seja ele qual for) € aquele que retorna ao pensamento ao qual remete (no caso das
teorias pos-criticas, elas retomam e retornam as teorias criticas, por exemplo), porém
questionando as bases dessa corrente de pensamento. Ao fazer isso, problematiza e

descontroi tal movimento, potencializando o avango sobre seus axiomas e aporias. N&o
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representa um avango ou uma superacdo, mas sim uma reconstrucéo, sobre diferentes
bases, buscando o aprofundamento de tais teorias (LOPES, 2013, p. 11).
Segundo Lopes, portanto, o termo “teorias pos criticas”:

Trata-se de uma expressdo vaga e imprecisa que tenta dar conta de um
conjunto de teorias que problematizam esse cenario p6s-moderno:
cenario de fluidas, irregulares e subjetivas paisagens, sejam elas étnicas,
midiaticas, tecnolégicas, financeiras ou ideoldgicas (Appadurai, 2001).
Esse conjunto de teorias inclui os estudos p6s-estruturais, pds-coloniais,
pds-modernos, pés-fundacionais e pos-marxistas (LOPES, 2013, p.10).

Sendo assim, as diversas correntes que compde as ditas teorias pds-criticas
retomam pressupostos das teorias criticas e aprofundam tais reflexdes por outros prismas
que ndo pela dindmica econémica/classe social. Dessa forma, surgem andlises que
teorizam sobre as disputas pela selecéo e significacdo de conhecimento escolar a partir da
perspectiva do género, da sexualidade, da etnia, dentre outros (VELASCO, 2013). Em
comum, essas diferentes posturas tedricas tem a aposta na cultura como elemento central
para analise do campo curricular, em movimento que ficou conhecido, como ja exposto,
como ““virada cultural”.

Tal proposta vem, entdo, explicitar que as relacdes de poder e reproducdo social,
centrais no debate até entdo, tomam um novo rumo. Ao invés do carater objetivo e
reprodutor, as disputas passam a ser analisadas cada vez mais como simbolicas e
discursivas. Essas novas formas de pensar e analisar o curriculo se hibridizam com as da
tendéncia critica, aprofundando seus pressupostos, sem no entanto nega-los. Como diz
Gabriel, elas “vém se mesclar com as tendéncias ja presentes no campo do curriculo,
ampliando as possibilidades de pensar e (re)significar conhecimento, cultura e poder,
problematizando antigas articulacdes estabelecidas no quadro da teoria curricular critica”
(GABRIEL, 2008, p. 222).

Sendo assim, dentre as muitas possiveis, a abordagem através de uma leitura
discursiva, que enxerga a linguagem como componente primordial das relagdes com o
conhecimento, e das relagdes de poder, na pauta pos-fundacional, é aquela com a qual
mais dialogarei nessa pesquisa. O aprofundamento e o dialogo tedrico seguem no decorrer
do capitulo.

Compreendo, porém, que o debate curricular estd alem da dicotomizacdo entre
uma ou outra corrente teérica, mas permeia ambas. Dessa forma, pretendo dialogar com
autores de diferentes teorizagGes curriculares, apostando em um hibridismo tedrico, e na

articulacdo entre contribuicdes dessas teorias, como frutifera para essa pesquisa. Situo-a,
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entdo, entre ambas correntes tedricas, de matriz critica e no arcabougo das ditas “teorias
pos-criticas”..

Da teoria critica, dialogo com a perspectiva de que os saberes que sdo legitimados
nos curriculos escolares sdo percebidos como resultado de um processo de disputas no
ambito politico, e que a selecdo de contetidos nédo é neutra. Dessa maneira, me distancio
de uma concepcéo tradicional de curriculo como selecdo imparcial de contetdos, e me
aproximo da perspectiva abordada principalmente pela NSE, cujos pesquisadores
pensavam o curriculo como “invengdo social”, sendo a validacao de alguns contetidos, e
a exclusdo ou o silenciamento de outros, como efeitos de disputas sociais, articulando a
relacdo entre curriculo e poder, e depositando sua principal preocupacao na investigacdo
dos processos de legitimacao de determinados contetdos, disciplinas e topicos, e ndo mais
nas técnicas de ensino.

Das chamadas teorias pds-criticas, trago o aprofundamento dessa preocupacéo,
especialmente no didlogo com os estudos culturais e com a Teorias do Discurso na pauta
pos-fundacional. Pela minha intencdo de pesquisar processos de significacdo de sentidos
a partir de uma plataforma virtual, caracteristica da cultura digital, e também de investigar
sobre processos de legitimacdo de saberes, a partir dos conceitos da disciplina historica,
especialmente o “tempo”, acredito que essas contribuigdes sejam proveitosas para tal
esforgo.

Aposto nesse hibridismo pois, tal como Gabriel, acredito que “precisamos assim,
buscar formas possiveis de articulacdo, de hibridizacdo entre as diferentes matrizes
tedricas disponiveis que potencialize os aspectos politicos e epistemoldgicos da interface
conhecimento e cultura” (GABRIEL, 2008, p.124).

Procedo entdo aos dialogos com a Teoria do Discurso em uma pauta pés-
fundacional, enunciando a postura tedrica defendida por essa corrente de pensamento e

minha inser¢do na mesma.

2.2 - A abordagem discursiva na pauta pés-fundacional: a postura epistémica

privilegiada.

Minha insergéo no quadro tedrico pos-fundacional é fruto das leituras e discussoes
em grupo no GECCEH / NEC da UFRJ. Cabe sublinhar que nossas pesquisas na
perspectiva “pds” ndo objetivam a ideia de negacdo, superagdo ou continuidade, mas

simboliza um deslocamento, uma alternativa de analise para questdes da modernidade
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enquanto corrente de pensamento. Trata-se de uma busca por novas formas de
compreender, pesquisar e explicar as relagdes assimétricas de poder e as demandas de
conhecimento contemporaneas. Dessa maneira, considero que a perspectiva pos-
fundacional, através da centralidade do conceito de “discurso” em seu arcabougo teorico,
oferece uma nova epistemologia da linguagem e, assim, novas ferramentas para o
cientista pesquisar/questionar seus objetos.

Para o pos-fundacionalismo, a realidade objetiva s6 pode ser acessada pela
linguagem. Logo, realidade e linguagem ndo podem ser analisadas separadamente, pois a
segunda ndo sO descreve a primeira, como a produz. Logo, como dizem Oliveira et alii.,
a teoria do discurso “afirma vigorosamente que ndo s6 o conhecimento, mas a propria
realidade investigada pela ciéncia é produzida discursivamente, que é inevitavelmente
atravessada pelos condicionantes e mecanismos proprios do campo simbolico e politico
da linguagem” (OLIVEIRA et alii, 2013, p. 1329). Logo, a discursividade ndo é uma
questdo tedrica ou epistemoldgica do objeto, mas sim uma condicéo ontoldgica.

O quadro tebrico pos-fundacional “afirma a impossibilidade do fechamento de
sentido em torno de qualquer centro” (GABRIEL, 2013, p. 292). Isso significa encarar o
social enquanto campo de disputas simbolicas, no qual os elementos que o formam se
afirmam a partir da l6gica da equivaléncia/diferenca, sem que haja um sentido ultimo fora
do embate, mas se configurando a partir dele. Da mesma forma, a propria tentativa de
fechamento de sentidos é o que possibilita os embates simbolicos. Portanto, toda fixacéo
de sentidos € instavel e provisoria.

Sendo assim, o conceito de “discurso” € justamente o que explicita essa mudanga
epistemoldgica da linguagem. Ela ndo apenas acessa a realidade, mas o faz ao mesmo
tempo que constrai o real, fazendo parte intrinseca da producéao de sentidos. A producédo
de sentidos de qualquer objeto s é possivel mediante as disputas em torno da linguagem
que envolvem sua concepcao. Sendo assim, tal como Velasco, em dialogo com Marchart
(2009):

compreendo o pos-fundacionalismo como sendo uma interrogacao
constante pelas figuras metafisicas fundacionais, tais como: a
totalidade, a universalidade, a esséncia e o fundamento. Assim como
esse autor, ndo associo 0 pos-fundacionalismo a nocdo de
antifundacionalismo, uma vez que, aquele ndo procura apagar por
completo essas figuras do fundamento, mas sim enfraquecer seu status
ontolégico. (VELASCO, 2013, p. 30)
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Esse questionamento a ontologia do fundamento ndo significa, portanto, sua
negacdo, mas sim a compreensdo de sua fugacidade, precariedade, temporalidade e
historicidade. Nesse contexto, o politico surge como o meio pelo qual esses fundamentos
parciais se afirmam, em meio as disputas inerentes a essa afirmacdo. Da mesma forma,
Laclau e Mouffe (2005) ndo se situam em um patamar antiestruturalista, ou seja, negando
a existéncia de estruturas, mas questionando sua existéncia natural, que determina
previamente acles dos individuos. Mais uma vez, concordo com Velasco quando
sintetiza:

Este quadro tedrico pds-fundacional pode ser caracterizado
sinteticamente pela desestabilizacdo de qualquer ideia de centro,
pela critica ao essencialismo, pelo carater incompleto e contingente
do social, pela elaboracdo da teoria do discurso na qual se acentua o
carater flutuante dos significados e o seu papel constitutivo no jogo
politico. (VELASCO, 2013, p.31)

Nessa teorizagdo, o conceito de “politico” marca a dimensdo
ontologica/constitutiva do social, em uma diferencia¢do entre esse termo e a “politica”,
entendida como as praticas de significacdo convencionais. Sendo assim, o politico é
considerado como o terreno no qual se produzem as diversas articulagcdes de sentidos, 0s
fechamentos provisorios, a busca por hegemonias, enquanto a politica seria a estruturacao
dessas articulacdes. Dessa maneira, enquanto o politico seria referente ao nivel ontoldgico
do social, a politica seria o nivel éntico. Segundo Frazdo, em dialogo com Burity:

[...] isto ndo significa que tudo seja politico, nem que cultura e politica
sejam dois nomes para a mesma coisa, mas que Se requerem numa
definicdo do mundo como construcao historica e hegemdnica de ordens:
“porque nao ha ato sem significagdo, e ndo ha sentido sem formas de
encarnacdo contextuais e performativas” (BURITY, 2010, apud
FRAZAO, 2014, p.15).

Cabe também apresentar e problematizar o conceito de discurso, crucial para as
teorizacOes pos-fundacionais. O uso desse conceito é frutifero, pois permite o
enfrentamento de relagOes estabelecidas entre realidade e pensamento, material e
simbdlico. Para Howarth (2000), o conceito de “discurso”, de problematiza¢do crucial
para uma leitura critica dos essencialismos do mundo, “captura a ideia de que todos os
objetos e acOes sdo significativos, e que seus significados séo conferidos por sistemas
particulares de diferengas significativas” (HOWARTH, 2000, p. 1).

Urge aqui ressaltar a importancia dessa critica, que nos faz ir além de uma ideia

de historicidade de um termo, e suas significacdes, e traz o debate sobre a definicdo para
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o0 cerne da questdo, colocando em perspectiva a intricada relacéo entre sujeitos e objetos.
Tal perspectiva também é guia para as interlocucdes tedricas com as diversas oOticas
disciplinares presentes nesse trabalho.

Na abordagem da Teoria do Discurso pds-fundacional , o conceito de “discurso”
é pensado a partir de sua dimenséo relacional, ou seja, entendendo-o como parte do
mundo material e ndo como operacdo mental que se opde a realidade. Essa categoria
permite a critica a concepgdes essencializadas do mundo, justamente por evidenciar nossa
condicdo de ser da e na linguagem, e de pensar, significar e agir a partir dessa condicao.
Esse entendimento implica uma tomada de posi¢do epistemolodgica e politica. Segundo
Mendonca (2009):

(...) a teoria do discurso tem o potencial de ser uma ferramenta de
compreensao do social, uma vez que seu proprio entendimento da-se,
nesta perspectiva, a partir da construcdo de ordens discursivas, sendo a
questdo do poder central e constituidora de relacbes sociais. Tendo
como ponto de partida a centralidade das categorias de poder e de
discurso — que ap6s se desdobrardo em outras no¢des centrais a teoria,
tais como pontos nodais, antagonismo, articulacdo, hegemonia,
significantes vazios, populismo, dentre outras —, Laclau articula uma
série de nocBes e de conceitos oriundos de varias areas do
conhecimento, como o marxismo, a filosofia desconstrutivista de
Derrida, a psicanalise, sobretudo lacaniana, a linguistica, o
estruturalismo, o pdés-estruturalismo. A partir de nogdes advindas
dessas areas, 0 autor constréi um aparato tedrico original, inserido numa
matriz  contemporénea, pos-estruturalista, que contempla a
contingéncia, a precariedade, a indeterminacdo e o paradoxo como
dimensGes ontologicas do social (MENDONGCA, 2009, p. 153-154).

Esse trabalho se situa no ambito desse dialogo entre os referidos autores da ciéncia
politica e as apropriacOes desses debates no campo da educagdo. Como ja dito, 0 pos-
fundacionalismo, ndo renega ou prega o fim dos fundamentos, mas propde um
deslocamento, uma releitura do mundo a partir da linguagem. E uma linguagem que nédo
representa 0 mundo por si proprio, como algo natural, mas que é construida, negociada,
disputada. Sendo assim, as disputas pela fixacdo de sentidos hegeménicos dentro da
linguagem é mais do que uma disputa pelo termo em si, mas uma disputa politica por
aquilo que se quer dizer, o que faz parte e o que esta fora de uma rede de sentidos. Ou
seja, nomear, delimitar, fixar (assim como negar, excluir, ocultar) sentidos € um ato
politico.

Operar com esse quadro teorico significa assumir que os significados sé existem
a partir de negociacdes retoricas, discursivas. Logo, o que a teoria do discurso pretende é

questionar credulidade na esséncia de qualquer significante, no fundamento de qualquer
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significado. Tudo se constrdi em jogos de disputa e poder, atraves do discurso. Para além
disso, o conjunto da teoria do discurso confere aos significantes uma caracteristica
intrinseca: a provisoriedade. Toda ideia hegemonica ocupa tal status de maneira instavel
e contingente, constantemente sendo negociada no campo discursivo, a0 mesmo tempo
se diferenciando e negociando com seus antagonistas, na tentativa de continuar ocupando
0 lugar de universal.

Como diz Nascimento:

Na pauta pos-fundacional, a verdade passa a ser considerada como
discursivamente contingente, ou seja, disputas pela sua significacdo
hegemonica deslocam a fronteira definidora de verdade, fazendo do seu
fundamento algo que sempre serd precario, provisorio, parcial. Essa
perspectiva de “verdade” pode ser compreendida a partir de referéncias
espaciais e temporais. Os discursos disputam pelo sentido de verdade
ou lutam para se inserir na fronteira do significante “verdade”. Essa
teoria, entdo, ndo nega a existéncia da verdade ou do fundamento, mas
enfraquece ontologicamente esses termos ao negar a possibilidade de
discursos positivados (NASCIMENTO, 2014, p.37).

Dessa maneira, a teoria do discurso apresenta 0s objetos enquanto objetos de
discurso, constituidos a partir dos embates simbdlicos na linguagem. Todo fundamento é
contingente e provisorio, resultado de constantes opera¢fes hegemonicas, e sempre
préximo a uma fronteira discursiva, com a qual se relaciona por meio de ldgicas de
equivaléncia e de diferenca, em um constante embate entre particular e universal. Logo,
o fundamento é sempre instavel e indefinido.

A teoria do discurso foi inicialmente criticada por parecer demasiadamente
relativista, se descolando de fendmenos concretos. A esse respeito, 0s préprios autores
pontuam:

O fato de que todo objeto seja constituido como um objeto de discurso
ndo tem qualquer relagdo com até que ponto existe um mundo externo
ao pensamento ou com a oposi¢do realismo/idealismo. Um terremoto
ou a queda de um tijolo é um evento que certamente existe, no sentido
de que ele ocorre aqui e agora, independentemente de minha vontade.
Mas, o quanto sua especificidade como objetos é construida em termos
de “fendmenos naturais” ou como “expressdes da ira de Deus” depende
da estruturacdo de um campo discursivo. O que é negado ndo é que tais
objetos existem externamente ao pensamento, mas, de fato, a afirmacéo
distinta de que eles podem constituir a si mesmos como objetos fora de
quaisquer condicbes discursivas de emergéncia (LACLAU e
MOUFFE, 2005, p.108).

Dessa maneira, considero que o referido quadro tedrico da subsidios produtivos

para pensar as possiveis relacdes entre Ensino de Histdria, curriculo e tecnologia,
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especialmente na analise do material didatico que é proposta nesse trabalho. A perspectiva
que adoto, aqui, é a de ampliar e aprofundar o debate, apontando para novas e diferentes
formas de compreender o ensino, e o ensino de Historia, na cultura digital. Sendo assim,
como dizem Oliveira et alii, meu objetivo:

ndo é o de construir panaceias, sanar contradicdes nos sistemas ou
buscar solucGes imediatas para problemas especificos, a proposta é
ampliar a propria compreensao do problema de modo a reconhecer suas
relacbes com as ldégicas e processos sociais mais amplos, a demonstrar
gue qualquer solugéo para os problemas aparentemente pontuais passa
por uma redefinicdo dos termos do proprio problema e por um
deslocamento das condigcbes que promovem sua emergéncia
(OLIVEIRA et alii, 2013, p.1333).

Alguns autores do campo do curriculo ja tem feito esse esforco de analise da
cultura digital através do arcabouco tedrico das teorias pds-fundacionais, como Marcella
Albaine e Carmen Gabriel (2014). Em seu texto, as autoras utilizam as contribui¢des da
Teoria Social do Discurso, notadamente de Laclau e Mouffe (2005) e Marchart (2009)
para propor uma leitura ndo-essencialista e pensar a dimensao politica-epistemologica do
campo social e do curriculo em relacdo com a cultura digital. Para elas, essa postura
tedrica ajuda tanto a pensar as questdes trazidas pelas TDIC para a producdo
epistemoldgica do conhecimento historico escolar, quanto para problematizar o papel das
tecnologias para além da dicotomia entre seus “beneficios” e “males”. Dessa forma, as

autoras procuram:

evidenciar 0s ‘sentidos de digital’ disputados no
fazer histéria em diferentes esferas de problematizacdo desse
conhecimento, entendendo esses fazeres como agdo politica que
mobiliza/desloca a fronteira da propria definigdo do que é e do que néo é
a ciéncia histérica e ensino de historia na contemporaneidade (COSTA
E GABRIEL, 2014, p. 171).

As autoras apontam para a potencialidade do uso de alguns conceitos da teoria do
discurso, como a sua concepc¢ao de “discurso” e a nogcao de “pratica articulatoria”, na
investigagdo sobre as disputas sobre os sentidos de “digital” em textos curriculares,
notadamente no edital do PNLD de 2015, analisado por elas no artigo. Elas demonstram,
por exemplo, como o termo “digitalizado” ¢ significado enquanto exterior constitutivo da
cadeia de equivaléncia do digital, ao mesmo tempo sendo considerado enquanto algo fora
desse conjunto de significados, porém aquilo que permite que o fechamento contingente

dessa cadeia se realize.
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As autoras também sinalizam com a necessidade da continuidade do debate.

Concordo com elas quando afirmam:

entendemos que o0s questionamentos e desafios da especificidade do
digital na cultura escolar e na cultura historica ainda permanecem em
aberto. Este trabalho — ao mobilizar a discussdo na area de histdria pelo
viés do curriculo, a partir do quadro teérico da abordagem social do
discurso — pretendeu contribuir nesta reflex&o, alertando para o fato de
gue esta tematica esta longe de ser esgotada (COSTA e GABRIEL,
2014, p.181).

Dessa maneira, considero que o referido quadro tedrico da subsidios produtivos
para pensar as possiveis relacGes entre Ensino de Historia, curriculo e tecnologia,
especialmente na analise do material didatico que é proposta nesse trabalho. Sendo assim,
é nessa perspectiva pos-fundacional que me posiciono para a analise da empiria.

Aposto também na potencialidade desse quadro tedrico para pensar e repensar a
questdo do tempo historico em funcao do uso de ferramentas das TDIC na mediacdo entre
0 sujeito e a construcdo do conhecimento historico escolar. Para isso, pretendo dialogar,
no proximo capitulo, tanto com autores da Histdria, como Paul Ricoeur, Reinhard
Koselleck, José D’assuncao Barros e José Carlos Reis, quanto com autores da Educagao
que pesquisam de que maneira esse tempo aparece, se manifesta e é significado em sala
de aula, notadamente Carmen Teresa Gabriel, Ana Maria Monteiro e S6nia Miranda.

Como ja dito no primeiro capitulo desse trabalho, aposto que a “cultura digital”
modifica as relacdes entre sujeitos e saberes, reposicionando os diversos sujeitos e
diversos saberes envolvidos na educacgdo escolar nas disputas por significacdo no campo
do curriculo. Concordo com Carmen Teresa Gabriel e Marcela Moraes de Castro, nesse
sentido, de que esse debate é incontornavel hoje em dia no campo educacional
(GABRIEL E CASTRO, 2013), por todas as questdes ja levantadas pelas autoras, e
também por essas demandas colocadas pela ascensdo das TDIC. Dessa maneira, penso
gue o debate acerca do conhecimento escolar seja caro nessa pesquisa

Tento, agora, entrar nesses debates, me posicionando a partir de minhas leituras
sobre as teorias do curriculo, dialogando com alguns autores e buscando a inter-relagdo
entre esse campo e meu topico de pesquisa. Quais problematicas a emergéncia dessas
novas formas de lidar com o conhecimento, de novas ferramentas culturais, de novas

praticas escolares, traz para o campo? Que curriculos sdo possiveis na “cultura digital”?
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2.3 —Curriculo , conhecimento e os desafios da cultura digital.

As reflexbes sobre o curriculo de Historia que norteiam esse trabalho tambem
surgiram a partir de minha inser¢do no ja referido GECCEH / NEC da UFRJ. Nesse
ambito, temos buscado o didlogo com autores que nos deem subsidio para pensar o ensino
de Histdria como um campo perpassado por diferentes areas de conhecimento. Nessa area
fronteirica, ha um forte embate politico/simbélico pela definicdo dos sentidos que
envolvem o Ensino de Historia, e até pela sua afirmacdo enquanto campo. Dessa forma,
0 objetivo do grupo tem sido investigar processos de producgdo, classificacdo e
distribuicdo do conhecimento escolar, em particular no ambito da histdria. E por esses
caminhos que entro nesse debate, e que construo o quadro tedrico dessa pesquisa,
buscando dialogar e colocar em perspectiva as possiveis relaces entre TDIC, o campo
do curriculo - especialmente via o debate sobre “conhecimento” - € 0 ensino de Historia

No referido grupo, temos trabalhado também pelo reconhecimento da
especificidade do campo do Ensino da Histdria, especialmente em didlogo com Gabriel
(2003) e Monteiro (2007), criticando perspectivas essencialistas na leitura dos social. O
embasamento tedrico para essa critica vem das contribui¢cbes do pds-fundacionalismo,
principalmente da Teoria do Discurso, como desenvolvida por Laclau e Mouffe (2005).
Esse referencial tedrico guia nosso olhar sobre o objeto, como desenvolvido na secao
anterior.

Macedo (2006) define o curriculo como um espago-tempo hibrido de fronteira
cultural, onde diferentes culturas constantemente negociam entre si para legitimarem
socialmente seus codigos de significados. Nessa concepcdo, o curriculo é enxergado
como uma arena cultural na qual alunos, familias, instituicGes, professores, gestores,
disputam discursivamente. Este, portanto, vai além dos parametros curriculares
estipulados, sendo constantemente negociado no plano discursivo, com consequéncias
politicas, econdmicas, sociais. Essa forma de nomear curriculo é potente pois, destaca a
relevancia da fronteira como definidora do que é e ndo é escolar, rompendo com
determinismos estruturais, mas sem largar de mao a nocéo de que o curriculo é permeado
por relacdes de poder desiguais.

Em uma abordagem discursiva pos-fundacional, o curriculo é um espago-tempo

onde discursos sdo validados socialmente, em fungdo da legitimidade da instituicao.
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Assumindo que praticas sociais também sdo discursivas, o curriculo escolar é negociado
e disputado por grande parte da sociedade, tanto em textos que levam a categoria de
“oficial” quanto em sala de aula, no didlogo entre professores e alunos.

O curriculo escolar, portanto, vai além dos parametros curriculares estipulados, ele
estd constantemente sendo negociado no plano cultural. Sendo assim, como se da o
embate entre saberes dentro da cultura digital? Como se constroem curriculo, cultura e
saberes nessa escola? Sao necessarios posicionamentos em relagdo a como realizar essa
selecdo curricular, pois sua definicdo ndo pode ter a ambicdo de englobar todas as
questdes sociais, culturais e politicas. E necessario, portanto, fazer escolhas.

Tradicionalmente, mesmo que problematizemos essa questdo, essas escolhas
ainda costumam ser feitas de cima para baixo (mesmo os professores tendo autonomia de
escolha, essa é limitada pelos documentos norteadores, pelos livros didaticos, etc.), sendo
o0 aluno a ponta dessa cadeia. A ponta mais fraca. Mas sera gque, ainda hoje, os alunos séo
“receptores” do que a escola tem a ensinar? Acredito que ndo.

Concordo com Lévy (1999) quando diz que a relagdo dos alunos com os saberes
se modificou completamente, pois eles tém acesso a diversos tipos de informacdo pela
internet. Penso que, na cultura digital, se reposiciona o aluno no jogo de poder que
envolve o curriculo, pois 0 aluno passa a ter acesso a diversas fontes de conhecimento
que dificilmente teria fora da escola, o que gera desinteresse nos mesmos. Penso inclusive
gue pode-se afirmar que esse é um dos fatores cruciais para o atual quadro de crise escolar.
Acredito, portanto, que considerar a vivéncia do aluno na cultura digital é fundamental
para repensar nossas praticas curriculares e educativas, em prol de uma formacdo mais
critica.

Também convém refletir sobre como as préticas de fora da escola se posicionam
nessa negociacdo que envolve o curriculo, e, dentre elas, a utilizacdo massiva de
instrumentos digitais pelos alunos. Novas formas de ler, selecionar, produzir e
compartilhar conhecimento (uma das principais caracteristicas da web 2.0, e da cultura
digital, é a construcéo colaborativa e o compartilhamento de conhecimento) novas formas
de se relacionar... Tudo isso influi no que deve ser ensinado na escola.

Como nos diz Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida:

Nesse sentido, o uso das TDIC na educacdo, em especial das
tecnologias digitais portateis, representadas por distintos dispositivos
tecnoldgicos com caracteristicas de mobilidade e conexdo a internet,
além de menor custo para aquisicao, representa possivel abertura para
a aprendizagem, o ensino e o desenvolvimento do curriculo, que podem
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se expandir para além dos espacos e tempos delimitados em sala de
aula. (ALMEIDA, 2014, p.18)

Levando isso em consideracdo, novas formas de se pensar o curriculo escolar j&
estdo sendo pensadas, e até desenvolvidas, em estudos no Brasil. O programa de poés -
graduacdo em Educacéo: Curriculo, da PUC-SP, por exemplo, no qual Almeida é docente,
tem uma area dedicada exclusivamente a pesquisas sobre a formacéo de professores e as
tecnologias digitais.

E 14 que a mesma pesquisadora desenvolve e orienta pesquisas sobre como as
TDIC influenciam e modificam a sociedade e o aprendizado dos jovens em idade escolar,
além de diferentes formas do fazer curricular. Foi nesse ambito que Almeida desenvolveu
pesquisa sobre o0 que considera uma nova forma de pensar o curriculo em integracdo com
0 uso das TDIC: o web curriculo. Segundo Almeida:

Na perspectiva integradora de interferéncias e transformacfes mutuas
entre o curriculo e as tecnologias concebe-se o web curriculo
(ALMEIDA, 2010) como o curriculo que se desenvolve com a
midiatizacdo de ferramentas e interfaces das TDIC e se organiza em
redes hipertextuais abertas ao estabelecimento de arcos, que criam
novas ligacGes entre nos ja estabelecidos, constituidos por informagoes
e também novos nds que integram conhecimentos previamente
elaborados e conhecimentos em construgcdo pelos aprendizes
(estudantes, professores e outras pessoas) (ALMEIDA, 2014, p.21)

Para a autora, a emergéncia das TDIC e a sua integragdo com 0 processo
educacional, entendidas como instrumento cultural (em entendimento com a ideia de
cultura digital ja enunciada), e ndo apenas como ferramenta, possibilita a flexibilizacdo e
a abertura do curriculo, especialmente se pensarmos nas demandas que surgem a partir
do tempo presente. Para ela, podemos falar ndo em um curriculo, mas sim em curriculos,
mdaltiplos, diferentes, que configuram diferentes narrativas atraves da potencialidade dos
hipertextos.

Tal pressuposto incita um debate em torno das diferentes dimensdes que podem
ser pensadas e problematizadas na interface curriculo-conhecimento-cultura digital.
Primeiramente, quais relacfes sdo estabelecidas entre sujeitos e conhecimento? A ideia
das TDIC como instrumento cultural nos leva a refletir sobre a possibilidade de alteragéo
na forma como se relacionam sujeitos e sujeitos, sujeitos e saberes e saberes e saberes.
Novas formas de acesso & informagdo e novas estratégias de ensino e aprendizagem

potencializam a ressignificagdo dos sujeitos no processo de ensino e aprendizagem, e
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possibilitam o surgimento e a afirmacgédo de novos atores e saberes no jogo politico e de
poder.

Dessa forma, potencializa-se a subversdo de questdes relacionadas ao processos
de subjetivacao (papeis de alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem) e
objetivacdo (qual fixagdo hegemdnica do conhecimento escolar circula por esses novos
meios? Quais sentidos dialogam, ou ndo, na disputa pela legitimagéo do conhecimento
escolar?). A emergéncia da cultura digital, entdo, traz com ela uma série de novos desafios
para uma institui¢do ja desgastada pelos “tempos pds” como a escola.

Isso ndo significa que devemos descartar antigas praticas em prol do uso das
tecnologias digitais, ou que apenas a digitalizacdo do contetdo curricular garanta algum
avanco. O que acredito, em comunhdo com o0s autores aqui enumerados, é a
potencialidade das TDIC para fazer emergir novas formas de ensinar e aprender, assim
como novos atores, pois faz parte intrinseca de uma nova cultura que, cada vez mais, se
firma como a cultura majoritaria global®. E que devemos pelo menos pensar em como
nos apropriar dessa poténcia, ao invés de encara-la como algo que ndo compde o ambiente
escolar.

Cada vez mais vivemos conectados ao mundo virtual, nos comunicando em tempo
real com pessoas de todo 0 mundo, conhecendo novas culturas, entrando em contato com
um mundo de possibilidades. Mais de 50% dos brasileiros usa a internet regularmente®?,
e navega, em média, entre quatro e cinco horas por dia web. Nela, temos acesso a todo
tipo de informacdo, vinte e quatro horas por dia, em nossos computadores, tablets e
celulares. Pessoas caminham pelo mundo com o saber na palma de suas maos. “Saber”.
Boa parte do que produzimos como conhecimento, ao longo de nossa caminhada como

espécie, ao toque dos dedos, em poucos segundos.

31 Dentre diversos outros fatores que a cultura digital vem modificando, a relagdo com a morte é uma
delas. Perfis de entes falecidos em redes sociais vem sendo alimentados mesmo depois de sua morte,
assim como paginas postumas sdo criadas como formas de dar alento aos familiares. Sdo as redes
sociais redefinindo a relagdo com a saudade. Esse assunto também ja é tema de pesquisas na academia.
Para mais, ver: http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/luto-na-web-redes-sociais-mudam-
relacao-das-familias-com-morte-13315670. Acesso em 20/07/2014.

32 Dados oficiais do governo brasileiro no ano de 2014. Levando em conta o aumento do nimero de
usuarios, especialmente nos celulares, posso inferir que o nimero que entdo era de 48% ja deva ter
superado a casa dos 50%. A pesquisa também leva em consideragdo aqueles que acessam a internet
frequentemente, mas ignora aqueles que a usam esporadicamente (em Lan Houses ou na escola, por
exemplo), o que faz suspeitar de um niimero ainda maior de usudrios no Brasil. Dados disponiveis em
http://www.brasil.gov.br/governo/2014/12/cerca-de-48-dos-brasileiros-usam-internet-regularmente ,
acesso em 20/01/2016.



http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/luto-na-web-redes-sociais-mudam-relacao-das-familias-com-morte-13315670
http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/luto-na-web-redes-sociais-mudam-relacao-das-familias-com-morte-13315670
http://www.brasil.gov.br/governo/2014/12/cerca-de-48-dos-brasileiros-usam-internet-regularmente
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Boa parte, sendo a maior parte, desses brasileiros online é adolescente. Do total
de adolescentes no Brasil, 70% estdo conectados a internet através de seus aparelhos,
digitais, e, desse montante, 69% acessam a rede todos os dias®*. Os adolescentes
brasileiros navegam na internet, em média, vinte e sete horas por més, a maior média da
Ameérica Latina. Cada vez mais, pelos celulares, que usam, muitas vezes, em sala, durante
as aulas na escola®*. Mas também em casa, ja que embora 0 acesso a televisio seja mais
difundido que a internet, o tempo médio de uso da Ultima j& ultrapassa o da primeira®.

Ha uma grande discussdo sobre a validade do conhecimento armazenado na
internet, e se haveria um “conhecimento”, ou o “saber” ja referido, disponivel online. O
acesso a informacdo ndo garante a apreensdo do conhecimento. Muitas vezes até da a
falsa sensagdo de sabedoria. Os alunos podem, por exemplo, usar os dispositivos
eletronicos para colar nas provas da escola. Ou fazer trabalhos no esquema “copia e cola”
sem ler e se apropriar daquele contedo. Porém, concordo com Tavares quando afirma:

Tanto em termos de conhecimento quanto no de informagdo, os
computadores pessoais, a internet, as comunidades de relacionamento,
o Twitter, o conceito de World Wide Web, os novos tablets e inlimeros
outros gadgets invadiram a vida de muitos seres humanos nos Gltimos
vinte anos, e, dessa forma, possibilitam uma constante conexao entre as
pessoas, uma intensa circulagdo de imagens, narrativas (blogs),
registros jornalisticos, convocagdes para manifestacfes politicas — basta
observar o papel que essas tecnologias assumiram na recente onda de
revoltas no mundo mugulmano (TAVARES, 2012, p.302).

Tal problemética faz parte também da nova dindmica social e de comunicagdo
trazida pelas TDIC, e € um de seus tragos mais perversos: a falsa sensacao de onipoténcia
e onisciéncia que a quase onipresenca da internet traz. Como dizem Carmen Gabriel e

Marcela Castro:

Como nao nos indignarmos quando analises apontam que o fosso entre
aqueles que podem ter acesso e usufruir dos bens culturais disponiveis
neste mundo e aqueles que ndo estdo em posigdo de acessar esses bens
[e até muitas vezes de sonhar com eles], continuar aumentando? Como
negar, minimizar ou desacreditar discursos nos quais a escola, em uma
sociedade desigual como a nossa, ainda possa significar, para muitos, o
Unico espago possivel para disputarem “novos papéis num mundo
mutante e em crise” (VEIGA NETO, 2004)? (GABRIEL e CASTRO,
2013, p.85).

33 Disponivel em: http://www.unicef.org/brazil/pt/br uso internet adolescentes.pdf. Acesso em
20/01/2016.

3Disponivel em: http://blogs.estadao.com.br/radar-tecnologico/2013/03/08/brasileiros-gastam-27-
horas-online-por-mes-maior-media-da-america-latina/, acesso em 18/03/2013.

35 Disponivel em: http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2014-12/brasileiro-passa-mais-
tempo-na-internet-que-vendo-tv Acesso em 20/01/2016
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Para as autoras, a desigualdade apontada é fruto de indignacéo, e de motivacéao
para o debate e a afirmacdo da importancia do conhecimento escolar na agenda
educacional contemporanea. Para o tema aqui estudado, penso que tal assertiva, e a
centralidade do conhecimento escolar nesse debate, sirva para reforcar o papel da escola
nessa conjuntura. Mesmo diante da emergéncia da cultura digital, e do acesso quase
universal a informacdo nos centros mais desenvolvidos, aposto na escola como locus
privilegiado no qual o aluno vai aprender a lidar com as questdes colocadas a partir da
emergéncia das TDIC. Da mesma forma, é importante que na escola o discente reflita
sobre as possibilidades que as tecnologias digitais trazem, assim como evitar as
armadilhas acerca de seu mau uso, aprendendo a utiliza-las para potencializar sua
aquisicdo de conhecimento, fugindo da efemeridade da informacé&o.

Considero que a nogdo de web curriculo, tal como proposta por Almeida, ja
enunciada nesse trabalho, tem em si potencialidade para avancarmos nesta questéo.
Especialmente por um motivo: por convidar alunos e professores a ndo so utilizar as
ferramentas das TDIC e a internet na educacéo, pois como diz a autora:

o web curriculo vai além disso: ele implica a incorporacdo das
principais caracteristicas desse meio digital no desenvolvimento do
curriculo. Isto é, implica apropriar-se dessas tecnologias em prol da
interacdo, do trabalho colaborativo e do protagonismo entre todas as
pessoas para o desenvolvimento do curriculo. E uma integragéo entre o
gue esta no documento prescrito e previsto com uma intencionalidade
de propiciar o aprendizado de conhecimentos cientificos com base
naquilo que o estudante ja traz de sua experiéncia. O web curriculo esta
a favor do projeto pedagdgico. Nao se trata mais do uso eventual da
tecnologia, mas de uma forma integrada com as atividades em sala
de aula. (ALMEIDA, 2010, apud COSTA, 2015a, p.38) (grifos da
autora)

Segundo a autora, entdo, o web curriculo é uma proposta de integracdo entre as
TDIC (ndo s6 suas ferramentas, mas as potenciais mudancas epistemoldgicas na relacdo
com o saber) e o curriculo. Logo, as tecnologias passam a ser parte componente do
curriculo, e ndo apenas um acessorio. E uma forma de pensar em como as habilidades
necessarias para lidar com as TDIC sdo também caras ao ensino escolar e ao curriculo, e
como essas areas podem trabalhar e construir de maneira integrada, orientando de maneira
mais pedagodgica e efetiva o uso das tecnologias.

Marcella Costa entra no debate sobre o web curriculo, apontando para sua

potencialidade para “possibilitar a superagdo da visdo hegemonica da tecnologia enquanto
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‘recurso’, ‘ferramenta auxiliar’ ¢/ ou ‘facilitador de aprendizagem’, atribuindo-lhe outros

sentidos possiveis.” (COSTA, 2015a, p.39) Segundo a autora:
O web curriculo de Histdria que quero propor trabalha na / pela tentativa
de aproximagao entre curriculo e tecnologia na formacéo inicial docente
e vai para além dela, colocando-0s em uma mesma cadeia de
equivaléncia de forma que se possa falar em uma nova configuracédo do
significante ‘escolar’ no ensino de Historia. Opera, entdo, com a ideia
de um letramento histérico-digital, recusando a ideia de que haja algum
sentido previamente dado e naturalizado nesta relagdo (COSTA, 2015a,
p. 42).

Dialogando com os preceitos das teorias criticas do curriculo, interpreto as
propostas acima enumeradas como forma de propiciar aos alunos mecanismos para
romper com a dinamica excludente presente nos curriculos prescritivos. Para além disso,
me aproximo da discussao de Gabriel e Moraes (2014), acreditando que tais medidas
podem fazer surgir novos significantes para o termo “conhecimento escolar”,
expandindo-o, inclusive, para além do “contetido”.

Acredito que, para aprofundar essa discussdo, seja proveitoso retomar o
conhecimento enquanto objeto de estudo, dada sua centralidade nos debates sobre o
curriculo. Concordo com Gabriel (2014) quando aposta na centralidade do conhecimento
escolar dentro das discussdes curriculares, entendendo-o enquanto fundamento politico
contingente, resultado de constante disputa por uma escola publica mais democratica
(GABRIEL, 2014). Mais uma vez, como nos diz Velasco:

Importa sublinhar que essa centralidade, atribuida ao conhecimento
escolar se insere na esteira de estudiosos do campo que, embora
operando com matrizes tedricas e paradigmas diferenciados, trouxeram
contribuigdes significativas para o debate curricular. Dentre estes,
destaco: Forquin (1992, 2000), Young (2007, 2011), Moreira (2007),
Gabriel (2006, 2008, 2011, 2012) (VELASCO, 2013, p. 56).

Este estudo se inscreve portanto, nas abordagens curriculares que assumem
conhecimento escolar enquanto objeto crucial para compreensdo do curriculo, em virtude
de sua natureza também politica. Além disso, reconhego 0 conhecimento enquanto espaco
de disputa por significados, em um processo provisorio de contingenciamento para
fechamento de sentidos, e que esses embates sdo ndo sé parte da “politica”, como também
da dimensao do “politico” do conhecimento. Para tal, me reportarei a alguns estudos sobre
o conhecimento, sua producéo, difusdo, significacdo e reconhecimento enquanto objeto
de importancia dentro do campo educacional, e sobre como essas questdes podem ser

ressignificadas na cultura digital.
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Nas teorias tradicionais, a preocupacdo era com as formas de transmissao do
conhecimento, considerada a expressdo da verdade, ndo problematizado. As teorias
criticas trouxeram a preocupacdo com a construcdo histérica e social da selegdo dos
conteddos a serem ensinados. Segundo Monteiro (2013) , tais estudos contribuem para o
melhor entendimento sobre as relagfes de poder que envolvem o curriculo, mas desvia
do foco central sobre o que acontece efetivamente na escola (MONTEIRO, 2013, p.2).
Trazendo a mesma questdo, Carmen Gabriel e Luciene Moraes afirmam que podemos
admitir “um enfraquecimento ou deslocamento da tematica do conhecimento e/ou
conteddo em prol do enfrentamento com as questfes culturais nas pesquisas do campo
educacional” (GABRIEL e MORAES, 2014, p.24).

Segundo Ana Monteiro:

No ambito das chamadas teorias pos-criticas e pds-estruturalistas,
estudos voltaram-se para a problematizagdo das “relagdes entre
conhecimento, poder e identidade social e, portanto, sobre as mdltiplas
formas pelas quais o curriculo esta centralmente envolvido na produgao
do social.”(SILVA, 1995, 190, APUD MONTEIRO, 2013, p.2)

Ainda segundo a autora, o “conhecimento ¢ producdo cultural disputada na
fixagdo de sentidos do mundo, afirmando hegemonias, questao politica, questao de poder”
(MONTEIRO, 2013, p.16). Como se produzem, entdo, conhecimentos na cultura digital?
Qual a relagéo da escola com esses conhecimentos? E 0 mais importante, existe relacdo
da escola com esse conhecimento?

Acredito produtivo trazer essas reflexdes sobre o conhecimento e seu status
epistemoldgico, pois, ja que ele € considerado como algo que existe e é
produzido/disputado dentro da cultura, trazer essa questdo para pensar como esse
processo se da na cultura digital é primordial. Independentemente das diferentes matizes
tedricas e explicativas, diversos estudos apontam para uma intensa relacdo entre escola e
cultura, como ja vimos. Nesse sentido, como valores, praticas, e até mesmo uma
linguagem largamente difundida (e que cresce cada vez mais) como a da cultura digital
n&o entra na escola? E se entra, como entra?

Segundo Gabriel e Castro (2013), o conhecimento é um bem simbdlico,
“distribuido desigualmente na sociedade” (GABRIEL E CASTRO, 2013 p.86). Se
pensarmos no quadro teodrico pés-fundacional, utilizado pelas autoras em seu artigo, que
afirma que as significagcGes se ddo através e necessariamente na relacdo, e que sao
provisorias, como problematizar a questdo do que se acessa através das TDIC? Como

pensar em objetos, bens, valores, simbolos; conhecimento, significados em uma cultura
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que potencializa as relagdes em tempo, espaco e intensidade? Como pensar sobre a
provisoriedade de um post no Facebook ou no status de verdade de um site encontrado
através de busca no Google, e como as pessoas se relacionam e significam tais assertivas?
Que tensdes se dao nos ambientes virtuais e digitais?

Aponto e aposto na especificidade dessas relacdes no campo virtual/digital, e da
potencialidade do estudo mais aprofundado desse para compreender questdes como o
desinteresse dos alunos pela escola (por que aprender quando se pode acessar?),
dificuldade dos professores em preparar “aulas atraentes” (mais do que a plataforma ou o
estilo, a ndo incorporacdo dessas novas linguagens e valores parece ser o problema. Uma
aula no padrao “tradicional” que saiba incorporar elementos da cultura digital pode ser
tdo atraente quando qualquer outra), e questdes como a indisciplina e a dificuldade de
leitura e escrita dos alunos. Todas essas questBes podem, pelo menos, ser melhor
entendidas através da correlagdo entre cultura digital e escola, curriculo e conhecimento.

Acredito também ser crucial pensar sobre o papel das TDIC na questdo politica e
do politico®, tal qual trazido por Carmen Teresa Gabriel e Mércia Serra Ferreira, a luz da
teoria do discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (GABRIEL E FERREIRA, 2012).
A ideia das autoras € compreender como se produz, classifica e distribui o conhecimento,
e especialmente o “conhecimento disciplinarizado”, em meio ao jogo politico. As autoras
argumentam também que a producdo de sentidos se d& dentro do discurso, em suas
dimensdes relacional e diferencial.

Acredito que essa perspectiva € produtiva também para pensar como se ddo essas
relacbes no campo digital, maltiplo e de uma agilidade e, de certa forma, efemeridade
muito maior do que percebemos fora dele. Como se déa esse jogo politico na internet e em
meios de aprendizado digitais? Como estdo sendo significados saberes escolares em sites,
videos no Youtube, e-books (cada vez mais difundidos e, na atual edicdo do PNLD,
obrigatorios, inclusive®”). Como se da essa luta no ambito digital? Sdo as mesmas formas
de disputa? Se as disputas acontecem na linguagem, como elas acontecem em meio a

maultiplas linguagens, ou a uma linguagem tdo multipla?

36 Diferenciacio entre “politico e “politica”, tal qual teorizado por Mouffe e trazido pelas autoras: O
primeiro como a dimensdo do antagonismo, considerado elemento constitutivo das sociedades
humanas. A segunda como o conjuntos de praticas e instituicdes que organizam e ddo sentido a vida
humana dentro do jogo do politico.

37 para maiores informacdes: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
editais/item/4032-pnld-2015 Acesso em 23/07/2014.
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Minha aposta e é que as TDIC proporcionam, mudancas nessas relacoes, sejam
elas entre sujeitos, desses com o conhecimento, e também no jogo politico e da politica,
inclusive offline. Tal qual apontado no estudo de Roseane Andrelo, a web expande a
possibilidade de uma participacao politica mais ativa dos cidaddos para além das eleices,
dando-os ferramentas e voz para expressar seus desejos e opinido, e 0 nimero de pessoas
que tem entrado nesse debate é cada vez maior. As TDIC também proporcionam a
governos e politicos ferramentas para mostrar seu trabalho e dialogar com a sociedade,
prestando conta de seus mandatos (ANDRELO, 2015).

Acreditar na potencialidade da comunicacédo e disseminacdo do conhecimento,
através das ferramentas da cultura digital, mediadas pela escola e pelo professor, é
também apontar para uma possivel forma de democratizacdo do acesso a esse
conhecimento. Tanto através da quantidade (é massivo o numero de artigos cientificos
disponiveis online, por exemplo), quanto pela possibilidade de trabalhar com uma
linguagem que se aproxima daquela dominada pelos alunos.

O uso das TDIC potencializa, inclusive, uma quebra na dominéncia do texto
escrito enguanto linguagem dominante pela qual se expressa o conhecimento,
possibilitando aos alunos construir, produzir e representar o0 mundo de outras formas,
privilegiando suas proprias narrativas. Como diz Andrelo, “a interatividade,
hipertextualidade e multimidialidade acrescentam a experiéncia cognitiva de seus
usuarios, permitindo a troca de informagdes e a expressdo de opinides” (ANDRELO,
2015, p.54). Considero também que aumenta as possibilidades de integracdo de
portadores de necessidades especiais, visuais ou auditivas, ao contemplar diferentes
linguagens.

Porém, as TDIC ndo dispensam o dominio da lingua escrita. Desde as tarefas de
execucdo mais simples (uma busca no Google) as mais avangadas (programacdo em
diversas linguagens), seu dominio é fundamental. Como dizem Conte e Martini:
“Diferentemente da cultura de televisdo, a internet ndo dispensa a lingua escrita, pelo
contrario, exige uma familiaridade com a leitura que é desenvolvida a
partir da busca rapida de informagdes, de conteudos novos e de comunicagdo” (CONTE
e MARTINI, 2015, p.1196).

Um dos recursos da cultura digital que melhor representam essa assertiva é o
hipertexto. Tal qual exposto no primeiro capitulo, a linguagem hipertextual é complexa e
néo-linear, e pode impactar diretamente na construcdo das narrativas escolares. S&o raros

os estudos que buscam se aprofundar especificamente nas possiveis mudangas que a
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leitura hipertextual possa trazer para a cogni¢do e desenvolvimento da geracgdo da cultura
digital. Sera que essa forma de pensar/buscar conhecimento, multipla, ndo linear e
intensa, impacta de alguma maneira o aprendizado dos nossos jovens?

Fabio Nascimento (2014) tenta dar subsidios para essa discussdo, trazendo autores
que pensam o hipertexto e suas implicacbes na apreensdo do conhecimento. O autor
aponta para a possibilidade, através da leitura hipertextual, da construgdo de mdaltiplas
narrativas, ligando diferentes textos (e, acrescento eu, outros suportes em outras
linguagens) de maneira intensa e abrangente. 1sso permite que o préprio leitor se torne
um “autor” desse texto, selecionando, ordenando e definindo a ordem da leitura
(NASCIMENTO, 2014, p. 31-33). Sendo assim, o proprio leitor, no caso, o aluno, € quem
cria faz as proprias selecdes. Logo, como isso impacta o curriculo escolar? Acredito que
seja um topico de extrema relevancia para pensar, porém, assim como o autor supracitado,
ndo pretendo dar uma resposta a essa questao, especialmente por concordar com 0 mesmo
que o tema passa ndo sé pela educacdo, mas pela neurociéncia e pela psicologia.

Porém, todas as possibilidades apontadas esbarram em um gargalo: a formacéo de

professores. Como diz Nascimento, sobre as TDIC:

defendo que elas e as ferramentas intelectuais por elas disponibilizadas
ndo podem ser consideradas apenas um aparato didatico-instrumental
para a pedagogia. E necessario que se repense o curriculo e o papel dos
professores a partir das mudancas nos processos de producdo e
interacdo com o conhecimento (NASCIMENTO, 2014, p. 33).

Apesar do crescente nimero de disciplinas que suscitam o debate sobre a cultura
digital e a educacdo nas faculdades de pedagogia pelo Brasil, como observado no primeiro
capitulo, nos cursos de licenciatura o debate ainda é insipiente. Questdes como as aqui
apontadas, das peculiaridades e especificidades do pensar, fazer e ensinar Historia na
cultura digital, ndo fazem parte da formacdo de grande parte dos professores das
disciplinas especificas (Historia, Geografia, etc.). Acredito que seja esse 0 grande desafio
para ampliacéo e aprofundamento do debate sobre o tema. Concordo com Conte e Martini
quando afirmam:

Nesse contexto, ndo podemos negar que as tecnologias tocam
diretamente no que fazer docente e na formagdo. O professor precisa
aprender a orientar seus alunos a fazer perguntas significativas aos
estimulos das midias e, portanto, imergir nas proprias midias para
alargar seu mundo. A relacdo da formacéo de professores com as novas
tecnologias impde muitos desafios (CONTE e MARTINI, 2015,
p.1199).
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Marcella Costa (2015a) aponta muito bem para essa questdo em sua dissertacao.
A autora reflete como as TDIC fazem parte essencial da vida e pratica de um grupo de
licenciandos da UFRJ, mas ndo suscita reflexdes sobre seu uso enquanto parte da
profissdo docente. A autora aposta, porém, que se trata de um momento de transi¢éo, dada
a velocidade recente com que as tecnologias digitais surgiram e evoluiram tecnicamente,
e que essa pouca Visibilidade do debate nos curriculos de formacdo inicial tende a se
aprofundar conforme mais trabalhos surgirem e mais pesquisadores se apropriarem do
debate (COSTA, 2015a). Como diz Fantin:

Considerando que as transformagdes nos modos de ensinar e aprender
estdo ligadas a concepcéo de formagéo, ha que discutir como elas estéo
contempladas no curriculo escolar na perspectiva da reflexividade que
exige a nova ordem sociocultural. Neste quadro, os cursos de formacéo
inicial ndo estdo preparando os professores para atuarem nesse contexto
de mudancgas nem para entenderem como as midias e as tecnologias
operam ou podem operar na pratica pedagdgica. Tal problema se agrava
em relacdo a presenca das tecnologias digitais no ensino, pois ainda
estamos compreendendo suas especificidades nas propostas de
formacéo que envolve inser¢do, vivéncia e analise das diferentes formas
de uso e apropriacdo das tecnologias nos processos didatico-
pedagdgicos (FANTIN, 2012, p. 440).

Ainda segundo a autora:

Na medida em que muitos professores ndo possuem um capital cultural
para selecionar os estimulos fragmentados e descontinuos, a formagédo
inicial e continuada pode contribuir para problematizar tais questdes.
Isso requer uma reflexdo sobre a relagdo entre a midia, a comunicacéo,
a tecnologia, a educacéo e as politicas publicas e socioeconémicas mais
amplas. Neste sentido, criar condigdes para o desenvolvimento de uma
competéncia mididtica na formacdo envolve a discussdo sobre
apreciacdo, recepcdo e producdo responsavel no sentido de uma
mediacdo sistematica que contribua com uma atitude mais critica em
relacdo aos modos de ver, navegar, produzir e interagir com as midias.
Afinal, a experiéncia com a cultura digital esta construindo ndo apenas
novos usos da linguagem, mas novas formas de interagdo a serem
problematizadas no curriculo escolar (FANTIN, 2012, p. 448).

N&o se trata aqui de culpabilizar os professores, muito pelo contrario. Devido a
velocidade da evolugdo técnica dos computadores, a maior parte dos nossos docentes nao
teve sequer a oportunidade de enfrentar essas questdes durante sua formacéo. Faco aqui
apenas a aposta no debate (que acredito que a maioria entraria, caso orientada/formada)
e na necessidade da formacao inicial e da formacéo continuada enfrentarem esses dilemas.

Como diz Nelson Pretto:
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No caso brasileiro, 0 que nossa experiéncia tem mostrado € que a escola
estd mudando e os professores ndo necessariamente sao resistentes as
mudancas. Pelo contrério, em uma boa parte deles encontramos
profissionais animados e comprometidos com as radicais
transformacdes do sistema. Por isso e mais do que tudo precisam ser
fortalecidos a partir da melhoria da sua formacao, condicGes de trabalho
e salario (PRETTO, 2014, p. 348).

Fantin aposta, também, em um possivel novo paradigma do conhecimento
(SODRE, 2002, apud FANTIN, 2012, p. 442). Sendo assim, aponta para a necessidade
de pesquisas sobre como os individuos imersos na cultura digital aprendem a partir da
interacdo com seus dispositivos, para que se desenvolva um olhar mais critico e
aprofundado sobre demandas da escola sobre esse novo cenario: como se desenvolve o
individuo, de que maneira se constroi (troca, divulga, compartilha) o conhecimento, como
se da a producao cultural (e, acrescento eu, as interacdes culturais), etc.

Mais uma vez, cabe aqui ressaltar a importancia da escola nesse processo. Em um
cenario ideal de professores preparados para encarar esses dilemas, serd na escola que o
aprendizado através das TDIC sera sistematizado e transformado, através da acdo do
professor, possibilitando que as diferentes experiéncias individuais com essas ferramentas
ganhem um sentido coletivo, social, cientifico. E na escola que a utilizacao desses meios
transitara entre a “prudéncia” ¢ o “obscurantismo anti-informatico” (TAVARES, 2012,
p.312), transformando  experimentacdo, imaginacdo, velocidade, dialogo,
compartilhamento, producéo e multiplicidade de linguagens em aprendizado.

E na escola que o curriculo se materializa. Concordo com Fantin quando afirma
que o curriculo “ndo € apenas veiculo de algo a ser transmitido, mas arena politica e
terreno em que se cria e se produz cultura” (FANTIN, 2012, p. 441). E 14 que os conflitos
e disputas entre o online e o offline, o analégico e o digital, entre o escrito e 0
multimidiatico se déo, e € nesse locus que disputam diferentes visfes, praticas e padrbes
culturais. Aposto na propria escola enquanto lugar privilegiado para aprofundarmos o
debate e superarmos essas disputas, esclarecendo alunos e professores sobre 0 uso
inovador, porém racional, das TDIC, e, especialmente, para superar a dicotomia entre
“antigas” e “novas” tecnologias. Como ja dito, uma nao prescinde da outra, e ¢ importante
que saibamos aproveitar criticamente as vantagens, e lidar com as desvantagens, de cada
suporte, cada forma de pensar e produzir, cada tipo de suporte cultural. Meu pensamento
vai ao encontro de Pretto, quando afirma:

Essa superacdo tera que se dar a partir da transformacédo da escola, no
seu contexto, com a implantacdo de um ecossistema pedagogico de
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aprendizagem e de producdo deculturas e conhecimentos. O que se
busca é pensar as tecnologias, todas elas, o lapis,a caneta, o livro
impresso, o e-reader, mimedgrafo, computador, tablet, camera
digital, internet, redes sociais, tudo conectado entre si e em rede,
fazendo com que a escola se preocupe menos com consumir informacao
e conteudo, e passe a se preocupar mais intensamente com a producao
de culturas e de conhecimentos, implantando-se um circulo virtuoso de
producdo cultural e cientifica (PRETTO, 2014, p. 348)

Acredito que todas estas questdes fazem parte de lutas de discursos que pretendem
ressignificar o curriculo, o conhecimento escolar e o papel da escola, ao trazer para a
esfera pedagodgica novos objetivos e propostas para repensar o papel de alunos,
professores e da prépria escola. Sendo assim, pretendo debater com a Teoria do Discurso,
considerando a centralidade da interface cultura/poder ao problematizar e solucionar

questdes relativas a tensdes no campo curricular e sua pratica cotidiana.

2.4 — O livro didatico como objeto de investigacdo no campo do curriculo.

O material empirico a ser estudado nesse trabalho é um livro didatico. Mais
precisamente, um livro didatico digital. Me aproximo aqui da perspectiva do livro
enguanto fonte para pesquisa, e hdo como objeto (GABRIEL et alii., 2007, p. 105). Ou
seja, nele buscarei vestigios sobre possiveis apropriacdes do conhecimento acerca do
tempo histdrico, e, como ja observado para o leitor até aqui, ndo farei um estudo sobre
livros didaticos de Histdria. Porém, ndo ha como descartar a importancia do estudo do
livro didatico enquanto objeto, especialmente pela especificidade do referido material a
ser investigado nessa pesquisa. Portanto, para fazer uma analise mais criteriosa do
referido material didatico digital, pretendo me aprofundar brevemente no estudo do livro
didatico enquanto fonte e objeto do campo do curriculo, e sobre as possiveis implicacfes
de sua digitalizag&o.

Sendo assim, faco minhas as palavras de Gabriel, quando afirma:

O livro didatico é simultaneamente percebido, neste texto, como fonte
e como um artefato cultural produzido em condi¢des especificas. Como
fonte ele oferece a possibilidade de analisar e problematizar o seu papel
na producdo de politicas de curriculo, em particular, as relagdes
assimétricas de poder que se manifestam nas disputas de sentido sobre
a historia ensinada e que também se encontram em outros textos ou
praticas discursivas. Como artefato cultural ele evoca que esse tipo de
andlise ndo pode desconsiderar as condi¢des de produgdo, distribuicéo
e consumo desse texto curricular especifico — o livro didatico — onde as
relagbes assimétricas estudadas sdo recontextualizadas (GABRIEL,
2009, p. 244).
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Os manuais escolares, em geral, estdo presentes na vida escolar de todos nos,
desde o inicio de nossa formacdo até o final do ensino médio. Com mais ou menos
intensidade, todos nds nos deparamos com tais producdes, e tivemos maior ou menor
influéncia daqueles livros que utilizamos em nossa formacdo. Tamanha presenca pode
fazer parecer dbvio o estudo dessas fontes para a educacéo. Ledo engano, o estudo dos
livros didaticos se avolumou apenas por volta de meados da década de 1970,
impulsionado pela mesma virada cultural apontada por Stuart Hall (1997), aqui ja
mencionada.

Desde entdo, as pesquisas sobre o livro didatico sdo indmeras e abordam
diferentes aspectos desses materiais. O nimero de pesquisas sobre o tema, inclusive,
continua crescendo, no mundo e também no Brasil (FRAZAO, 2014, p.68). Isso se deve,
em grande parte, por seu carater maltiplo, sua diversidade, de producdo e de uso, 0
constante processo de obsolescéncia/renovacao pelo qual passa. Segundo Bittencourt:

As pesquisas e reflexdes sobre o livro didatico permitem apreendé-lo
em sua complexidade. Apesar de ser um objeto bastante familiar e de
facil identificacdo, € praticamente impossivel defini-lo. Pode-se
constatar que o livro didatico assume ou pode assumir funcdes
diferentes, dependendo das condicGes, do lugar e do momento em que
é produzido e utilizado nas diferentes situagdes escolares. Por ser um
objeto de ‘multiplas facetas’, o livro didatico é pesquisado enquanto
produto cultural; como mercadoria ligada ao mundo editorial e dentro
da l6gica de mercado capitalista; como suporte de conhecimentos e de
métodos de ensino das diversas disciplinas e matérias escolares; e,
ainda, como veiculo de valores, ideoldégicos ou culturais
(BITTENCOURT, 2004, p. 471, APUD FERRARO, 2012, p. 175)

Tanta multiplicidade levou o pesquisador Alain Choppin, um dos notorios
pesquisadores sobre os livros didaticos, a apontar a dificuldade de definicdo acerca do
que seria ou ndo o “livro didatico” (CHOPPIN, 2004, p. 549). Porém, mesmo com a
enumerada dificuldade de definicdo e abordagem sobre o tema, parece ser um consenso
do campo que os livros didaticos sdo uma producdo cultural, ou seja, sdo produzidos
dentro de um determinado contexto especifico. Sendo assim, o estudo desses materiais
pode levar a rastros e vestigios desse mesmo contexto, sendo um proveitoso material para
investigacdo. Segundo Frazdo:

o Livro Didatico pode ser considerado um artefato cultural, uma vez
que pode ser entendido como resultado de uma construcdo especifica
que remete para as suas proprias condi¢des de producao e no sentido de
que possui seu proprio processo de elaboracdo dentro de um contexto
especifico (Chartier, 2008) (FRAZAO, 2014, p. 70).
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Usualmente, os livros didaticos tém sido vistos nas pesquisas da nossa area
enquanto componentes curriculares, e definidores de conteudos e sentidos, a serem
ensinados nas escolas brasileiras e pelo mundo. Uma pergunta, entdo, nem a mente: como
se definem esses conteidos e sentidos presentes nessas obras, que embates estdo presentes
ali? As pesquisas do campo buscam, em geral, entender “as diferentes fungdes que tém
sido atribuidas aos livros didaticos e as disputas politicas que estdo no cerne desse debate”
(FRAZAO, 2014, p. 66.).

Em didlogo com os autores até aqui citados, especialmente Gabriel (2003;2009),
Monteiro (2009, 2013) e Frazdo (2014), compreendo que parte essencial dessa
multiplicidade do livro didatico € tanto sua existéncia enquanto instancia capaz de
produzir saberes (visdo que se afasta da interpretacdo do livro enquanto reproducdo do
saber académico) quanto sua capacidade de “fugir” das diretrizes curriculares de cada
espaco que ocupa, hao se prendendo a elas, e sendo o préprio livro um objeto capaz de
definir préticas curriculares.

Como dizem Marcella Costa e Carmen Gabriel:

Objeto de grande complexidade (MONTEIRO, 2009), o livro didatico
pode ser visto como instrumento pedagdgico, referéncia a contetdos
selecionados, objeto cultural, documento histérico e mercadoria. A
introducdo recente dessa outra modalidade o coloca no centro dos
debates sobre a articulagdo entre ensino, curriculo, conhecimento e
tecnologia (COSTA e GABRIEL, 2014, p. 178).

Dessa forma, compreendo o livro didatico enquanto objeto no qual se manifestam
disputas pela sistematizacdo dos conteidos a serem ensinados, as vezes conformando, as
vezes rompendo as propostas curriculares das politicas oficiais de curriculo. Da mesma
forma, os manuais escolares sdo parte integrante da cultura escolar, amplamente utilizado
enquanto suporte pedagdgico, co-responsaveis por disseminar saberes (dentro do jogo de
disputas ja enumerado) e construir conhecimentos. Sendo assim, considero os livros
didaticos enquanto espagos nos quais sdo produzidos e disputados sentidos, sendo assim 0s
mesmos locus privilegiado para pesquisas do campo. Como diz Warley Costa:

Neste contexto, o livro didatico como recurso pedagogico e texto
curricular amplamente utilizado nas escolas, se configura como um
importante I6cus de circulagdo de diferentes discursos historiograficos
e pedagdgicos. O livro de histéria como texto curricular é considerado
como espaco de disputa por significagio de mundo, seu acervo
iconografico expressa também fluxos culturais diversos hibridizados os
discursos historiogréaficos em circulagdo (COSTA, 2010, p.2).
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Do mesmo modo, pensando especificamente sobre a disciplina Historia, e em
concordancia com Gabriel (2009), aposto na potencialidade heuristica do livro didatico
para pensar sobre a producéo, reproducao e distribui¢do do conhecimento histérico, sobre
questdes relativas a seu ensino e aprendizagem, e a recontextualizacdo de questdes da
ciéncia histérica para o ensino da disciplina nas escolas de ensino béasico. Ou seja,
concordo com Gabriel quando enuncia o livro didatico como:

um espaco discursivo, de enunciacdo no qual se materializam disputas
que envolvem sentidos de conhecimento histérico, de escola, de
histéria-ensinada, de aprendizagem em histéria, produzidos nessas
diferentes formacgfes discursivas, evidenciando os mecanismos de
reproducdo e subversdo de poder que se manifestam no processo de
producdo, classificacdo e distribuicdo do conhecimento (GABRIEL,
2009, p. 243).

Além disso, vejo que novos desafios surgem, a partir das questdes trazidas pela ja
debatida cultura digital, e que suscitam debates sobre os livros didaticos e seu processo
de digitalizacdo. Recentemente, Costa e Ralejo (2013), por exemplo, se debrugaram sobre
0 tema buscando investigar de que forma se articulam e dialogam a producéo recente de
livros didaticos e as demandas da cultura digital.

As autoras também partem do pressuposto de que o livro didatico é um
“Instrumento pedagogico, referéncia sobre conteudos selecionados, objeto cultural,
documento histoérico e mercadoria” (COSTA e RALEJO, 2013). Encarando também os
livros didaticos enquanto objeto cultural, as autoras buscaram investigar de que maneira
o “tradicional”, tanto no que diz respeito ao proprio processo de producio desses objetos,
quanto ao conteudo que os preenche, dialoga com o “moderno” que as tecnologias trazem
e potencializam, e perguntam: “O livro didatico ainda persiste diante das novas
tecnologias?” (COSTA e RALEJO, 2013).

Em didlogo com autores como Chartier (1994, 2002),Darnton (2010) e Eco &
Carriére (2010), as autoras apontam para a longevidade dos livros como um todo,
resistindo ao processo de digitalizagdo que as TDIC proporcionam. Porém, mesmo
resistindo, a influéncia das novas tecnologias sobe os livros fisicos (ndo-digitais), dentre
eles 0s manuais escolares, é grande. Dessa forma, as autoras apostam ndo em uma postura
dicotdbmica, mas sim dialogica. Analdgico e digital conversam, e se influenciam.

Para problematizar essa quest&o, as autoras trazem o conceito de ciberliteracidade
(LIVINGSTONE, 2011, apud COSTA e RALEJO, 2013), que traz questdes semelhantes

ao debate sobre letramento digital ja enunciado no primeiro capitulo deste trabalho.
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Segundo Livingstone, as TDIC trazem uma série de novas formas de ser e se expressar,
que exigem do usuario habilidades especificas para produzir e se fazer entender na
internet.

Se apropriando dessas ideias, as autoras aqui referidas apostam na potencialidade
do livro enquanto espaco de materializacdo dessas novas linguagens, apontando para a

3

preocupacao do Guia do PNLD 2011, e sua preocupacdo com os “usos didaticos da
internet no ensino da Historia”, como espago no qual se manifesta uma preocupagao com
essas questoes, € uma tentativa de se apropriar de ferramentas das TDIC e “modernizar”
escolas (COSTA e RALEJO, 2013).

Adicionando as aspas ao “modernizar”, na perspectiva de clarificar que esse termo
ndo denota tornar melhor, mas sim incorporar praticas mais recentes, fruto das mudancas
trazidas pela cultura digital, concordo com as autoras e acrescento que pode se ver,
também, nessa preocupagdo, a de “modernizar” praticas e as relagdes pessoais e
profissionais no ambiente escolar, trazendo para dentro da escola aquilo que ja se utiliza
amplamente fora dela, tanto pelo corpo docente quanto pelo discente.

Ralejo (2015) retoma e aprofunda a tematica em texto mais recente. Em seu artigo,
busca analisar de que maneira 0s impactos que as TDIC trazem para a cultura
contemporanea afetam o livro didatico em seu processo de producdo e avaliagdo, além da
construcdo do conhecimento histérico escolar. A autora encara esses objetos enquanto
“elementos constituintes do saber escolar”, e que sua producdo “estd inserida nessas
interagdes entre as demandas e contingéncias externas com os projetos de seus autores”
(RALEJO, 2015, p.6)

Ralejo (2015) encara o livro didatico enquanto objeto fruto de disputas no campo
cultural, no qual diferentes significados buscam sua universalizacdo, frente a uma
diversidade cultural eclipsada ou mesmo negada. Dialogo com a autora em uma
perspectiva semelhante, e reafirmo sua premissa, pois acredito que nos livros didaticos
estdo presentes uma série de disputas politicas pela afirmagao de valores e “verdades”, a
partir da marcacao de fronteiras e da afirmacgédo de outras perspectivas enquanto exterior
constitutivo daqueles significados. Essa marca é muito forte nos livros de Historia, e,
como lembra Ralejo, acaba levando a uma reagéo de grupos ndo contemplados por esses
discursos universalizantes, que lutam pelo reconhecimento de suas identidades para além
daquela universalidade artificialmente construida (RALEJO, 2015, p. 10).

Segundo a autora, “os discursos presentes nesses materiais didaticos sao

constituidos pelas diferentes praticas configuradas pelo seu cendrio externo, estando
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assim, passiveis de mudangas atraves de relacdes de poder e pelo seu momento historico
em que o discurso é proferido” (RALEJO, 2015, p. 11). E a partir dessa perspectiva que
decide abordar as demandas que a cultura digital traz para a produc¢éo dos livros didaticos.
Para a autora, as TDIC inauguram um tempo de incertezas, especialmente por trazerem
“mudancas em ritmo exponencial” (RALEJO, 2015, p. 17).

A autora retoma o pensamento de “inovacao conservadora” (CYSNEIROS, 1999,
apud COSTA E RALEJO, 2013), ja trabalhado em seu texto com Marcella Costa, para
reafirmar que a utilizacdo das TDIC ndo necessariamente significa também uma tentativa
de renovacdo da abordagem dos conteudos, conceitos, ou mesmo da epistemologia do
conhecimento escolar. Muitas editoras se limitam a digitalizar seus livros, ou a apresenta-
los com nova “roupagem”, dando forma de acordo com as demandas da cultura digital,
mas mantendo uma abordagem curricular tradicional.

E nessa perspectiva que pretendo abordar o livro didatico aqui analisado.
Conforme veremos no proximo capitulo, sua interface se apresenta como algo inédito,
inovador, diferente. Até que ponto a proposta do auto intitulado livro-aplicativo realmente
inova?

Ralejo (2015) também afirma que, com o “digital” entrando em jogo na producao
e disseminagcdo dos livros didaticos:

0 ensino ndo se encerra no livro didatico, mas pode ir além dele, abrindo
novas maneiras de compreender as evidéncias, formar novas narrativas
e uma nova consciéncia da complexidade da formacao do passado. I1sso
ndo é simplesmente um acimulo de dados, mas a construgdo de novas
possibilidades de conhecimento (RALEJO, 2015, p. 22).

Essa perspectiva dialoga, mais uma vez, com todo o debate j& feito no primeiro
capitulo dessa dissertacdo. Subscrevo essa perspectiva, e encaro tal premissa como
fundamental para pensarmos nas politicas de curriculo a partir da emergéncia da cultura
digital. Que novas possibilidades as TDIC podem trazer? Que questdes nos ajudam a
enfrentar? Claro que a resposta a essas perguntas envolve muito estudo, clareza e
responsabilidade nas tentativas de inovar/surpreender, mas de fato, novas portas sao
abertas pelos recursos técnicos.

O uso de ferramentas das TDIC também oferece a possibilidade de uma analise
discursiva para além do texto prescrito nos livros, a partir de propostas colocadas pelos
desenvolvedores dos livros, de como o desenvolvimento do material utiliza os recursos
multimidia disponiveis, de como lida com a organizagdo do contetdo, a imagética, dentre

outras possibilidades. Muitas questdes se colocam, desde possiveis ressignificacdes do
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papel de alunos e professores até as possibilidades de constru¢do do conhecimento
historico escolar, que podem se multiplicar ou se manter, se travestindo de modernas.

Uma pergunta é fundamental: como o discurso acerca do conhecimento histérico
escolar esta sendo materializado/(re)construido na proposta pedagogica desses livros
“digitais”? O conhecimento construido na escola é valorizado, diante da disponibilidade
colossal de informacdo na rede? Como € trabalhada essa dicotomia
“informagao”/”’conhecimento”? Se ¢ que ela ¢ colocada em algum momento.

Acredito que todas estas questbes fazem parte de uma luta hegemdnica de
discursos que pretendem ressignificar o curriculo e o conhecimento escolar, ao trazer para
a esfera pedag6gica novas demandas e novos objetivos e propostas para repensar o papel
de alunos, professores e da propria Escola. Pretendo, a partir desse debate, analisar como
as ferramentas das TDIC presentes na empiria desse trabalho séo utilizadas,
especialmente diante dos tempos de “escola em crise” (GABRIEL, 2008).

Tais premissas sdo fundamentais para revelar como se posiciona 0 material
analisado diante das questdes propostas, e quais sentidos pretende afirmar no ja enunciado
jogo politico e de poder da linguagem, e nos desafios epistemoldgicos de enfrentar as
demandas da cultura digital aliadas aos objetivos do ensino, especialmente do Ensino de
Historia.

Em diédlogo com a abordagem discursiva pos fundacional no proximo capitulo,
explicito o foco da analise no tempo histérico enquanto elemento estruturante da
disciplina Histdria, e do Ensino de Histdria para em seguida explorar o material didatico
digital do projeto GENTE, segundo as premissas recém debatidas sobre o curriculo e o

livro didatico, e as possibilidades de (re)ssignificacdo desse elemento no livro-aplicativo.
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3 — O tempo histdrico em perspectiva.

Compositor de destinos
Tambor de todos os ritmos
Tempo Tempo Tempo Tempo
Entro num acordo contigo
Tempo Tempo Tempo Tempo

Por seres tdo inventivo

E pareceres continuo

Tempo Tempo Tempo Tempo

Es um dos deuses mais lindos

Tempo Tempo Tempo Tempo
(Caetano Veloso — Oracgdo ao Tempo)

Caetano Veloso, na epigrafe desse capitulo, letra de um de seus grandes classicos,
dialoga com o tempo. Ao longo dos primeiros versos, descreve algumas caracteristicas
daquele ente com o qual conversa. Da mesma forma, oferece ao tempo uma série de
elogios, e se remete ao tempo como um Deus. Para ele, o tempo é movimento, beleza,
surpresa, e estd presente sempre.

Caetano ndo foi o primeiro a transformar o tempo em poesia. Esse é tema
recorrente na masica, na literatura, no cinema... Como nos diz José D’assung¢ao Barros:

As tentativas de compreender o tempo sdo tdo antigas quanto a
humanidade. Filésofos, cientistas, poetas, historiadores e antropélogos,
entre outros tipos de pensadores, hd muito perguntas sobre o tempo: ele
existe mesmo fora do homem? O quanto dele é criagdo humana? Que
forma tem o tempo? Serd ele um circulo, uma espiral, uma linha reta?
No caso da Hist6ria — ou do tempo dos historiadores — como conciliar
0 tempo da historia vivida, o tempo da pesquisa e 0 tempo da narrativa?
(BARROS, 2013, p.7)

Escolhi em iniciar esse capitulo com metaforas musicais para incitar as reflexdes
sobre seu tema central: o tempo. A musica € um dos tipos de producdo humana que lida
de maneira mais diversa com esse tema. Poucos tempos sdo mais multiplos que o tempo
musical. Ele é matematico, preciso, marcado pela duracdo de cada nota. Ele é
representacdo grafica dessas mesmas notas, € desenho, € visual. Quando executado, esse
mesmo tempo matematico e grafico se torna melodia, emocéo, poesia para os ouvidos. E
o tempo da musica também pode vir em forma de reflexdo, quase um filosofia do tempo,
quando manifestado nas letras das masicas, sobre a ética de diversas interpretacfes e

vivéncias, como percebemos.
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Talvez um dos poucos tempos tdo multiplo quanto o tempo musical seja o tempo
historico. N&o a toa, a met&fora musical j& foi utilizada por alguns outros historiadores na
tentativa de ilustrar as reflexfes sobre o tempo histérico, como Hobsbawn (2013),
Koselleck (2006) e Barros (2013). Por isso, pensei na organizacdo desse capitulo
enguanto musica: harménico, melodioso, guiado por cancdes e poesias de outros que ja
enfrentaram os dilemas do tempo. Nesse capitulo, talvez, se materializem minhas maiores
influéncias de vida: a Historia, a Educacdo, e a masica.

Meu objetivo aqui é buscar no campo disciplinar da histéria as categorias de
analise a serem utilizadas posteriormente no trabalho empirico. A ideia € entrar no debate
sobre os impactos da cultura digital na cultura histérica escolar a partir de um recorte
especifico: a questdo da temporalidade. Essa escolha se justifica pela especificidade
epistemoldgica do conhecimento historico. Afinal, como procurarei deixar claro ao longo
deste capitulo o tempo € instituinte desse conhecimento seja na sua versao académica ,
seja em sua versdo escolar, percebidas neste estudo como formas diferenciadas de
produzir sinteses entre passado-presente-futuro mas, de maneira alguma , formas
antagbnicas ou isoladas.

Concordo com Gabriel (2012a), quando afirma: “a defesa da especificidade
epistemoldgica do conhecimento histérico escolar ndo pressupde a negacdo da
cientificidade da Histdria, nem tampouco da importancia dessa dimenséo quando lidamos
com esse conhecimento em contexto escolar" (GABRIEL, 2012a, p.189). Para sustentar
esse argumento, a autora propde uma “ida aos pordes” (VEIGA NETO, 2012) da Histdria,
buscando “entrar, pois, nos debates da teoria da Historia, em meio aos quais se fixam as
regras de producdo desse conhecimento e os sentidos de verdade historica” (GABRIEL,
2012a, p. 189).

Na primeira secdo, portanto, realizo um debate acerca do tempo historico a partir
das reflexdes da Escola dos Annales e de Reinhart Koselleck e Paul Ricoeur, pensando
na construcdo dos conceitos trabalhados enquanto categorias de analise e investigacao da
empiria, tendo o tempo e suas possiveis significacbes enquanto objeto central do estudo
do material didatico digital que sera explorado no quarto capitulo. Em um segundo
momento, procedo ao debate do tempo histérico no ensino de Historia, levantando
questdes sobre possiveis demandas trazidas pela emergéncia da cultura digital, e

buscando as relag¢6es fronteiricas com o debate proposto na primeira secao.
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3.1 - O tempo da/na ciéncia historica.

But if faith is the answer, we've already reached it
And if spirit's a sign

then it's only a matter of time

only a matter of time

Mas se a fé é resposta, nés ja a alcangcamos
E se o espirito é um sinal

entdo € s6 uma questdo de tempo

sO uma questdo de tempo

(Dream Theater — Only a Matter of Time. Tradug¢do minha)

Dos diversos géneros do rock 'n roll, talvez aquele que mais “brinca” com o tempo
seja o rock progressivo. Desde as misturas com diversos outros géneros, passando pelos
albuns conceituais (retratando o passado, imaginando o futuro), faixas musicais que as
vezes superam 0s vinte minutos, até sua estrutura melddica, com diversas quebras de
ritmo, compassos e tempos. A masica utilizada como epilogo dessa se¢do é uma dessas,
e ilustra bem o tema aqui retratado.

Como mencionado anteriormente a forma como a Histdria encara e representa o
tempo seja uma das poucas comparaveis a multiplicidade do tempo musical. O tempo
histrico também é diverso e ambivalente (simultaneamente amplo e restrito, objetivo e
subjetivo, racional e emocional) e ainda talvez um dos grandes desafios de historiadores
e professores de Historia. Como trabalhar com o tempo histérico? Como ensina-lo?

José D’assun¢do Barros, na cita¢do utilizada na introdugdo deste capitulo, ja
enumera uma das possiveis interpretacdes sobre o tempo histdrico e sua multiplicidade.
Para o autor, ele se divide em trés: “um tempo que precisa ser compreendido
conceitualmente, um tempo que precisa ser evocado para o conhecimento da Historia, e
um tempo que interage com a escrita da Historia” (BARROS, 2013, p.7). Essa
significacéo é fruto de uma longa apreciacao do tema por parte deste autor.

Ao longo de sua trajetdria, a ciéncia historica tem operado com diferentes fixagdes
de sentido para o significante “tempo historico”. Desde os primordios do fazer
historiogréafico, esses profissionais (mesmo antes da Historia conquistar seu status de
ciéncia, e o historiador ser visto como um profissional) se preocupam com o tempo.

Mas, como aponta Barros (2013), o tempo é objeto de estudo de diferentes areas

do conhecimento, seria importante perguntar-nos “pela especificidade do “tempo dos
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historiadores”. O que traz ao tempo historico a sua propria especificidade? (BARROS,
2013, p.19 e 20)

Barros define o tempo como sendo “visceral” para a Historia (BARROS, 2013, p.
13). Tal importancia se deve pelo fato de a Histdria, enquanto ciéncia, afirmar sua
diferenca em relagdo a outros campos das ciéncias humanas (Sociologia, Filosofia e
Psicologia, por exemplo)pelo seu trato diferenciado com relagdo ao tempo. Isso ndo quer
dizer que outras areas do conhecimento ndo lidem com o tempo. De fato, como j& vimos,
isso € comum. Porém, o tempo € a propria matéria prima da Histéria. Como afirma esse
autor:

Situar todas as coisas no tempo — enxerga-las sob a perspectiva que cada
uma delas interage e ajuda a constituir um contexto, unindo-se a uma
vasta rede de outras coisas que também se inscrevem no tempo — é tipico
da Histoéria [...] O que € visceral, mesmo, em cada historiador, € a ideia
de que tudo se inscreve no tempo, de que tudo se transforma — e que
devemos refletir de modo problematizado sobre cada uma dessas
transformacdes, deixando que incida sobre elas uma analise que sera a
nossa e que, de resto, também se inscreve no tempo. (BARROS, 2013, p.
17 e 18)

Logo, a Historia s6 é Historia por estudar as experiéncias individuais e coletivas
no e com o tempo. Como reconhecem Turazzi e Gabriel, Historia e tempo sdo “um par
inseparavel” (TURAZZI E GABRIEL, 2000). Mas afinal : O que é o tempo? Qual sua
relacdo com a Histdria?

Procurar as respostas para essas perguntas ja foi tarefa de inmeros pensadores,
de diferentes areas do saber, em diversos momentos da Histéria - como por exemplo:
Aristételes, Santo Agostinho, Heidegger, Hannah Arendt, Walter Benjamin. Sendo assim,
procurarei situar-me nesse debate procurando articula-lo com a temaética central desta
pesquisa. Ndo é minha pretensao responder nenhuma dessas perguntas, apenas contribuir
para que se possa pensar sobre possiveis respostas, contingentes e parciais.

O tempo ¢ algo invisivel, um conceito quase indefinivel, multiplo. O que é enté&o,
0 tempo para a Historia, se mesmo sua apreciacéo ja ¢ dificil? A primeira premissa para
compreender essa relagdo é a interpretacdo do tempo ndo enquanto “ser” metafisico
inalcangével, mas enquanto resultado da interacdo, experiéncia e constru¢cdo humana
sobre ele. O tempo histdrico é essencialmente humano, mesmo em sua manifestagdo
aparentemente mais descolada de nossa agéo.

Porém, isso ndo significa que o tempo histdrico ndo lide com o tempo do reldgio,

com o tempo do movimento dos astros. Como diz Barros:
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O tempo dos historiadores, portanto, é sempre um tempo humano. Ele
nado é o tempo dos fisicos ou dos astrébnomos. Tampouco € o tempo dos
calendarios ou da mera cronologia, ainda que destes modos de situar o
tempo objetivamente o historiador precise se valer no decorrer de suas
narrativas e analises historiogréficas. (BARROS, 2013, p.20 e 21)

Isso significa que a Histdria e o historiador tem relagdo com o chamado “tempo-
calendario”, porém para essa ciéncia o que se passa nos meandros das datas ¢ mais
importante de que elas mesmas. Logo o historiador n&o se furta a utilizar-se objetivamente
do “tempo dos fisicos ¢ dos astronomos” (BARROS, 2013), mas o tempo histérico ndo
esta nos acontecimentos, nos marcos, nos dias meses e anos. Ele esta entre eles.

Trabalhar com uma ideia de tempo humano sugere, também, considerar a
sensibilidade humana e as experiéncias individuais. Cada um de no6s percebe o tempo
diferentemente. O tempo histérico, porém, é social. A sensacdo de alongamento ou
encurtamento da passagem temporal € possivel para a ciéncia historica, mas esse
movimento acontece entre sociedades, entre processos, entre conjunturas.

Talvez o melhor exemplo tenha sido dado por Eric J. Hobsbawn em sua ja classica
obra “A Era dos Extremos”. Nela, Hobsbawn (2003) formula o conceito de “Breve Século
XX”, argumentando que o referido século ndo teria tido cem anos. Para o autor, o século
XX se inicia no ano de 1914 (inicio da primeira Guerra Mundial) e termina no ano de
1991 (Com o colapso da Unido Soviética). Para Hobsbawn, estes marcos indicam pontos
de ruptura, nos quais ele enxerga diferencas substanciais entre a conjuntura histérica
anterior (século X1X) e posterior (século XXI). O autor aponta com ainda mais firmeza o
marco temporal final do século XX, afirmando que “ndo ha como duvidar seriamente que
em fins da década de 1980 e inicio da década de 1990 uma era se encerrou e uma nova
comegou” (HOBSBAWN, 2003, p.15).

Tal proposta encontrou eco na comunidade historiadora, e € amplamente aceita
hoje. O século XX dos historiadores, entdo, é diverso do mesmo periodo no calendario
astrondmico: os numeros de voltas da terra em torno de si e do sol divergem totalmente.
Isso se da por esse periodo conformar um conjunto de processos histdricos que, mesmo
ndo se encerrando nele, da um nexo de inteligibilidade a esse periodo que nédo existia no
anterior e que ndo é transferivel (pelo menos ndo em perspectiva macro) ao posterior.
Naquele periodo que compreende por volta de setenta e sete anos, as acles e
transformacdes humanas foram marcantes o suficiente para transformar a conformacéo

temporal do século XX para a Histéria.
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Para compreender o tempo historico em toda sua complexidade, é necessario
perceber que ha diversos conceitos que contribuem para a sua apreensdo. A Escola dos
Analles foi importantissima nesse movimento, e alguns dos seus principais nomes
contribuiram para os debates em torno dessa tematica.

A primeira geracdo dos Annales foi responsavel por incorporar no estudo da
ciéncia histérica a dimensdo da permanéncia, por meio da categoria duracdo atribuindo
ao fato Unico tal como trabalhado pela Histdria metddica ou tradicional (CRACCO, 2009,
p. 31), importancia parcial na compreensdo dos processos historicos. Tal mudanca vem
atrelada a uma maior abertura da Histéria a interdisciplinaridade com outras ciéncias,
abrindo o método de andlise historiografico a novas metodologias, permitindo o
deslocamento do foco do estudo da dimensdo politica da historia para o estudo das
estruturas sociais e econdémicas. Como afirma Rodrigo Cracco:

A inclusdo do estudo das permanéncias, dos aspectos duradouros difere
bastante da histéria tradicional na qual o evento politico € tratado quase
como exclusivo objeto da histéria. A perspectiva da mudanca continua
sendo considerada, mas a inclusdo no discurso do historiador do que
muda somente muito lentamente, as estruturas mentais tao presentes na
obra de Febvre, assim como as estruturas sociais e econémicas da obra
de Bloch, abrem uma nova possibilidade para a disciplina histérica de
expandir o leque de objetos de estudo (CRACCO, 2009, p. 20)

Tal perspectiva se opde a compreensdo de tempo histdrico da escola metddica, ou
tradicional, do século XIX, que enxergava o tempo enquanto fendmeno “linear, continuo
e progressivo” (CRACCO, 2009, p; 26), e que caminhava em sentido Unico, em dire¢ao
ao futuro, ao progresso e a razdo. Os principais objetos da Historia tradicional eram o
Estado e o fato politico, e a perspectiva temporal era atrelada a curta duracao.

Ja essa nova forma de compreender o tempo historico caracterizava-se pela
crescente importancia na andlise das permanéncias, das estruturas, da repeticdo e
comparacdo, dos movimentos inconstantes da Histdria.

Segundo Rodrigo Cracco:

Esta nova orientacdo temporal da pesquisa histérica favoreceu uma
mudanga significativa nos objetos de analise do historiador. Passando a
considerar as permanéncias, o historiador desloca o olhar dos objetos
tradicionais da historia para outros nos quais o papel do que resiste, do
gue muda somente a longo termo, se destacam. Passa a ser dada uma
importancia maior aos aspectos mais resistentes da historia como 0s
econdmicos, sociais e mentais em detrimento da politica, das biografias,
etc. Nos campos econdmico, social e mental o tempo historico aparece
de forma menos acelerada: a especificidade historica da mudanca
continua presente, no entanto, de forma menos convulsiva, menos
rapida que no campo politico-biogréfico, do tempo individual, dos
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eventos. Este tempo mais lento favorece a pesquisa quantificada e
problematizante. A repeticdo também é caracteristica deste novo tempo
historico, possibilitando a comparacdo como modelo cientifico,
diferente do modelo positivista. (CRACCO, 2009, p. 26).

A chamada primeira geracdo dos Annales se seguiu a segunda, liderada
principalmente por Fernand Braudel. Esse foi responsavel por aprofundar o conceito de
tempo historico desenvolvido na geracao anterior, concebendo a chamada “dialética das
duragdes” (BRAUDEL, 2011, apud BARROS, 2013, p. 100).

Para o autor, o tempo histdrico é composto por trés dimensdes temporais: a longa
duracdo, a curta duracéo e a média duracdo. Ou as estruturas, as conjunturas e 0s eventos.
Helena Aradjo (1998), em sua dissertacdo de mestrado, explora a concepgdo de tempo
braudeliano no contexto do ensino de Historia. A autora, em didlogo com Braudel entende
o tempo de curta duracdo como o fato cotidiano, o acontecimento raso, “tempo de nossas
rapidas tomadas de consciéncia” (ARAUJO, 1998, p.18). Ao tempo de média duragdo, se
refere como tempo dos “ciclos e interciclos” (idem, ibid.), ou seja, eventos de maior
durac&o que o acontecimento, com estruturas proprias, que se encerram em si mesmos. A
longa duracao se refere como “tendéncia secular” (idem, ibid.), notificando que se tratam
de grandes processos das sociedades humanas, que perpassam geracoes, décadas, séculos,
se modificando muito lentamente. José D’assun¢ao Barros, em leitura da obra de Braudel,
também se refere a longa duragdo como “histdria quase imovel” (BARROS, 2013, p.
107).

Para Braudel, esses diferentes eixos para pensar a Histdria e seu tempo se inter-
relacionam, e é nessa relacdo reciproca que os diferentes processos historicos estdo
inseridos, cada um em seu tempo. A estrutura enquadra as conjunturas, que por sua vez
enquadram os fatos (BARROS, 2013, p. 101). Tal manobra de articulacdo se da pelo
historiador, possibilitando uma diversidade de “tempos histéricos” tao diversa quantas as
analise possiveis. O exemplo utilizado mais acima no capitulo, de Eric Hobsbawn, ilustra
bem essa ideia.

A escola dos Annales também trouxe importante contribuicdo ao desenvolver a
ideia de Historia-problema. Nessa concepcdo metodoldgica, a relacdo entre presente e
passado é colocada em perspectiva, e passa a ser enxergada enquanto via de mao dupla:
enxergar o presente através do passado, mas também enxergar o passado através do
presente. Ou seja, € a “compreensdo de que a Historia, ainda que se referindo ao passado,

faz-se no presente (BARROS, 2013, p. 127)”. Tal concepgdo se coloca como oposta a
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ideia de “Histéria mestra da vida”, muito forte na metodologia da escola
metodica/tradicional, na qual a Histdria serviria sempre como conjunto de exemplos para
0 presente, em um movimento que enxergava o tempo histérico em movimentos ciclicos,
repetidos. Para os historiadores dos Annales, a relacao entre passado e presente é dialética
e construtiva. Sobre a Historia-problema, nos diz Barros:

Com a perspectiva dos Annales, o presente coloca as questdes de sua
época para o passado, estruturando-o a partir de uma problematizacéo,
e reciprocamente o passado recoloca novas questdes para o presente,
permitindo que na operagdo historiografica ndo apenas o historiador
compreenda o passado, tal como ocorre na perspectiva historicista mais
tradicional (neorrankeana), mas também compreenda a Si mesmo
(BARROS, 2013, p. 130).

Essa percepcdo temporal da Escola dos Annales pode ser assim resumida:

Sob influéncia das ciéncias sociais, a historia, antes de tudo exclusivo
da sucessdo dos eventos, da mudanca, da passagem do passado ao
futuro, da diferenca temporal sucessiva, e que sempre privilegiou o
evento e quis ser uma descricdo da mudanca, seria obrigada a incluir
em seu conceito de tempo a permanéncia, a simultaneidade. Os
Annales, e Braudel em particular, construiram o conceito de ‘longa
duragdo’, que ao mesmo tempo incorpora e se diferencia do conceito de
estrutura social das ciéncias sociais. A longa duragdo ¢ a tradugéo, para
a linguagem dos historiadores, da estrutura atemporal dos soci6logos,
antropdlogos e linglistas. Ao passarem a consideracdo da dialética
entre mudanca e permanéncia, entre longa duracgao e evento, 0s Annales
produziram uma mudanca substancial no conceito de tempo historico.
(REIS, 2003, p. 198)

O conjunto das obras dos diversos historiadores que compuseram a Escola dos
Annales, notadamente Bloch, Febvre e Braudel, é responsavel por grande avan¢o nas
analises sobre o tempo historico. Tal conjunto é responsavel por apresentar e desenvolver
uma série de conceitos importantes para analisar e conceituar o tempo. Alguns deles sdo
proficuos para a analise pretendida nessa dissertacao, e faz-se necessaria uma abordagem
sobre eles, delineando seus usos futuros enquanto categorias de analise.

O conceito de “temporalidade” ¢ um desses, e um dos mais caros ao estudo da
Historia. A “temporalidade” € o conceito que define as diferentes formas de relagdo entre
a acdo social e 0 tempo. E a construcio de cada encadeamento de sentidos possiveis do
tempo e suas facetas, em diferentes momentos da Histdria, e que constitui diferentes
formas de perceber e sentir o passar do tempo. Como diz Barros, “a temporalidade,
portanto, € uma ideia que apenas adquire sentido através da percep¢do humana, da
imaginacéo, das vivéncias do ser humano, e pouco ou nada tem a ver com o tempo fisico
da natureza” (BARROS, 2013, p. 32).
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Os conceitos de “duragdo”, a partir da matriz braudeliana (curta, média e longa
duracBes) também séo de suma importancia para o entendimento do tempo. Para além de
articular diferentes tipos de processos historicos, a duracdo carrega consigo os, tdo
importantes quanto, conceitos de “mudan¢a” (ou ruptura) e “permanéncia”’. Como diz
Barros, a compreensao desses conceitos € importante por explicitar “ritmo, modo e
velocidade com que se d& uma transformagéo no tempo, a durabilidade ou permanéncia
de algo até que seja substituido por algo novo ou por um novo estado” (BARROS, 2013,
p. 34). Em outras palavras, o ensino para a compreenséo do referido arcaboucgo conceitual
ajuda o aluno a compreender as diferentes sensacdes de variacdo do tempo, quando ele
“acelera” ou quando “freia”.

Da matriz historiografica dessa escola francesa podemos também apreender 0s
conceitos de “evento”, “processo” e “estrutura”, que estdo intrinsecamente imbricados
entre si e com 0s conceitos anteriormente enumerados. Tais conceitos sdo carissimos ao
historiador, e também ao professor de Histdria, ao auxiliar na compreensdo de uma
organizagdo do tempo a partir da acdo humana. O “evento” aponta diretamente para a
acdo do homem, e também ajuda a compreender especialmente a nogio de mudanca. E o
que ajuda a concretizar a percepcao de que o tempo é fluido, se move e se modifica. O
“evento” € o conceito que desencadeia essa percepcdo, € que ajuda a embricar e
complexificar outras ideias auxiliares na percepc¢ao do tempo.

O conceito de “processo” ¢ um dos mais importantes na compreensao do tempo
histérico. E ele que da sentido e articula “evento” e “estrutura”, da a eles “uma certa
coeréncia, uma identidade” (BARROS, 2013, p. 38). A nocdo de processo também da
uma ideia de movimento e de articulagdo entre as trés duracOes de Braudel.

Ja “Estrutura” remete a um tempo mais longo, articula continuidades e
descontinuidades, e permite a comparacéo entre diferentes contextos. A estrutura remete
ao tempo da longa duracdo, a mudanca que ocorre lentamente, percepg¢do carissima no
quadro cultural contemporaneo. Aléem disso, também remete aos conceitos de
“simultaneidade” e “sucessao”.

O conceito de “simultaneidade” permite também a ampliacdo da perspectiva
comparativa, ampliando o leque de matrizes histéricas estudadas e complexificando o
entendimento da Historia (estudando, por exemplo, sociedades amerindias e africanas no
contexto da Historia europeia). Isso ajuda a aprofundar a percepcdo de inter-
relacionamento entre diferentes variaveis de um mesmo processo, favorecendo um olhar

multicultural sobre o estudo da historia.
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Ja a ideia de “sucessao” ajuda o aluno a perceber nocdes de causalidade em
perspectiva temporal. Compreender tal nocéo é importante, inclusive, para problematizar
a nogdo de “processo”/’progresso” como trabalhada pela escola metodica/tradicional. A
sucessdo tal qual aparece nessa perspectiva remete a “mobilizacdo de explicacdes
monocausais, por meio das quais 0s acontecimentos se relacionam um apds o outro em
uma dire¢do predeterminada” (GABRIEL, 2012b, p. 220). Uma compreensdo
problematizada do conceito de “sucessdao” permite a0 mesmo tempo potencializar um
entendimento do encadeamento de eventos e processos historicos sem abrir mao da
cronologia, nem tampouco reforcar a associacdo entre processo e progresso , pela qual o
sentido do primeiro termo esté direta e unicamente associado a uma sequéncia de fatos
inexoraveis de diregdo pré-determinada rumo & Revolucéo industrial.

Embora tenha sofrido com algumas criticas, a perspectiva dos Annales trouxe
grande contribuicdo a epistemologia do tempo histérico. Sofrendo grande influéncia das
Ciéncias Sociais, a perspectiva dos historiadores filiados a revista francesa ofertaram a
comunidade historiadora a compreensdo do tempo enquanto “estrutura social”, e a
construcdo de um mundo mais estrutural e duravel (dai dois conceitos importantissimos
dessa escola historiografica, os de “duracdo” e “estrutura”). Tal perspectiva permitiu a
transicdo de uma Histéria focada em eventos politicos, datas e rupturas totais, para o
estudo de processos mais complexos e especialmente das permanéncias. Dessa forma, o0s
Annales “desaceleraram” o tempo historico, apostando principalmente na longa duragao.

Além das contribuicdes dos historiadores vinculados a Escola dos Annales para a
reflexdo sobre o tempo historico, outras vertentes tedricas trouxeram novas perspectivas
para o fazer historiografico que impactaram a interpretacdo deste par inseparavel: tempo
e historia. Diversos autores contribuiram nessas ultimas décadas com diferentes
perspectivas de pensar o tempo historico, entre eles destacam-se Reinhart Koselleck e
Paul Ricoeur.

Koselleck, especialmente em sua obra “Futuro Passado: contribui¢do a semantica
dos tempos historicos” (2006) aponta para a diversidade de percepgdes e significacdes
do tempo, e do tempo histérico, em diferentes periodos da Histdria humana. A hipotese
trazida pelo autor ¢ que o tempo historico se constitui “no processo de determinacao da
distingdo entre passado e futuro, ou, usando-se a terminologia antropoldgica, entre
experiéncia e expectativa” (KOSELLECK, 2006, p. 16). Para Koselleck, o tempo

historico é também construto da Historia, e pode tomar diferentes formas e percepcdes
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em diferentes épocas, a partir da articulacdo entre as instancias de passado e futuro de
cada presente.

A partir dessa premissa, o autor desenvolve 0s conceitos de “campo de
experiéncia” (relativo passado) e “horizonte de expectativa” (relativo ao futuro). A
apropriacdo dos ja enunciados conceitos da antropologia se da em funcdo de sua
capacidade, para Koselleck, de articular passado e presente na formagéo dos sentidos de
tempo historico. Desta forma, o autor sugere que as diferentes geracGes da Historia
operam com diversas percepcoes de passado (e formam um campo de experiéncia) e de
futuro (constituindo um horizonte de expectativa).

Dessa forma, “campo de experiéncia” e “horizonte de expectativa” se inter-
relacionam continuamente, em relacGes assimétricas e contingentes, que fazem emergir
sempre uma percepcao de tempo peculiar. Seja individual ou socialmente, essas relacdes
entre “passado-presente” e “futuro-presente” estabelecem assim uma relagdo com o
tempo que faz emergir uma significacdo de tempo historico particular em cada contexto.
Essa relagcBes ndo sdo simétricas, mas irregulares, a medida que se negociam sentidos
entre os dois dominios da percep¢do humana.

Koselleck utiliza as categorias historicas propostas por ele para analisar a
transicdo da percepcdo de tempo a partir dos eventos do final do século XVIII,
notadamente a Revolugdo francesa e a Revolucdo Industrial. O autor aponta para a
formagdo da “modernidade” a partir do progressivo afastamento entre experiéncia e
expectativa, até entdo quase sobrepostos. O futuro, representado até entdo, por ideias de
brevidade (apocalipse) ou limitacdo (a experiéncia politica possivel, controlada pelo
Estado absolutista), ou seja, em grande parte, um futuro sem futuro, foi sendo substituido
pela ideia de “progresso” (Koselleck, 2006, p. 318).

Essa ideia traz consigo a concep¢do de um futuro novo, diferente do presente,
inimaginado pelas experiéncias passadas. Como diz o autor, “um futuro portador de
progresso modifica também o valor histérico do passado” (KOSELLECK, 2006, p. 319).
O futuro passa a ter a conotagdo do novo, ou, como diz Koselleck, “o futuro ndo apenas
modifica a sociedade, mas a melhora” (KOSELLECK, 2006, p. 321). O tempo que se
inaugura, entdo, é um tempo quase descolado da cronologia, cada vez mais distante do
“espago de experiéncia”, e com a “expectativa” como propria for¢a motora da Historia.
Através dessa ideia, o autor apresenta a ideia de “aceleracao” do tempo.

Sobre essa noc¢ao, nos diz José D’ Assuncao Barros:
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Imaginariamente, o campo de experiéncia, o presente, e o horizonte de
expectativas podem produzir as relacdes mais diversas, e assim ocorre
no decorrer da propria histdria. Ha épocas em que o tempo parece, a
maior parte dos seus contemporaneos, desenrolar-se lentamente, e ha
outras em que o tempo parece estar acelerado, em funcéo da rapidez das
transformacdes politicas ou tecnoldgicas. [...]As fusGes e clivagens que
se estabelecem imaginariamente entre as trés temporalidades — passado,
presente e futuro — podem aparecer ao ambiente mental
predominantemente em cada época, e as consciéncias daqueles que
vivem nessas varias épocas, de maneiras bem diferenciadas (BARROS,
2013, p. 147 e 148).

Ou seja, para Koselleck, a velocidade com a qual se passavam os acontecimentos
do final do século XVIII levava a uma sensacdo de “encurtamento da distancia temporal”
(KOSELLECK, 2006, p. 58). Usando a Revolucgéo francesa como modelo, o autor aponta
que, a0 mesmo tempo que, por um lado, as grandes mudancas, e reviravoltas, trazidas por
esse evento alargavam o “horizonte de expectativa” cada vez mais, por outro lado, o fato
de ndo haver situacdes semelhantes aos quais se pudesse recorrer estreitava a relagéo entre
a percepc¢do do presente ¢ o “espago de experiéncia”, limitando seu uso. O resultado ¢
uma sensacdo de ligeireza do futuro, potencializada pela jA& enumerada ideia de
“progresso”.

A constituicdo desse arcabouco tedrico por Koselleck traz uma novo sopro para a
compreensdo da relacdo do homem com as temporalidades, e delas entre si. A partir de
Koselleck, podemos perceber, por exemplo, que o atual estagio de acelera¢do temporal
trazido pela emergéncia da cultura digital, sugerido por alguns historiadores, nao é
novidade na histéria humana, tendo sido percebido em diferentes estagios, notadamente
na transicdo do pensamento religioso para o pensamento racional por volta dos séculos
Xl e XIV g, como ja dito, no ambito das revolucdes Francesa e Industrial.

Trago sua contribuicdo e aposto na utilizacdo dessas categorias meta-histéricas
(KOSELLECK, 2006) como forma de analisar a empiria proposta. Que “campos de
experiéncia” e “horizontes de expectativa” se fazem presentes no material estudado? Que
significacBes de tempo historico trazem? Seré que elas s&o tdo novas assim? O uso dessas
categorias, e a percep¢do do autor acerca das multiplas articulagdes temporais possiveis,
é proficua para perceber que potenciais articulacdes se colocam a partir do advento cultura
digital. Que passados e futuros sdo negociados, neste presente quase indizivel, e qual o
papel desse Gltimo? Trata-se, sobretudo de, como dizem Gabriel e Monteiro, de:

Né&o desistir de apostar no presente como espaco permanente de tenséo
entre os “campos de experiéncia” e os “horizontes de expectativa”.
Mesmo sendo ele tdo provisorio e instavel, é nele que permanentemente
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se articulam passados e futuros possiveis, memorias e projetos. E nele
que o jogo é jogado. E nele que as narrativas histdricas s&o construidas,
desconstruidas, reconstruidas, o passado é reinventado e o futuro,
sonhado (GABRIEL e MONTEIRO, 2014, p. 26).

Ainda seguindo a teoria de Koselleck, a mesma cadeia de eventos que levou a
aceleracdo do tempo e o surgimento da ideia de “progresso” a partir da mudanca nas
perspectivas de passado e presente trouxe uma mudanca substancial para a ciéncia
historica. Essa nova forma de experimentar o tempo, matéria central da ciéncia historica,
vai levar a uma mudanca epistemoldgica e metodoldgica no &mbito da mesma ciéncia.
Através da analise da transicdo do uso, para se referir a Histdria, da palavra Historie para
Geschichte, o autor mostra como o topos da Histdria transita da narrativa do fato para o
fato em si. Ao mesmo tempo, analisa como a percepcao da histdria enquanto mestra da
vida (historia magistra vitae) entrou em declinio, com a ciéncia historica ganhando um
status de singular coletivo, do qual s6 se pode apreender aquilo que Ihe é contextual.

No que se refere as contribuicdes de Paul Ricoeur para a reflexdo sobre o tempo
historico, cumpre destacar o papel desempenhado pelo seus estudos na reabilitacdo da
categoria narrativa desacreditada entre os historiadores desde a Escola dos Annales.
Condenada por essa vertente historiografica que a significou como o antagdnico de uma
historia-problema, cientifica, a historia narrativa, tal como concebida pela Histéria
metddica tradicional, foi considerada durante grande parte do século passado como algo
a ser superado. Como afirma Reis (2012) ,

Os Annales opuseram a histéria-problema a esta narrativa tradicional e
a longa duracdo ao evento Unico e irrepetivel e pensaram que haviam
dado uma solucdo definitiva ao problema do conhecimento histérico.
Na historia-problema, tudo que se acreditava que a narrativa pudesse
revelar foi posto em ddvida. Admite-se que o historiador escolhe e
constréi o seu objeto e interroga o passado. Ele é obrigado a aparecer e
a explicitar seus pressupostos. O historiador dos Annales afirma, com
certo orgulho, pois acreditava que tinha vencido a sua “ingenuidade
narrativista”, que ele escolhe, seleciona, interroga, conceitua, analisa,
conclui. O texto historico € resultado da sua construgdo tedrica. O
sujeito-historiador é seu construtor (REIS, 2005, p. 106).

A partir da segunda metade do século XX , em sintonia com os ares dos tempos
marcado pelo que ficou conhecido como a “crise do paradigma moderno” a historia-
problema foi criticada enquanto “excessivamente abstrata, estatica, ahistorica, anonima,
sem eventos, sem homens” (REIS, 2005, p. 96). Com efeito, os mesmos pressupostos

tedrico-metodoldgicos da escola dos Annales que estiveram na base de seu sucesso,
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passam a ser problematizados na medida em que se inscreviam nos modelos
interpretativos da modernidade . Como aponta Nascimento:

O paradigma moderno e o método cientifico sdo questionados em um
processo longo e ndo-linear, dando espaco a novas teorias, a novas
perguntas. Os limites da modernidade véo ser cada vez mais expostos,
levando a busca por novas formas de interpretar o mundo. [...] Quando
as verdades consideradas universais na modernidade passam a ser
guestionadas, intensifica-se a busca por —outras verdades, outras
formas de saberes, outras matrizes tedricas. A chamada ‘“crise
paradigmatica” abalou 0s modelos tedricos estabelecidos
(NASCIMENTO, 2014, p. 68).

Nesse movimento, 0 conceito de narrativa volta a baila, em uma reconciliacdo
entre a Histdria, tempo e narrativa (REIS, 2005, p.98), na qual a figura de Paul Ricoeur
é central. Partindo das reflexdes de Santo Agostinho sobre o “tempo da alma” ¢ da
temporalidade l6gica da intriga Aristotélica, Ricoeur propde uma nova tese para trabalhar
a aporia do tempo enquanto “elemento indizivel”, a partir da articula¢do entre essas duas
perspectivas. Em “Tempo e Narrativa”®, Ricoeur propde a tese do tempo historico
enquanto “terceiro tempo”, um novo tempo surgido da tensdo entre o tempo da almae o
tempo fisico, e que aparece refigurado através da narrativa. Para Ricoeur:

O tempo torna-se humano na medida em que é articulado de maneira
narrativa. A narrativa é significativa na medida em que ela desenha os
tracos da experiéncia temporal. Esta tese apresenta um carater circular
[...] a circularidade entre temporalidade e narratividade ndo é viciada,
mas duas metades que se reforcam reciprocamente (RICOEUR, 1994,
apud REIS, 2005, p. 103)

A proposta de Ricoeur traz, entdo, a possibilidade de comunhéo entre os até entdo
antagonistas “tempo do individuo”, ou seja, a percep¢ao pessoal da passagem do tempo,
e o “tempo coletivo”, seja ele o tempo fisico ou o tempo historico tal como pensado pelos
Annales ( tempo das estruturas ou das conjunturas ). Além disso, d& um novo sopro
epistemologico ao conceito de “narrativa” na Teoria da Historia, trazendo a narratividade
para o centro do conhecimento histérico. Importa sublinhar que o reconhecimento da
estrutura narrativa do conhecimento histérico como defendido por Ricoeur ndo pressupde

a negacédo da sua cientificidade se distanciando assim de autores como Hayden White

% A Obra “Tempo € Narrativa”, publicada pela primeira vez entre 1983 € 1985, reline nos seus trés tomos
as reflexBes de Ricoeur sobre as relagdes entre esses dois referenciais. A obra trouxe grande contribui¢do
para os historiadores ao, por uma lado, articular os pensamentos de diversos filésofos e pensadores sobre o
tempo na tentativa de compreensdo do tempo histérico e, por outro, propor uma forma de materializagdo
da relacdo entre temporalidade e concepgdo narrativa através da triplice mimésis proposta.
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(2001) que associam a Histdria a literatura atribuindo carater ficcional ao conhecimento
historico (WHITE, 2001).

Para Ricoeur, a Historia € intrinsecamente narrativa, mas ndo é qualquer narrativa.
Segundo Dosse, “Ricoeur mantém a tensdo interna a escrita histdrica que com a ficcao
tem em comum as mesmas figuras retoricas, mas que também pretende ser sobretudo um
discurso sobre a verdade, um discurso de representacdo de algo real, de um referente
passado” (DOSSE, 2001, p.75). Dessa forma, objetividade ¢ subjetividade sdo parte
intrinseca da Histoéria, e do discurso historiografico, que fica “entre a identidade narrativa
e a ambigao de verdade” (DOSSE, 2001, p. 82).

O que difere a Histéria da narrativa ficcional é justamente esse estatuto duplo.
Através da “ambicdo de verdade”, a narrativa histdrica busca um estatuto de compromisso
com a verossimilhanca do passado “possivel” (REIS, 2005). Para Ricoeur, ¢ a narrativa
histérica que intermedeia e condiciona “espacdes de experiéncia” e “horizontes de
expectativa” na operacdo historiografica, fazendo emergir dessa operacdo o terceiro
tempo, o tempo historico, que é o tempo da narrativa.

A materializagdo dessa operagdo se da através do proposto “circulo
hermenéutico”, no qual o historiador “vai buscar seus materiais historiograficos e
instancias narrativas no vivido para, a partir dai, construir uma ‘intriga historiografica’
com vistas a oferecé-la & atividade recriadora do leitor” (NASCIMENTO, 2014, p. 71).
Dessa forma, Ricoeur propde uma mediacdo entre narrativa e tempo intrinsecamente
ligada a atividade humana.

O circulo hermenéutico proposto pelo autor € composto por trés fases: mimese 1,
momento de prefiguracdo do campo pratico a partir do vivido; mimese 2, a de construgédo
narrativa de tal campo; e mimese 3, na qual o leitor da obra a ressignifica, de acordo com
sua experiéncia. Ou seja, a narrativa historica, a configuracdo de seu tempo, nasce do
vivido e a ele retorna (REIS, 2005, p. 109). Para Ricoeur, portanto, leitor é peca chave na
construgéo do texto, e na significagédo do tempo proposto.

A importancia da obra de Paul Ricoeur se da, para além da contribuicdo para a
epistemologia da Historia e do tempo historico, e da reconciliacdo entre Historia e
narrativa, em um resgate do vivido, do humano, para a ciéncia histérica. Sobre isso, diz
Nascimento:

Da obra de Ricoeur, pode-se extrair a relacdo entre Historia e o “viver”.
A histdria € construida a partir do viver humano e o reconstréi através
de sua narrativa. O modelo trifasico que esse autor propde exalta essa
relacdo intima, que afasta radicalismos pds-modernos que isolam as
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representacdes de mundo do préprio mundo. Ao trazer essa perspectiva,
Ricoeur ndo esta resgatando o sentido pleno da histéria magistra vitae,
ou seja, a histdria ndo se repete, mas isso ndo significa que ela ndo seja
referéncia para leituras do presente. Para ele, os procedimentos
necessarios para a elaboracdo da narrativa histérica conferem a ela
objetividade ontoldgica (NASCIMENTO, 2014, p.72).

Féabio Nascimento, ao analisar a obra do filosofo francés, propds “a potencialidade
do circulo hermenéutico ricoeuriano para a analise de narrativas historicas escolares em
plataformas hipertextuais” (NASCIMENTO, 2014, p. 82). O autor argumenta que,
através dos caminhos possibilitados pelos hiperlinks nos textos disponiveis na internet, o
leitor faz uma segunda prefiguracdo, ou seja, refaz a etapa da mimese 1, se tornando
também responsavel pela ordenacao textual, logo, autor, e possibilitando o surgimento de
diversas leituras possiveis. Diz Nascimento:

Esta Gltima questdo levanta uma possivel potencializacdo de
deslocamentos de fronteiras em plataformas hipertextuais. Mesmo que
o fechamento discursivo seja necessario e impossivel, o hipertexto pode
estar alterando a nocdo de totalidade da narrativa, pois essa, em
plataformas hispertextuais, € menos determinada pelo autor. Esse é
responsavel pela sutura de seu texto, mas, muitas vezes, esse texto
ganha diversas aberturas através de hiperlinks (NASCIMENTO, 2014,
p. 86).

Para o autor, isso traz a possibilidade da emergéncia de duas totalidades
discursivas inacabadas paralelas: a do texto, configurada pelo primeiro autor, e a das
possibilidades trazidas pela leitura fluida a partir da primeira prefiguragdo. Tal premissa
reforca ainda mais o papel do leitor na configuracdo da narrativa, e, dessa forma, na
articulacdo entre essa e a construcdo do tempo histérico possivel naquele material.

Considero tal premissa importante na analise do material proposto, na tentativa de
pensar quais possiveis narrativas o aluno/leitor pode criar, e quais sentidos de tempo
histérico pode apreender e ressignificar a partir do uso do material didatico digital. A
estrutura do material empirico analisado ndo se da por hiperlinks, mas, como veremos,
ele tem uma interface® que possibilita a mesma fluidez na leitura.

Além disso, considerando tempo e narrativa enquanto conceitos relacionais e
dialdgicos, que se constroem mutuamente, acredito ter ferramentas necessarias para

analisar possiveis formas de significacdo do tempo historico na parte textual do material

39 Considero a interface da ferramenta como a forma de organizagdo visual e interativa que ela apresenta
para utilizacdo dos professores e alunos, assim como os recursos oferecidos durante o uso do livro-
aplicativo.
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proposto, para além de uma andlise de sua construcdo simbdlica na parte
organizacional/visual da plataforma.

Da mesma forma, o quadro tedrico desenvolvido por Ricoeur se aproxima das
questdes epistemoldgicas sobre o conhecimento desenvolvidas nesse trabalho, sobretudo
no que diz respeito ao campo pos-fundacional e a Teoria do Discurso. Como diz Gabriel:

Ao possibilitar o entendimento de narrativa como a "sintese do
heterogéneo" de multiplas experiéncias de temporalidades, ou ainda
uma articulagdo temporal da acdo”, Ricoeur (1997, 1990) oferece uma
alternativa tedrica para pensar a totalidade temporal para além de um
historicismo transcendental essencialista, aproximando-se desse modo
as perspectivas pos-fundacionais. Narrar, nessa perspectiva é significar
experiéncias singulares e coletivas no tempo, é dar um sentido
provisorio, inacabado a uma vida. O conceito de narrativa carrega
desse modo a nocdo de totalidade discursiva fissurada voltada agora
para pensar especificamente o ser do/no tempo. [..] a categoria
narrativa historica permite operar com a complexidade das estruturas
temporais inerentes ao pensamento histérico, abrindo pistas
promissoras para pensarmos os desafios e riscos a serem considerados
quando se trata de elaboramos didaticamente o conhecimento historico
na educagdo basica. (GABRIEL, 20154, s/p).

Tendo explicitado o referencial tedrico a partir do qual a analise sobre o tempo
historico no material didatico se construird, parto a o debate sobre as temporalidades para
0 ensino de Historia , além das demandas trazidas pela emergéncia da cultura digital.

3.2 - Ensinando o tempo: um desafio para desnaturalizar o presente.

Conforto alucinante, tranquilidade na clareira do caos

O ponteiro, ele rodou mais rapido no mesmo reldgio de ontem
O que as horas guardam nos espacos do contratempo?

(Otto — Meu Mundo)

O tempo é uma dimensdo constitutiva da experiéncia humana, e o ensino de
Histéria tem como objetivo chave a educacdo para a percepcdo e orientagdo ou
operacionalizagdo critica do/no tempo. Como diz Cinthia Aratjo (2013), “como base de
toda a experiéncia, o tempo deriva da forma como nossa consciéncia esta estruturada,
permitindo que possamos distinguir processos anteriores e posteriores, retencdo e
propensio, memoria e expectativa, passado e futuro” (ARAUJO, 2013, p. 66 ¢ 67), e cabe
a disciplina historica trabalhar com as diferentes construc@es possiveis do tempo, para

estruturar essa percepc¢ao no aluno. Como diz Albuquerque Junior, “A Histdria, quando
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se torna materia escolar, explicita esse papel de formadora de sujeitos, de construtora de
formas de ver, sentir, de pensar, de valorar, de se posicionar no mundo”
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012, p.31).

Sendo assim, o tempo, e suas formas de abstracdo e apropriacdo vem sendo
debatido nessas ultimas décadas no campo do Ensino de Historia. Autores consagrados
como Circe Bitencourt (2004) e Isabel Barca (2000) j& abordaram o tema, e autores como
Helena Aradjo (1998), Ana Maria Monteiro (2012), Carmen Teresa Gabriel (2010, 20122,
2012b, 2014, 2015a, 2015b), Sonia Regina Miranda (2012, 2013) e Marcella Albaine
(2015) deram contribuicGes recentes importantes para o debate sobre o ensino do
significante “tempo” na area.

Helena Aradjo (1998) aponta, em didlogo com autores como Nadai e Bittencourt
(1988), Felgueiras (1994) e Correia (1996), para a necessidade de problematizacdo de
um ensino de Historia permeado por uma percep¢ao de temporalidade “linear e
evolucionista”. A partir dessa perspectiva, a autora se questiona qual seria o tempo
construido em sala de aula. Para tal ela elabora e aplica um questionario com o objetivo
de investigar a nocao de tempo em criancgas na faixa etaria entre os dez e quatorze anos,
em escolas particulares e publicas, com um recorte na regido metropolitana do Rio de
Janeiro. Araljo reconhece que uma das dificuldades enfrentadas pelos alunos na
assimilagcdo do conhecimento historico ¢ o “ndo entendimento do processo historico e de
complexa abstragio que envolve as miltiplas dimensdes do tempo histérico” (ARAUJO,
1998, p. 11).

Apobs a aplicacdo e andlise dos questionarios Araljo percebeu que a nocdo de
tempo demostrada pela maioria dos alunos era pautada em um saber “ndo escolar”,
adquirido através da familia e de vivéncias cotidianas, e ndo na escola (ARAUJO, 1998,
p. 141). Sendo assim, a autora reforca a necessidade de a escola focar no ensino dos
conceitos basicos para compreensdo do tempo, como “sucessdo”’, “duracdo” e
“simultaneidade”, a fim de chegar a uma nog¢ao de tempo histérico mais problematizada
e historicizada por parte dos alunos. Diz a autora:

E fundamental que os individuos entendam e aprendam a nogéo de
tempo histérico e todas suas caracteristicas. Somente depois dessa
aquisicdo estdo mais preparados para o entendimento da historia
propriamente dita, podendo ser capazes de fazer analises, inferéncias e
interpretacdes sobre a pluralidade das realidades presentes e passadas
(ARAUJO, 1998, p. 5).
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A ideia defendida por Aradjo vai ao encontro da ideia de centralidade do tempo
na epistemologia da Historia como colocado na se¢do anterior. Compreender as formas
de manifestacdo do tempo, e suas articulagbes possiveis, é crucial também para o ensino
da Historia. Carmen Gabriel reforca a centralidade da relacdo dialogica entre tempo e
Ensino de Histoéria, ao colocar o significante “tempo” enquanto elemento sobre o qual se
“articulam diferentes discursos historiogréaficos” e que “traz a marca desse campo
disciplinar nos textos produzidos sobre o conhecimento historico” (GABRIEL, 2015a,
s/p), apontando para a disputa entre diferentes matrizes historiograficas na significacdo
do termo e na construcdo do que ¢ a disciplina Historia enquanto disciplina escolar.

Com solida obra dedicada a pensar nas questbes epistemoldgicas e praticas
trazidas pelos “tempos pds” para a ciéncia historica e o ensino de Historia, Gabriel tem
dedicado alguns de seus esforcos em pensar sobre a “analise das temporalidades
recontextualizadas na escola da educacdo béasica para a compreensao dos processos de
producdo e distribuicdo desse conhecimento” (GABRIEL, 2012, p. 215 e 216). Para a
autora, a questdo temporal € ao mesmo tempo elemento estruturante do pensamento
historico, e o que diferencia a construcdo do curriculo dessa disciplina das demais que
também lidam com o social.

Diz Gabriel:
a discussdo sobre 0 ensino e a aprendizagem de passados e futuros, por
meio da disciplina escolar histéria, remete-nos diretamente a uma das
diversas crises que qualificam nosso presente e interferem na
configuracdo de nosso quadro de pensamento. Expressfes como

EE 13 2 3

“presentismo”, “aceleragdo da Historia”, “compressdo da memoria”,
“fim das utopias”, em voga nos debates intelectuais da atualidade, sdo
indicios de que os sentidos atribuidos ao tempo presente interferem na
leitura contemporanea do mundo”

Em suas analises, Gabriel também nota uma permanéncia da matriz temporal
“tradicional”, associada ao tempo linear, nas aulas e contetidos de Historia (GABRIEL,
2012a). No trabalho citado, a autora, a partir do relato de uma professora de ensino basico,
propde uma problematizacéo sobre essa permanéncia. Para ela, apesar de todas as criticas
ja feitar ao modelo de curriculo que organiza cronologicamente os contetdos da historia,
ha diferentes perspectivas a serem abordadas acerca do tema, que ndo apenas a critica a
linearidade temporal. Ordenar cronologicamente o contelddo, por exemplo, néo
necessariamente implica a adogdo de um tempo histérico linear e evolutivo, tampouco

impede que se traga contribuicdes da Histdria problema para as aulas.
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A autora identifica nessa disputa entre modelos de temporalidade associados a
“historia narrativa” e “histdria-problema”, a mesma dicotomia que se instaurou no seio
da epistemologia da Historia a partir do século XIX, e que traz sublunarmente outros
tipos de binarizagao como “narratividade x cientificidade”, “subjetividade x objetividade”
e “interpretacao x explicagdo” (GABRIEL, 2012a, p.14). Tais perspectivas estabelecem
entre si cortes antagénicos que mexem diretamente com os processos de significacdo do
tempo nas aulas de Historia.

Gabriel, entdo, aposta nos didlogos com Paul Ricoeur como forma de encontrar
uma terceira via, preservando o status cientifico do conhecimento transposto para a
escola, a centralidade da temporalidade na epistemologia da Historia e as particularidades
da escola enquanto local de producéo de saber. A autora entdo se propde a pensar sobre
como a teoria ricoeuriana traz potencialidades para pensar sobre o ensino das
temporalidades a partir de trés eixos (desafios): o presente como partida, a aversao a
cronologia e o porqué de ensinar Historia.

No primeiro eixo, a autora problematiza a no¢do de que a nocao de “presente” é
constantemente mobilizada no ensino de Histéria, como ponto de partida para a
construcdo da narrativa escolar. A partir do dialogo entre Ricoeur e Koselleck, aponta
para a nocao do presente enquanto demanda, que articula “espagos de experiéncia” e
“horizontes de expectativa”, e propde questdes para pensarmos nos critérios de sele¢do e
organizacdo dos conteldos a partir dessas demandas.

No segundo eixo, Gabriel faz uma critica a tendéncia, em nome de uma defesa da
histéria—problema, de se abolir o tempo (em forma de cronologia) das aulas de Historia.
Mobilizando os conceitos de “conectores” e “representincia”® a partir da obra de
Ricoeur, a autora aponta para uma possibilidade de se trabalhar com os elementos ligados
a marcos temporais da historia, e com linhas do tempo, sem mobilizar conjuntamente
sentidos de “progresso” e “linearidade” nesse trabalho.

Por fim, no terceiro eixo a autora busca afirmar a importancia do ensino de
Histdria no contexto contemporaneo, de crise de paradigmas, especialmente no que diz
respeito ao papel dessa ciéncia enquanto estruturadora da apreensdo, percepgdo e

refiguracdo temporal das criancas e adolescentes. Gabriel aponta para um tempo

40 “Conectores” sendo aqueles elementos que ajudam a construgdo da mediagdo entre tempo € vivido, ou
seja, a narrativa historica, tais como calendario, gerago, sucessdo, etc. Ja o conceito de “representancia”
se refere ao status de construgdo do conhecimento histérico ao mesmo tempo mediado pela vivéncia e
ficcdo, pela objetividade do fazer historiografico e pela subjetividade da imaginag&o.



105

caracterizado pela distensao entre “espago de experiéncia” e “horizonte de expectativa”,
que leva a uma sensacgéo de presentismo. Esse presentismo tende a esvaziar o sentido do
ensino de Historia. Trazendo a razdo pratica de Ricoeur, a autora aponta para a construcao
dessa tensdo entre passado e futuro como possibilidade de tomada de responsabilidade
pelo professor de Histdria, no sentido de explicitar essa mesma tensdo enquanto elemento
estruturante da percepcdo temporal. Tal € a importancia do ensino de Historia, e do
professor enquanto mediador entre esse conhecimento e seus alunos.

Recentemente, a autora voltou a abordar o tempo historico enquanto tema central
de um de seus textos, ao questionar os PCNs da década de 1990 quanto as articulagdes
possiveis sobre os significantes “tempo historico” e “identidade nacional” na “defini¢ao
hegemonica de histéria o Brasil na educagdo basica” (GABRIEL, 2015b, p. 39). Para tal,
a autora retoma a no¢ao de “narrativa histérica” de Ricoeur. Sobre a utilizacdo desse
conceito enquanto ferramenta potente para analisar as mobilizacBes de sentidos nos
curriculos de historia, diz Gabriel:

(...) a narrativa histérica — como estrutura temporal que organiza a
dispersdo de nossas experiéncias — € intensamente mobilizada nas
politicas de identidade e de diferenga por meio de dispositivos variados
que acionam memorias, produzem siléncios, lembrancas e
esquecimentos. Nos processos de identificacdo, passados sdo
escolhidos, registrados, arquivados, reativados, transmitidos para
reatualizar tradiges inventadas e comunidades nacionais imaginadas.
Nesse mesmo movimento, um outro no tempo e no espaco é produzido,
seja como exemplo a ser seguido, seja como meta a ser atingida — ou
seja até mesmo como um antagénico das identidades narrativas que se
quer reafirmar. Seguir seus tracos, trazé-lo para o presente, transforma-
lo em objeto de investigacdo ou do ensino sdo acles recorrentes das
praticas profissionais de pesquisadores e professores de Histdria
GABRIEL, 2015b, p. 39).

Gabriel também aponta, mais uma vez, para a recorréncia das criticas ao modelo
chamado “tradicional” de Historia, que ¢ significado enquanto antagonista no campo do
ensino dessa disciplina, e do qual as recentes propostas curriculares, apoiadas em
diferentes matrizes tedricas, buscam se distanciar, a0 mesmo tempo que se esforcam para
deslocar sentidos hegemonicos de “tempo histérico” e “identidade nacional” ligados a
essa matriz historiografica, muitas vezes elencando a “narrativa histdrica” enquanto
inimigo a ser combatido.

A autora problematiza essa critica a ‘“narrativa historica” enquanto
questionamento a um sentido hegemonico de narrativa, ligado a matriz historiogréafica

tradicional, que associa as ideias de “processo” e “progresso”, significando o tempo
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histérico enquanto sucessdo linear de fatos, que apontam para um fim previsivel e
desejado. Para Gabriel, cabe indagar se a propria nogao de “processo historico” esta sendo
questionada, ou se é um sentido hegemonizado desse conceito, que 0 associa a uma
narrativa historica hegemonica, e a um sentido de tempo histérico como sindénimo de
“progresso”, que € o alvo dessas analises. Para a autora, ¢ necessario salientar que essa

3

critica deve ser enderegada a “um sentido particular hegemonizado de narrativa”
(GABRIEL, 2015b, p. 41) que hibridiza os sentidos dos conceitos em questdo, e ndo a
noc¢do de narratividade do conhecimento histérico, que é o que Ihe da inteligibilidade, ou
uma noc¢do de tempo histérico em cuja cadeia de equivaléncia possa ser encontrada a
nog¢ao de “processo historico”, caro especialmente a didatizagdo desse conhecimento.

Sobre a andlise do documento proposto, Gabriel aponta para a desestabilizacao
que a proposta de organizacdo tematica dos conteddos causa sob o sentido hegemdnico
de tempo histérico ligado a matriz tradicional, o que propde um avanco nos debates.
Porém, a autora aponta para um risco do reforco do sentido criticado, dada a “auséncia de
explicitagao de outras opgdes de reelaboragdo didatica” (GABRIEL, 2015b, p. 51). Por
um lado, a auséncia de propostas levaria a uma continuidade na hegemonia do significante
“processo”, dado o contexto de formacao e costume dos professores a lidar com tal
premissa, e por outro lado, o uso do tempo braudeliano proposto nos PCNs ndo permite
a ressignificacdo desejada.

Ana Maria Monteiro (2012) aborda o tema atraveés do debate sobre como o
“presente” aparece nas aulas de Historia, ou seja, como os professores articulam, em suas
narrativas, questdes e demandas do presente para formular um nexo de inteligibilidade
historica para seus alunos. Partindo das discussdes acerca da cientificidade do
conhecimento historico, do conceito de “regime de historicidade” e do entendimento da
narrativa histérica enquanto elemento estruturante do discurso historiografico
(MONTEIRO, 2012, p. 196), a autora parte a analise de trechos de aulas de Historia do
ensino basico em busca do “tempo presente” e suas articulagdes com essas questdes.

Em suas analises, Monteiro aponta para o uso constante do tempo presente na
articulacdo da fala de varios professores, 0 que provoca o surgimento de acronias
(RANCIERE, 1996, apud MONTEIRO, 2012), heterocronias e anacronias na construcao
da narrativa historica escolar. A autora busca uma argumentacdo no sentido de
problematizar esses conceitos, especialmente a anacronia, como “o pior pecado que se
pode cometer” para o conhecimento histérico. Em didlogo com Dosse (2005) argumenta

que a utilizacdo desses recursos tem valor didatico, e pode auxiliar no processo de
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didatizacdo do conhecimento historico, desde que seja feito com “vigilancia
epistemologica, para que sejam evitadas simplificagdes e distor¢des” (MONTEIRO,
2012, p. 206).

Dessa forma, a autora, especialmente por retirar exemplos de aulas de professores
considerados “bem sucedidos”, argumenta que a utilizagao de referéncias e metaforas do
tempo presente na construcao da narrativa historica escolar pode ser frutifera. Como diz
Monteiro, “O tempo presente orienta os referenciais tedricos e encaminhamentos
utilizados para a analise. O passado é reconstituido a partir de demandas curriculares do
presente. A metafora estabelece a possibilidade de comunicacéo de sentidos na base da
explicagdo” (MONTEIRO, 2012, p. 209).

Sonia Miranda (2012, 2013) também apresenta importantes reflexdes sobre a
questdo da temporalidade no ensino de Historia. A autora tem como disparadoras das suas
reflexdes as questdes colocadas por sua filha, ao se deparar com a percepcdo 0
aprendizado do tempo. A autora atribui algumas dificuldades apresentadas por ela a uma
falta de clareza no ensino sobre as temporalidades. Diz a autora:

Na base dessa dificuldade, por certo, localiza-se o fato de que o
tratamento conceitual da temporalidade histérica é, por vezes,
escamoteado e diluido em meio a outros componentes tidos como ‘mais
importantes’, talvez por se remeterem a esfera do tangivel, avaliavel por
meio de medidas diretas, quantificavel por meio de testes
estandardizados e, consequentemente, passivel de disciplinarizacdo
(MIRANDA, 2012, p. 39).

A autora alerta para uma dificil construcdo da nocdo de tempo nos alunos do
ensino fundamental e médio, e que ndo é mediada apenas pela escola. Em dialogo com
Bakhtin (2006), Miranda atenta para um tempo representado por “signos que demandam
maltiplos processos sociais de mediacdo e a interveniéncia da linguagem em sua
ampla rede de significagdes e sentidos” (MIRANDA, 2012, p. 43). Para ela isso dificulta
a apreensdo do tempo para as criangas, pois essa ideia ndo pode ser associada a algo

concreto. O calendéario ndo é o tempo, o relégio ndo é o tempo. Diz Miranda:

palavras como calendario, duracdo, sequéncia, modernidade,
simultaneidade, estrutura, conjuntura, longa ou curta duracdo — portanto
em uma gama maior de exemplos mais proximos daquilo que nos afeta
enquanto professores de Historia — a associacdo cognitiva em questdo
demanda outras mediagdes que vdo muito alem da explicacdo de uma
definig&o que ndo se vincula a um objeto concreto, mas a uma categoria
emanada de uma construcdo cultural altamente complexa e que, por
esséncia, ancora-se em uma perspectiva dedutiva e generalizadora, e
ndo indutiva (MIRANDA, 2012, p.43).
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Ao chamar a atencdo para a complexidade da construcdo cultural do conceito de
“tempo”, a autora busca afirmar a necessidade de uma educagdo para a compreensédo
desse conceito, com orientacOes claras e procedimentos didaticos planejados para esse
fim. Da mesma forma, encarar o tempo enquanto construcao social faz com que ele so
possa ser plenamente entendido em seu contexto cultural, e na interagdo com outras
pessoas/sistemas de tempo.

Assim, é somente no processo de interacdo social e, consequentemente,
na clareza quanto aos efeitos pedagdgicos de um trabalho sistémico,
envolvendo o tratamento das categorias temporais em diversas
circunstancias e recortes histéricos, que os signos linguisticos derivados
das nocdes temporais podem se apresentar para 0s diversos estudantes,
de modo consistente, em sua dimensdo de Linguagem e ser capazes de
produzir atividade de pensamento e deslocamentos conceituais entre
diversas situagfes nas quais a temporalidade seja convocada em sua
rede compreensiva (MIRANDA, 2012, p.45).

Por essas razbes, Sonia Miranda aponta 0 ensino para a compreensdo das
temporalidades como o grande desafio dos professores de Historia em seu cotidiano. E
elenca mais uma questdo para tornar ainda mais complexa a intricada questdo do tempo
histérico enquanto objeto de ensino: o presentismo.

Miranda, em didlogo com Sarlo (2000), atenta para uma condi¢do de “saturagdo
do instante presente” (MIRANDA, 2012, p. 60) provocada pela emergéncia da cultura
digital. Para a autora, as criancas e jovens, imersos nessa cultura, vivem em uma sensacao
de presente continuo, e tem grande dificuldade em enxergar e construir algumas
categorias histéricas ligadas a nogdo do tempo, especialmente a de “mudanga”. Além
disso, a simultaneidade com a qual as criancas em idade escolar assistem aula, trocam
mensagens de texto e ouvem musica provoca, para a autora, uma sensa¢do de fugacidade
da informacao, e que afeta também a capacidade de problematizar questdes temporais e
questionar e problematizar a Historia.

Miranda também argumenta que essa sensacdo de dilatacdo do tempo presente
passa pela imensa velocidade com a qual as tecnologias avangam. A autora destaca que a
sensacdo de “novidade” trazida pela tecnologia tem sido fator crucial na construcdo da
sensacdo temporal em jovens. A autora argumenta, em dialogo com Lipovetsky (1989)
que isso causa uma sensacao de efemeridade e sedugdo enquanto principios estruturantes

da vida dos jovens na contemporaneidade digital (MIRANDA, 2013, p. 244), o que
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dificulta a formacéo de uma consciéncia temporal historica relacionada ao tempo de longa
duracdo e a continuidade dos fenémenos.

Miranda ndo foi a primeira a Unica a abordar o tema do presentismo. O professor
norte-americano Douglas Rushkoff (2013) classifica o atual momento como um “choque
de presente”. Diz o autor:

Nossa sociedade se reorientou para 0 momento presente. Tudo é ao
vivo, em tempo real, e sempre ligado. Ndo é apenas uma aceleracgéo,
apesar de muito em nossos estilos de vida e tecnologias tenha acelerado
a velocidade na qual tentamos fazer as coisas. E mais como uma
diminuicéo de qualquer coisa que ndo esteja acontecendo agora — e uma
investida violenta de tudo que supostamente esta (RUSHKOFF, 2013,
s/p*) (traducdo minha).

Em sua analise, 0 autor aposta em como a sensa¢do de compressao temporal fez a
sociedade se desconectar do passado e se concentrar em narrativas sobre o futuro, o que
ele chama de “futurismo” (RUSHKOFF, 2012, s/p). Ele exemplifica essa assertiva com
elementos da cultura contemporanea: desenhos animados, filmes, livros, e tantas outras
obras de ficgdo sobre o futuro que tem maior audiéncia do que narrativas sobre o passado
(RUSHKOFF, 2013, s/p).

O autor aponta também para uma diferente forma de leitura através das
plataformas digitais, que nos leva a uma diferente percep¢do e posicdo em relacdo a
localizag&o temporal. Diz o autor:

Nossas tecnologias analdgicas nos ancoraram temporalmente de formas
que as tecnologias digitais ndo fazem. Em um livro ou pergaminho, o
passado esta a esquerda, e o futuro esta a nossa direita. NOs sabemos
onde estamos no tempo linear pela nossa posic¢éo no papel. Enquanto o
livro, com suas paginas organizadas, € um pouco mais sequencial que
um pergaminho, os dois s&o mais temporalmente orientados que uma
tela de computador. Qualquer tela de programa que pudermos ter aberta
no momento é uma versao digital do agora, sem contexto ou lugar em
uma linha do tempo. O futuro em um blog néo é para um dos lados, mas
para cima — no material ainda ndo postado. O passado ndo esta para o
outro lado, mas para baixo, em e entre posts anteriores. Ou ali, no
proximo link em hipertexto. O que vem depois ndo se desvela com o
tempo, mas é selecionado como parte de uma sequéncia (RUSHKOFF,
2013, s/p) (traducdo minha).

41 0 livro de Douglas Rushkoff utilizado nesse trabalho, “Present Shock: When Everything Happens Now”
(“Choque de presente: quando tudo acontece agora”) foi comprado, acessado e lido através de um Kindle,
um dispositivo de leitura digital. Os livros digitais nessa plataforma ndo séo organizados em paginas, mas
em posic¢des. Dai a dificuldade em citar a pagina na qual se encontra o trecho citado. Mais um desafio da
cultura digital que se apresenta, ja que as regras formais de citagdo ndo versam sobre como citar artigos em
formato de leitura digital.
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Tal premissa vai ao encontro do exposto por Nascimento (2014), ja citado nessa
pesquisa. Como enfrentar o desafio de educar leitores que estdo lendo de forma cada vez
mais diferente/imprevisivel? Que configuram textos inimaginaveis, conexdes multiplas e
incontaveis, que ressignificam ao mesmo tempo que significam saberes? Como ensinar
Historia em tempos de “presentismo”?

Monteiro (2013) e Gabriel (2013) também lidam com esse topico. Monteiro
dialoga com Harthog (2003), na busca da compreensao de que “regime de historicidade”
se constroi em tempos de presentismo. A autora aponta para uma preponderancia do
presente no atual regime de historicidade, e para o medo de um futuro “cada vez mais
improvavel” (MONTEIRO, 2013, p. 200)*2. Citando Harthog, afirma que, no
presentismo, o tempo presente se coloca como “ao mesmo tempo, tudo (ndo ha nada além
do presente) e quase nada (a tirania do imediato)” (HARTHOG, 2003, apud MONTEIRO,
2013, p. 200). Dessa maneira, novas questdes se colocam para o historiador, sobre a
epistemologia da Histéria do tempo presente, e do presente na mesma Historia. Que
tempo ensinar em tempos de presentismo?

Gabriel (2013) corrobora tais pensamentos. Também em dialogo com Harthog e
sua “crise do regime moderno de historicidade” (HARTHOG, 2007, apud GABRIEL,
2012b, p. 217), Gabriel explicita como essa sensagdo de “um presente que se eterniza”
desloca os sentidos de “tradi¢ao” e “utopia”, desestabilizando significantes hegemonicos
na percepcdo do tempo até entdo, e levando a um quadro de incertezas politicas e
epistemoldgicas na leitura do mundo (GABRIEL, 2012b, p. 218). Diz a autora:

Do ponto de vista politico, essa pluralidade de articulagGes possiveis
insere na disputa fluxos culturais que carregam e reforgcam as ideias do
gue tem sido chamado de presentismo, cuja marca consiste em um
achatamento da linha de tens&o entre passado e futuro. [...] O presente
hipertrofia-se alimentado pelo consumo desenfreado, pelos recursos das
midias que rapidamente tornam “bens, acontecimentos e pessoas,
obsoletos” (HARTHOG, 2003:27). Sem possibilidades nem de sonhos
nem de lembrangas, 0 que nos restaria seria viver 0 aqui e 0 agora
(GABRIEL, 2012b, p. 218 e 219)

A questdo do presentismo insere nesse debate a importancia da reflexdo sobre
como a emergéncia da cultura digital traz novos significantes para essa disputa sobre as

possibilidades de significacdo da temporalidade. Além disso, promove ndo s6 uma

42 MIRANDA (2013) também atenta para a mesma ideia, ao relatar didlogo sobre a obra de Elton John com
uma crianga. A menina, ao ser questionada sobre como a musica desse autor seria ouvida por geragdes
daqui a 100 anos, diz que “dentro de 100 anos, a humanidade ja tera desaparecido por causa dos atuais
desastres ambientais, portanto, ndo havera ninguém mais para ouvir Elton John” (MIRANDA, 20-13, p.
242).
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sensacdo de aceleracdo ainda maior, mas também proporciona diferentes formas de
perceber, sentir e viver o tempo. Sobre a temporalidade dos aparatos digitais, diz-nos
Sarlo:

O tempo é a nova qualidade dessa sintaxe de objetos. O controle
remoto, o fax e 0o modem produzem outra textura do tempo,
desconhecida ha duas décadas. N&o se trata apenas do sentimento de
necessidade urgente de ter mais imagens, mas sim da velocidade com
gue elas seguem umas as outras, refletindo-se e se atropelando. Hoje o
tempo é mais fluido. (SARLO, 2005, P. 95)

Se Sarlo pensava sobre controles remotos, fax e modem, que outras texturas de
tempo sdo possiveis agora que esses trés artefatos sdo cada vez mais uma marca do
passado? Que outras significacbes temporais virdo em tempos cada vez mais proximos
de realidade virtual ao alcance das méos? Qual o papel da Historia, e do ensino dessa
disciplina, nessas constantes refiguracfes de sentidos de tempo, nesse presentismo que
parece sO se avolumar? Como diz Costa:

as nogdes de passado, presente, futuro, sucessdo, ritmo, duragéo,
processo, assim como outros vocabulos ligados a esse universo
semantico, tais como, calendario, cronologia, linha do tempo,
sequéncia, ordenacao, continuidades, descontinuidades,
simultaneidades, transformagbes e permanéncias podem ser
modificadas pela dinamica da cibercultura. Afinal, “o que entender por
historicidade quando algumas garantias acerca dos sentidos atribuidos
a nossa orientagdo temporal sdo gravemente abaladas em nosso
presente”? (COSTA, 2015b, p. 160).

As propostas de equacionamento para as “demandas do nosso presente”
(GABRIEL, 2013) estdo também na fala de boa parte das autoras supracitadas. Em quase
unissono, a reafirmacdo da cientificidade do conhecimento historico, da especificidade
do construto “saber historico escolar”, e da centralidade da reflexdo sobre o tempo
historico esta presente nas falas de Miranda (2013), Monteiro (2013) Gabriel (2008,
2012a, 2012b, 2013, 2015a, 2015b) e Costa (2015) como possiveis condi¢Bes para
equacionamento do “presentismo”. Reafirmar o ensino de Historia enquanto espaco de se
pensar e aprender sobre o tempo, assim como as nogles e conceitos que o tornam
inteligivel, é fundamental.

Como diz Durval Muniz de Albuquerque Junior:

A Historia tem a importante fungéo de desnaturalizar o tempo presente,
de fazé-lo diferir em relacdo ao passado e ao futuro, no mesmo
momento em que torna perceptivel como essas temporalidades se
encontram, como elas sO existem emaranhadas, articuladas em cada
instante que passa, em cada evento que ocorre. A histdria serve para que
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se perceba o ser do presente, como devir, como parte de um processo
marcado por rupturas e descontinuidades, mas também por
continuidades e permanéncias (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012, pp.
30-31).

E nesse quadro, portanto, que procuro inserir essa pesquisa. A escolha do material

didatico digital se deve a uma busca por compreender que novos sentidos o tempo toma

através desse meio. Para além disso, ¢ uma procura por, nessa “novidade”, valores que

sdo intrinsecos a historicidade do conhecimento. N&o apenas que o tempo apare¢a, mas

que ele seja problematizado, ele mesmo historicizado. E uma busca pela garantia da

cientificidade do conhecimento histdrico, ap6s seu processo de didatizacao e inser¢do no

virtual. E uma busca pela reafirmacdo do campo, pela centralidade do tempo, pela

centralidade da Histdria. Pela especificidade e importancia de seu ensino. Termino as

reflexdes concordando com a colocacdo de Araujo (1998), que ddo contundéncia a essa

assertiva:

Ninguém inventa o conceito de tempo por si s6, o individuo aprende
desde sua infancia esse conceito, assim como a institui¢cdo social do
tempo, que lhe estd unida e lhe é indissociavel. O tempo é um meio
elaborado pelos homens para se orientarem, logo é uma invencéao
humana. Portanto, se ndo houvessem homens e seres vivos no mundo,
ndo haveria tempo, e tampouco, calendarios e relégios (ARAUJO,
1998, p. 3)

Acrescento eu: nem hipertextos, hiperlinks ou livros didaticos digitais.

Procedo, entdo, ao quarto e Ultimo capitulo, concentrado na analise da empiria. O

quadro tedrico construido nos capitulos dois e trés guia as analises. A perspectiva

epistemoldgica na pauta p6s fundacional é a lente, e as ferramentas sdo 0s conceitos

fundamentais na construcao da nogao de tempo e temporalidade no ensino de Historia.
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4 — Sentidos de tempo historico fixados em um material didatico digital.

Neste quarto e Ultimo capitulo, procedo a analise do material empirico proposto:
o livro didatico digital (ou, como definido pela propria empresa responsavel pela sua
elaboracdo, livro-aplicativo [PERES, 2014]) utilizado em uma escola de referéncia da
rede municipal do Rio de Janeiro. Conforme ja dito na introducdo desse trabalho, a
propria Secretaria Municipal de educacdo adjetiva essa escola como “experimental”, e
faz dela fonte de propaganda sobre o quédo “inovador” pode ser o ensino na rede publica
da cidade maravilhosa.

A anélise se da através da postura epistémica na pauta pos-fundacional, tal qual
explicitado no capitulo dois, e através da estrutura de analise explicitada no capitulo trés,
ou seja, as questbes que envolvem a natureza epistemologica especifica da ciéncia
historica e da histdria ensinada que se definem em torno da problematica do tempo. As
categorias de analise elencadas no referido capitulo guiam a leitura e anélise do material.

A escolha do material didatico referido aconteceu a partir da curiosidade que me
despertou a escola em cujo contexto se da a utilizacao do livro-aplicativo. Ela se apresenta
como tentativa de solucionar a “crise” escolar, através da imersdo dos alunos nas TDIC e
uma proposta pedagdgica organizacional e diferenciada. Localizada na Rocinha, maior
comunidade do Rio de Janeiro e do Brasil, ndo tem salas de aula tradicionais, e sim
grandes galpdes. Da mesma forma, ndo tem turmas, e sim pequenos grupos de trabalho.
Os professores trabalham como tutores polivalentes (atuando em todas as disciplinas), e
todos os alunos tém computadores e celulares com acesso a internet. O professor age
como um mentor, um “arquiteto”, orientando o aluno na sua busca. Essas questdes serdao
melhores expostas e problematizadas mais a frente, na segunda se¢do desse capitulo.

Aposto na pertinéncia de se questionar o projeto, dai o direcionamento desse
trabalho. N&o cabe aqui avaliar a pertinéncia global da iniciativa, seja em seu desenho
inicial, seja em termos de sua implementacéo e desenvolvimento. A sua escolha deve-se,
pois, a uma intencionalidade relacionada a incorporacéo radical das TDIC na escola,
assumida institucionalmente e expressa pelas autoridades responsaveis, que suscita uma
série de questdes, tais quais: como é o funcionamento pratico da escola? Sera que
consegue se aproximar de sua intencionalidade? Como é a relagdo entre
alunos/professores/tecnologia/conhecimento? De que maneira ela muda, se é que muda?
Os alunos tém maturidade para absorver essa metodologia? E o trabalho dos professores

polivalentes, como se da?
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Esses e outros questionamentos ja& motivaram pesquisa de pods-graduacdo no
ambito do curso de especializagdo CESPEB/UFRJ (PERES, 2014), que possibilitou a
reflexdo sobre a escola e 0 apontamento de uma série de outras perguntas que me levaram
a producdo do atual estudo. Aqui, pretendo focar nas questbes que envolvem o material
didatico digital de Histdria utilizado no projeto, em torno das questdes que envolvem
processos de fixagdo de sentidos de “tempo”, “tempo histérico” e o arcabougo conceitual
que envolve essas nocoes nesse livro-aplicativo.

Reiterando o que ja foi exposto no capitulo dois deste trabalho, escolhi o estudo
do livro didatico pois, tal como Gabriel et alii, aposto na escrita do conhecimento nessa

3

plataforma como “uma configuragdo de ordem epistemoldgica e axioldgica (ética-
politico-cultural) com um grau de especificidade e autonomia suficientes para que ela
possa ser percebida como um saber diferenciado e estratégico nas disputas pelas
interpretagdes construtoras de sentido do mundo” (GABRIEL et alii, 2007, p.115). Ou
seja, compreendo que o livro didatico tem potencial para nos dar pistas sobre como
saberes e conceitos sdo significados em um determinado ambiente escolar.

A escolha do material didatico digital dentro da referida escola se justifica
igualmente pelo seu contexto de producao e pelo papel que desempenha dentro dela, cuja
especificidade apresenta uma série de questdes. O livro-aplicativo, como é definido pelos
seus proéprios criadores, é de producdo da prépria editora, que compra totalmente os
direitos autorais dos autores que contrata. Além disso, o livro ndo passa pelo crivo do
Programa Nacional do Livro Didatico ou qualquer outro programa do Ministério da
Educacdo. A negociacdo para a implantagdo do material didatico digital na escola
analisada foi feita diretamente entre a empresa e a secretaria de educacdo do municipio,
porém o contrato que rege essa relacdo ndo esta disponivel no portal de transparéncia da
prefeitura do Rio de Janeiro®.

Tal contexto suscita reflexdes sobre a relagdo entre a empresa e a prefeitura e a
real validade da utilizacdo desse material, por exemplo. Tais questdes, assim como as
demais colocadas até entdo, ndo sdo objetivo dessa pesquisa, mas foram objeto de minha
curiosidade, além de guia e incentivo para o desenvolvimento da reflexdo aqui pretendida.
Sendo assim, considero positiva uma andlise inicial da conjuntura de producdo e
utilizacdo do material didatico digital, antes de proceder a pesquisa no material
propriamente dito.

4 http://riotransparente.rio.rj.gov.br/. Busca feita tanto pelo nome do favorecido quanto pelo CNPJ da
empresa. Acesso e consulta em: 11/08/2014.
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Organizei este capitulo em trés secOes, a saber: na primeira, procedo a
apresentacdo da empiria em seu contexto de desenvolvimento e uso, fazendo uma breve
andlise sobre algumas questfes relativas a temética desse trabalho presentes nesse eixo;
na segunda, realizo uma analise da interface do material, analisando potencialidades e
limites para o ensino do tempo historico e na terceira, efetuo uma andlise de trechos de
alguns verbetes referentes as narrativas escolares construidas sobre os temas da Historia

privilegiados no material, com o mesmo objetivo.

4.1 — O material didatico digital em perspectiva: seu contexto de producéo e

uso.

Nesta secdo, procedo a apresentacdo da empiria e explicitacdo do contexto de
producdo e utilizacdo do material didatico digital. Em um primeiro momento, abordarei

a producdo do material, e em um segundo momento, seu contexto de utilizacao.

4.1.1 — O desenvolvimento do material.

A responsavel pela producéo do livro didatico aqui analisado é uma editora digital
que produz e distribui livros-aplicativos educacionais, com os contetdos das disciplinas
do ensino médio e fundamental. O foco da empresa é no desenvolvimento de softwares
educacionais. Tal foco se deu através da percepcdo do grande volume de investimento em
hardware (compra de computadores, tablets, e outros gadgets), mas pouco investimento
em programas (computadores de escolas publicas, em sua maioria, usam os chamados
softwares livres, que sdo gratuitos), no que tange as politicas educacionais brasileiras.
Dessa forma, a empresa desenvolve conteldos digitais, com foco 100% off-line** e
disponivel em diversas plataformas, das diversas disciplinas componentes dos curriculos
de ensino fundamental e médio.

O contexto de produgéo geral dos livros—aplicativos é feito através de trés etapas.
A primeira é uma pesquisa de mercado junto de professores e de alunos, com o intuito de
identificar demandas que possam ser desenvolvidas em um material digital. A segunda,

uma busca por professores especialistas que tenham interesse em trabalhar no

4 A ndo utilizacdo da internet se deve ao fato de a empresa privilegiar o uso em qualquer ambiente digital,
ndo necessariamente conectado a rede global. Para mais, ver PERES, 2014,
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desenvolvimento da proposta. A terceira, um processo de feedback e atualizacdo que
procura corrigir possiveis problemas e potencializar alguns acertos.

O livro didatico digital de Histdria estudado esta em sua primeira versio*>*®. Para
o desenvolvimento dele, o responsavel (um professor de Historia) foi selecionado de
acordo com os seguintes critérios: 1) formacdo em Historia, aléem de pelo menos o
mestrado concluido e 2) pelo menos trés anos de experiéncia em sala de aula de ensino
médio (PERES, 2014). A desenvolvedora, por questdes contratuais, ndo divulga os nomes
dos professores que participam diretamente na elaboracdo do material, mas assegura que
busca esses critérios de selecdo para se certificar de que seleciona profissionais com
experiéncia académica e pedagdgica (PERES, 2014). Dessa forma, o anénimo professor
procedeu a pesquisa dos conteldos e a proposta de elaboracdo da plataforma, em diélogo
com a equipe da empresa responsavel pelo desenvolvimento do livro-aplicativo.

Isso dificulta a pesquisa quanto as fontes utilizadas, por exemplo, ja que o material
ndo possui as referéncias bibliogréficas. Da mesma maneira, 0s principios orientadores
para o desenvolvimento do material ndo ficam claros. Nao h&4 uma proposta pedagogica,
um “livro do professor” ou algo semelhante, nenhuma orientacdo para utilizacdo do
material. Segundo um dos membros da referida empresa, 0s dois principais pontos
enumerados pelos professores da disciplina consultados foram a geolocalizacdo dos
eventos histéricos e a simultaneidade dos fatos, eixos que guiaram o desenvolvimento do
livro-aplicativo (PERES, 2014). Porém, ndo h& nenhuma tipo de explicitacdo ou
justificativa da escolha desses dois aspectos no proprio material, como ndo ha guia de
referéncia sobre sua utilizacdo. Apenas orientacfes técnicas (quanto aos recursos da
plataforma), e ndo pedagogicas.

Por fim, ha a ideia por tras do livro-aplicativo de que ele se coloque como algo
inovador no campo educacional. Embora a empresa tente apresentar uma visdo de
valorizagdo dos saberes docentes e colocar seu livro-aplicativo como mais um recurso
(PERES, 2014), pode-se perceber a presencga de uma ideia de evolugdo na nomenclatura
da empresa e dos seus produtos, bem como no slogan que adota (PERES, 2014). Essa
presenca se traduz por um esfor¢co em enfatizar a potencialidade das TDIC na superacao

de um passado atrasado, caracterizado, neste contexto, pela predominancia de aulas

4 0O aplicativo possui duas versdes: a para o aluno e a versdo pro, disponibilizada para os docentes, e com
uma série de ferramentas de edi¢do, desenho e gravagdo que ndo constam na versao para o aluno. Aqui,
analisei a versdo pro, em funcdo de ter algumas ferramentas que ndo estdo presentes na versdo dos alunos.
46 As vésperas da defesa desse trabalho, o material foi atualizado. Porém, trabalhei aqui com sua primeira
versdo.
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expositivas. O contexto de producdo desse livro-aplicativo tende a se alinhar com
perspectivas demasiado otimistas/salvacionistas sobre o uso das TDIC nos processos
educacionais.

Assim as poucas informacdes sobre o contexto de producdo foram obtidas via
entrevista com os executivos da empresa (PERES, 2014). O que sabemos é que os
aplicativos sdo desenvolvidos a partir de demandas mercadoldgicas e pedagogicas, mas
como essas sao definidas e trabalhadas, especialmente as Gltimas, ndo fica claro. Que
referéncias teodricas foram utilizadas? Se ha uma proposta de se trabalhar com o conceito
de simultaneidade, como seria ela? Como veremos mais a frente, o material tem uma
interface na qual a linha do tempo é crucial para sua utilizagdo. N&o ha nenhuma diretriz
para o trabalho com o livro-aplicativo? N&o havendo, como guiar seu uso, planejar e
executar os objetivos da educacédo para a temporalidade?

Concordo com Cinthia Araujo quando explicita que:

E relativamente comum que os livros didaticos de Historia apresentem
um ou mais capitulos, geralmente no inicio da colecéo, destinados a
discussdo de questdes mais teoricas sobre a definicdo de Histdria e de
tempo. Acredito serem esses momentos essenciais — mas ndo exclusivos
— para a promocéo da multiplicidade das temporalidades. Uma maneira
recorrente de realizar esse trabalho é investir na discussao das diferentes
formas criadas pelas sociedades para representar e medir o tempo,
significando essas criagdes como processos culturais (ARAUJO, 2012,
p. 155 e 156).

A ndo explicitacdo dessa proposta prejudica o trabalho com o material,
especialmente na relacdo entre o conceito de simultaneidade e os outros que conformam
a nocdo de temporalidade. Como se daria a construcdo de um conceito tdo complexo,
como ja vimos? Da mesma forma, a falta de uma proposta pedagogica clara levanta
algumas outras questdes quando pensamos no contexto de utilizagdo do livro analisado,

tal qual veremos na sec¢do a seguir.

4.1.2 — O material didatico em seu contexto de uso em uma escola municipal

de referéncia?®’.

O contexto de utilizacdo do livro didatico digital observado foi em uma escola

experimental da rede municipal do Rio de Janeiro, localizada na favela da Rocinha. Para

47 Dei preferéncia aqui a uma contextualiza¢io breve, em fung¢do do foco desse trabalho ser o material
didatico digital da escola referida. Para mais informacdes sobre ela, ver PERES, 2014.
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a analise do projeto aqui referido, foram utilizados os documentos fornecidos pela
Secretaria Municipal de Educacéo (SME) através do website do mesmo*8. Os documentos
consultados foram a carta de apresentacdo do projeto, um release produzido pela
assessoria de imprensa da secretaria municipal de educacdo quando do langcamento do
projeto*, e o Termo de Referéncia®, espécie de projeto politico pedagdgico da escola,
no qual ela apresenta todas suas caracteristicas e propostas.

A escola aqui referida ja foi objeto de estudo mais aprofundado em trabalho
monografico de minha autoria, ao qual ja fiz referéncia e no qual procedi a uma anélise
de sua construcdo e momento inicial de funcionamento. Nesta pesquisa de mestrado, seja
proficua a apresentacdo do projeto enquanto locus privilegiado do uso do material
didatico digital, para pensar em questdes relativas a sua utilizagdo e ao trabalho com os
conceitos abordados no ensino das temporalidades. Ndo é meu objetivo aqui aprofundar
0 debate sobre a escola e sua proposta. Reconhe¢o que algumas interrogagdes que possam
surgir ficardo sem resposta, contudo reitero aqui minha intencdo de, nesse momento,
focalizar sobre as questBes relativas ao material didatico digital e ao ensino do tempo
historico.

O projeto de escola experimental aqui estudado pode ser caracterizado como de
referéncia tanto pelo grande investimento feito na escola (através de verbas publicas e
parcerias publico-privadas), quanto pela significacdo da empreitada enquanto iniciativa
visando “modernizar” e “integrar com as TDIC” a educa¢do municipal, além da promog¢ao
e propaganda que se fez da mesma.

Tal escola se caracteriza por um projeto de imersdo dos alunos em novas
tecnologias digitais, além de propor um modelo de organizacdo espacial e pedagdgico
baseado na Escola da Ponte, em Portugal. Ndo ha salas de aula tradicionais, 0s espacos
sdo amplos e abertos, visando o trabalho coletivo de alunos e professores. As mesas tem
uma forma que facilita seu encaixe, propiciando aos alunos a oportunidade de se organizar
em grupos facilmente. Ha pufes e pequenas caixas de madeira, que podem ser
reordenados pelos alunos para atender suas necessidades. Também héa estantes de livros

espalhadas pelo ambiente, com alguns exemplares para consulta dos alunos.

48 http://gente.rioeduca.net/. Acesso em 30/03/2016.

49 Carta de lancamento do projeto: Disponivel em
http://gente.rioeduca.net/images/documentos/pressV9carta.pdf, acesso em 30/03/2016.

%0 Termo de referéncia: Disponivel em:
http://gente.rioeduca.net/images/documentos/Termo%20de%20Refer%C3%AANncia%20GENTE.pdf.
Acesso em 30/03/2016.
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No que diz respeito a organizacdo pedagodgica, ha dois pontos importantes para
ressaltar. Em primeiro lugar, 0 projeto aposta na conformagdo de um “itinerario
formativo” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2013b) individual para
cada aluno. Tal itinerario seria formulado a partir de uma avaliacdo diagnostica de cada
aluno, das suas capacidades e qualidades, além das dificuldades e necessidades
reconhecidas. Tal planejamento seria como uma lista de conhecimentos, habilidades e
competéncias a serem desenvolvidos por semana, junto com um histérico da caminhada
do aluno e sugestbes de materiais para estudo. Ou seja, os discentes sdo vistos como
responsaveis pela organizacdo de seus estudos, de acordo com suas possibilidades e
limites, assim como a afinidade com as disciplinas. Ao professor, cabe a orientacéo de tal
processo, o que nos leva ao segundo ponto.

Outra problematica importante de ser ressaltada no projeto é quanto ao papel dos
docentes. O professor que trabalha na escola exerce funcédo polivalente, atuando no ensino
de boa parte do espectro de disciplinas que compde o curriculo do ensino fundamental
municipal. Além disso, seu papel é o de um “orientador”, ou “mentor generalista”
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2013b, p. 10), ou seja, sua funcéo é
orientar o aprendizado individualizado dos alunos. Tais premissas levantam questdes
importantes, que pretendo abordar ao fim desta secao.

Por fim, cabe enfatizar a existéncia de forte infraestrutura de equipamentos e
ferramentas da cultura digital na escola. Todos os alunos possuem notebooks préprios,
para uso durante o periodo do dia em que estdo na unidade escolar, e tem acesso a internet
banda larga. Além do livro didatico digital aqui analisado, ha toda a cole¢do criada e
administrada pela editora digital, com livros-aplicativos de todas as disciplinas. Os alunos
tém acesso a outros programas, desde gratuitos até softwares pagos, como editores de
texto, imagem e video, e a Educopédia®, criada e mantida pela prefeitura do Rio de
Janeiro.

Ap0s essa breve contextualizacéo, algumas questées podem ser levantadas quanto
& utilizacdo do material didatico digital de Historia. Primeiramente, em que momento se
da a utilizacdo desse recurso? Tendo em vista a proposta pedagdgica e de atuacdo de
alunos e professores da escola, convém o questionamento quanto as motivacdes de uso

do material. Como sua utilizacdo estd sendo significada naquele espaco? Quais 0s

51 A Educopédia (http://www.educopedia.com.br/ Acesso em 30/03/2016) é uma plataforma de aulas
online, da Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro, na qual os materiais disponiveis so
desenvolvidos por professores da prépria rede.



http://www.educopedia.com.br/

120

objetivos que levam o aluno a recorrer ao livro? De que forma o professor recomenda o
uso desse material, e com qual intencionalidade?

As questbes levantadas também podem ser pensadas no que tange a atividade dos
professores polivalentes. Tal atuacdo pressupde que ndo necessariamente um professor
de Histdria orientara o uso do livro-aplicativo, e que, mesmo quando ha o recurso a um
professor especialista, ele vem pela intermediacdo de um docente generalista,
especializado em outra area do conhecimento. Sendo assim, chamo a atencdo para 0s
possiveis efeitos desse desenho pedagdgico para dois aspectos relevantes para a temética
desta pesquisa. O primeiro diz respeito a fragilizacdo do fluxo de cientificidade na
producdo do conhecimento histérico que chega ao aluno via professor polivalente. A
segunda, a orienta¢do para uma educacgdo para compreensdo do tempo histérico.

Tal qual Gabriel (2008, 2012a, 2014a) compreendo o saber historico académico
“fonte de referéncia legitimadora” (GABRIEL, 2014a, p.28) para a elaboragdo e
construcdo do saber histérico escolar. Garantir o fluxo de cientificidade entre a cultura
historica e a cultura historica escolar, no processo de reelaboracgéo didatica que envolve a
ressignificacdo de um conhecimento no outro, € pedra angular para o ensino e a
compreensdo dessa disciplina. Tal premissa se torna ainda mais urgente quando
abordamos a tematica do tempo histérico. Conforme vimos no capitulo trés os debates
sobre o tema sdo densos, exigindo um grande esforco tedrico por parte dos historiadores
e dos professores para se apropriar do mesmo.

Se 0 ensino das temporalidades envolve todo um processo de formacao académica
e docente do professor de Histéria, é possivel supor que tal especializacdo faca falta
quando o tema é abordado por docentes de outras disciplinas. Se, ao longo de formacao,
mesmo muitos professores dessa area do saber ndo sdo levados a refletir sobre a tematica
e seu processo de didatizacdo (MIRANDA, 2013), qual sera a compreensdo do tempo
enquanto objeto de estudo para docentes de outras areas?

Compreendo, assim, que o ensino das temporalidades, por meio ou ndo do uso do
material didatico digital, pode ser prejudicado pela infraestrutura proposta no projeto aqui
estudado. Além disso, o proprio livro-aplicativo levanta outras questdes sobre a mesma
temaética, conforme veremos nas se¢des seguintes.

Dessa forma, opero com a hipétese que o fluxo de cientificidade do saber historico
no contexto da escola estudada tende a ser prejudicado, e afeta diretamente as fixagdes e
deslocamentos das fronteiras que definem o que é e 0 que ndo é Histdria, e tempo

histérico, no ambito da cultura escolar.
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Que usos do passados sao feitos pelos professores polivalentes? Que “espacos de
experiéncia” e que “horizontes de expectativa” eles mobilizam nas narrativas historicas
ensinadas?

A falta da garantia de um profissional com formacéo apropriada para trabalhar
essas questdes pode reforcar ora uma visao do senso comum, ora a concepcao hegemonica
linear e eurocéntrica, combatida tanto no campo da historiografia como do ensino da
Historia. Essa afirmacdo se sustenta se considerarmos como provavel que neste contexto,
0 ensino de historia se apresenta como resultado da forma como esses professores de
outras areas tenham sido educados a compreender o tempo, que venha a ser reproduzida
para os alunos, sem a devida reflex&o sobre a problematica.

A existéncia de algum manual ou capitulo teérico com a proposta pedagdgica do
material que explicitasse a postura teorica privilegiada com relacdo ao trabalho com o
tempo historico e seus conceitos poderia ajudar a contornar essa situacdo. Porém, tal como
explicitado acima, ndo h& nada parecido disponibilizado pelo livro-aplicativo. Sendo
assim, tanto alunos quanto professores polivalentes ficariam sem um suporte orientador
para o uso do material digital.

N&o € a orientacdo da pesquisa aqui em curso aprofundar essas colocacgdes.
Acredito que tais questdes necessitariam de um pesquisa in loco Longe de pretender
culpabilizar os professores que fazem parte dessa proposta pedagdgica, meu propoésito é
questionar o material digital usado no ensino de historia a partir da especificidade e
inteligibilidade do conhecimento historico e sua estrutura narrativa/temporal®?,

Procedo entdo a analise do material didatico digital propriamente dito, sua
interface e construgdo de narrativas escolares.. Conforme ja exposto, tentarei articular os
debates/conceitos propostos com as diferentes formas de significacdo do tempo historico

presentes no material.

52 As mesmas reflexdes podem ser postas se pensarmos que, talvez, sequer os docentes tenham possibilidade
de interferir na aprendizagem das questdes temporais, dada a inciativa privilegiada dos alunos. O que
levantaria ainda mais questionamentos.
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4.2 — A interface do material didatico digital: possibilidades e limites para

multiplas abordagens/significacdes do tempo histérico.

Interessa-me analisar alguns aspectos que envolvem o processo de significacdo do
tempo historico no livro-aplicativo escolhido. Para tal, optei por olhar para este material
didatico de forma a apreendé-lo como um espaco discursivo no qual se fixam sentidos de
temporalidade, como j& mencionado anteriormente, a partir de dois aspectos: sua interface
e as narrativas historicas escolares que propde construcdo. Como essa ferramenta altera
as percepcoes de tempo, se possibilita alguma alteracdo? Que sentidos de tempo fixa e
hegemoniza ? Ou é apenas uma diferente forma de acessar o tempo, de visualiza-lo, sem
mexer em antigas configuragdes curriculares do ensino da disciplina, notadamente o
predominio da dimensao cronoldgica e da concepcdo linear e eurocéntrica do tempo
historico?

A andlise focaliza na interface do livro-aplicativo a construcdo imagética e seu
funcionamento de maneira geral, com o intuito de pensar no que ele contribui para a
relacdo entre o estudante e o tempo e as eventuais possibilidades abertas para novas ou
diferentes formas de apreensdo e significacdo do tempo histérico. Em relacdo as
narrativas historicas, a ideia é fazer uma leitura de alguns verbetes do livro-aplicativo,
com o intuito de evidenciar os processos de significacdo em torno do significante tempo
historico, que subjaz a escolha e organizacdo das narrativas histéricas mobilizadas e
legitimadas nesse material didatico.

Nesta secdo, portanto, procedo a uma andlise quanto as multiplas possibilidades
de usos e significacbes do tempo histérico abertas pela interface e pelas ferramentas
disponibilizadas no livro-aplicativo. As perguntas que lanco para o material sdo as ja
enumeradas, adicionadas das seguintes: Como se estruturam diferentes possibilidades de
significacdo do tempo histérico na plataforma? Como séo articulados sentidos de passado,
presente e futuro? Que possibilidades de inter-relacdo se abrem através da estrutura
proposta? Que possibilidades de aprendizado do tempo historico sdo oferecidas neste
material?

Cabe aqui a explicitagédo de que as narrativas do livro-aplicativo se inscrevem na
“Historia Mundial”, e ndo englobam a Historia do Brasil, para a qual a desenvolvedora
promete outro livro-aplicativo. Em Peres (2014), a justificativa dada pelo desenvolvedor
foi que a separacdo se da por questdes técnicas. Uma observacéo inicial sobre essa divisao

leva & percep¢do de uma forte possibilidade de perpetuacdo de visdes essencializadas
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sobre a Histéria e o tempo, e de que particulares hegemonizados (especialmente ligados
a Historia da Europa) sejam reforcados por essa perspectiva de separacdo, especialmente
quando as narrativas (e temporalidades) se entrelagam.

Ja na abertura do livro aplicativo nos deparamos com questdes diretamente
relacionadas aos sentidos de tempo histérico mobilizados nesse material. Do mesmo
modo que a presenc¢a de uma ampulheta a esquerda da tela confirma o reconhecimento da
estreita relagdo entre tempo e historia j& discutida anteriormente, a forma como essa
relacdo é pensada e significada neste livro didatico digital também esta estampada nessa

primeira tela.

Figura 1: Tela de abertura do livro-aplicativo.

Como mostra a figura 1, a escolha por um dos periodos apresentados, feita ao
clicarmos sobre alguma das “idades” apresentadas, é o que permite iniciar a utilizagdo do
aplicativo.

Cabe aqui uma pequena problematizacao sobre essas “idades”. Essa periodizacao
ndo sugere problemas por si s6, e pode ser considerada legitima para conformar processos
historicos ligados a Europa (reconhecendo, embora, a arbitrariedade na definicdo desses
marcos e a multiplicidade de possibilidades de redefini¢cdo). Porém, a universalizagdo
dessa divisdo em quartéis para toda a Histéria mundial, transformada em matriz de
pensamento, promove o enfraguecimento de outras matrizes experiéncias, colocadas sob
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a égide do desenvolvimento do velho continente, e toma tracos de “tradicao inventada”
tal qual enunciado por Hobsbawn e Ranger (2008).

Nessa tela inicial, podemos perceber a reproducdo de uma perspectiva classica
hegemonizada no ensino desta disciplina, embora essa tenha sido muito criticada nos
ultimos anos no campo do ensino de histdria, pela sua filiacdo a perspectiva temporal
linear e eurocéntrica (GABRIEL, 2012b, p. 220). A repartigdo da historia entre “Antiga,
Média, Moderna e Contemporanea”, também chamada de Historia quadripartite na qual
cada quadrado corresponde a cada um desses periodos, € uma das marcas mais
significativas  dessa  temporalidade  associada a matriz  historiogréfica
metodica/tradicional.

Os criticos dessa visdo apontam para uma perpetuacdo de ideia de ruptura radical
entre os tempos demarcados, devido a arbitrariedade dos marcos que dividem esses
periodos, como se as complexas mudancas que tecem a Historia pudessem ser separadas
por fatos histdricos isolados®. Além disso, conforma toda a Historia do mundo em
periodos que sdo demarcados de acordo com eventos isolados de determinadas culturas

europeias. Como nos diz Chesneaux:

O quadripartismo tem como resultado privilegiar o papel do Ocidente
na historia do mundo e reduzir quantitativa e qualitativamente o lugar
dos povos ndo-europeus na evolucao universal. Por essa razdo, faz parte
do aparelho intelectual do imperialismo. Os marcos escolhidos ndo tém
significado algum para a imensa maioria da humanidade: fim do
Império Romano, queda de Bizancio (CHESNEAUX, 1995, p.99).

Dessa maneira, ja de saida reforca-se na estrutura narrativa privilegiada no livro-
aplicativo um tipo de periodizacdo que apresenta a organizacao histérica a partir de uma
perspectiva monocultural e excludente. Conforme veremos a seguir, 0 programa
apresenta algumas narrativas relacionadas a Africa, Asia e aos povos indigenas da
América, por exemplo, mas conforma essa em uma perspectiva eurocéntrica, ndo
explorando na trama apresentada nada que promova um deslocamento na fronteira que

hegemoniza essa significagéo.

%8 O cerne da critica pode ser explicitado pelos conceitos de “ruptura” e “continuidade”. A divisio
quadripartite apresenta uma ideia de “ruptura” total entre os periodos demarcados, diferenciando quase que
totalmente um periodo do antecessor e do seguinte. Como exemplo, a queda do Império Romano do
Ocidente, que marca a transicdo da Idade Antiga para a Medieval, representa, de acordo com essa ideia,
uma ruptura nas estruturas e conjunturas que caracterizavam a Idade que se esvaia. Uma aprecia¢do mais
criteriosa da Histéria mostra, porém, que a transicdo entre as épocas € marcada por uma série de
“continuidades” que ndo é contemplada por essa periodizagdo. Dai vem o juizo contrrio a ela de muitos
historiadores.
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Como diz Gabriel (2013), a assuncédo da centralidade da narrativa na construcao
do conhecimento histérico, e da estruturacdo das no¢des de temporalidade, nos ajuda a
pensar de que maneira 0 tempo historico é constituido em funcéo de jogos de poder na
definicdo de identidades/diferenca. Concordo com a autora quando diz:

entendendo que a temporalidade é um dos elementos mobilizados pelos
processos de identificacdo que se fazem em meio a um sistema de
diferencas. [...] Pensar a diferenga no e com o tempo é pensar a
multiplicidade de experiéncias temporais e de formas de narrar a
experiéncia (GABRIEL, 2013, p.302)

Sendo assim, a opcdo inicial, obrigatoria, por uma das quatro reparticdes da
Histdria, segundo uma matriz eurocéntrica, gera a exclusdo de diferentes formas de
significar e narrar aquelas temporalidades, e outros equacionamentos possiveis entre
“campos de experiéncia” e “horizontes de expectativa”. Ricoeur, ao se debrugar sobre
essa questdo se preocupa em pensar como € possivel pensar as formas de visitar o passado
a partir de cada presente, criando o conceito de representancia e qualificando as diferentes
formas possiveis de mobiliza-la. Afinal, como afirma Gabriel (2010) em dialogo com esse

autor

A questdo da representancia do passado na configuragdo da narrativa
historica expressa ainda com maior intensidade o papel mediador do
imaginario, na medida em que opera com a “passadidade” do passado,
essa condigdo do “ter-sido” como algo pulverizado e memoravel. A
partir desse conceito Ricoeur identifica trés modalidades de pensar o
passado, ou melhor trés formas possiveis de significar o que ele chama
de um “face - a -face hoje/passado”: sob o signo do Mesmo, sob o signo
do Outro e sob o signo do Analogo. A primeira modalidade — de
“reefetuacdo” do passado — tende a apagar a distancia entre passado e
presente, fundido as duas temporalidades no presente do historiador. A
segunda, parte do pressuposto inverso e reforca o distanciamento entre
passado e presente. A terceira modalidade opera na dialética do Mesmo
e do Outro, da continuidade e da mudanca, da familiaridade e do
estranhamento na busca permanente de sentido. Afinal, como afirma
Ricoeur (1997, p.261): O Analogo precisamente guarda consigo a forca
da reefetuacdo e do distanciamento na medida em que “ser — como” ¢
“ser” e “ndo ser”. (GABRIEL, 2012b, p. 13)

Embora ndo seja possivel inferir de imediato, a partir da simples leitura da tela
inicial qual a modalidade de reefetuacdo do passado privilegiada ao longo do livro
aplicativo, é plausivel afirmar que a representancia do passado a ser trabalhada com os
alunos seréa afetada pela percepcao temporal que qualifica o processo historico na matriz

linear eurocéntrica tal como descrita por Araujo: .



126

a perspectiva homogeneizante, impressa pelo discurso eurocéntrico da
temporalidade linear, quando ndo exclui, posiciona o Outro num lugar
depreciado no transcurso da Historia. A alternativa que se espera
construir — ou reconhecer etapas de sua construcéo - propde-se a partir
da critica desse modelo, favorecer a existéncia e a emergéncia de outras
experiéncias, narrativas e temporalidades por meio de outras Historias
possiveis (ARAUJO, 2012, p. 51 e 52).

Outros vestigios do predominio da perspectiva eurocéntrica podem ser
evidenciados nessa tela inicial. Se observarmos as figuras-mapas que ilustram cada uma
das “idades” propostas, podemos observar que apenas a Europa esta presente em todas.
Nas “idades” “antiga e “medieval”, observa-se apenas esse continente. Da mesma forma,
Imagens que apresentam referenciais europeus (caravelas na “Idade Moderna” e tropas
de guerra na “Idade Contemporanea, por exemplo) permeiam as imagens do globo
terrestre na tela inicial.

Em dialogo com Doreen Massey (2008), Gabriel (2013) propde o conceito de
“espaco” enquanto elemento dialdgico e relacional intrinseco do conceito de “tempo”.
Dessa forma, procura significar o espaco enquanto “esfera da produgdo continua e da
reconfiguracao da heterogeneidade, sob todas as suas formas — diversidade, subordinacéo,
interesses conflitantes” (MASSEY, 2008, apud GABRIEL, 2013, p. 304). Sobre essa
premissa, diz a autora:

nessa forma de fixag&o de espacialidade o espago deixa de ser entendido
como o “dominio do que estd morto”, ou como “um corte através do
tempo”. Esse tipo de abordagem permite pensar ndo apenas a produgio
do espago, mas o espago como produtor do social, aberto e ativo. Nao
mais temporalizar o espa¢o como critica Doreen Massey, mas sim abri-
lo para a multiplicidade dos tempos que em cada presente busca
equacionamentos para a tensdo entre passado e futuro (GABRIEL,
2013, p. 304)

A partir dessas reflexdes considero pertinente pensar de que maneira a
apresentacdo inicial da Europa enquanto espaco central de desenvolvimento da Historia
contribui igualmente para a produgdo de uma narrativa historica na qual esse continente
continua como elemento central, ponto nodal que articula todas as demais experiéncias
espago-temporais.

Retornando a interface do material, clicando em qualquer uma das “idades”
apresentadas, abrimos a area de contetldos do material, que é mediada pelo uso de uma

linha do tempo interativa, e nas quais se apresentam as narrativas historicas trazidas pelo
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material. Como exemplo, apresentarei a tela que aparece como resultado da selecdo da

“Idade Antiga™*, a seqguir, na figura 2.

AN
Figura 2: Tela inicial da “Idade Antiga”

Como vemos, o livro — aplicativo se estrutura através de uma linha do tempo.
Mudltiplas linhas do tempo, na verdade. A navegacdo por essas linhas do tempo é o que
guia a utilizacdo do material, confirmando mais uma vez, a importancia atribuida neste
material a questdo das temporalidades no ensino desta disciplina. Elas aparecem em meio
a uma representacao particular do planisfério — um mapa mundi, que também pode ser
utilizado como forma de acessar os contetdos/narrativas, conforme veremos adiante.

Na parte superior da tela do material podemos perceber quatro linhas do tempo
que se posicionam umas sobre as outras, e s&o nomeadas de acordo com a conformagao

espacial a qual se referem: Grécia, Roma, Américas e Oriente.

54 Conforme exposto, reconheco a divisdo quadripartite da Histéria como local de enunciacédo de uma
Histéria homogeneizante e monocultural. Porém, como a estrutura do livro-aplicativo se da a partir desses
quatro periodos recortados de tempo, precisarei trabalhar com eles. Procederei a seguir, entdo, a utilizacdo
desses termos e de referéncias dessa matriz, porém com essa clareza, em busca de pontos nos quais 0
status hegemdnico desse particular universalizado possam ser problematizados, ou de referenciais que
reforcam sua primazia.
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Antes de proceder a explanacgdo sobre a interface de utilizacdo da linha do tempo,
gostaria de notificar algo que rapidamente chamou minha atencao ao usar esse aplicativo
pela primeira vez: A forma de insercdo das narrativas sobre a Histdria Africa no
aplicativo.

Esses contetdos aparecem apenas em dois eixos da organizacdo do material: nas
idades “Antiga” e “Medieval”. Mesmo assim, como vemos na figura 2, na “Idade Antiga”
ele sequer esta inserido na estrutura de linha do tempo. Para acessé-lo, € necessario abrir
uma aba de organizacdo das narrativas, através do clique no icone do livro que esta
situado no canto superior esquerdo. Ao clicarmos sobre ele aparece uma lista sob o titulo

“Africa e América pré-descobrimento”, ilustrada na figura 3, abaixo.

Figura 3: Acesso as narrativas sobre a Africa e a América “pré-descobrimento” na

“Idade Antiga”.

Podemos perceber duas questdes importantes nessa tela: Primeiramente, a marca
da Africa se refere apenas ao antigo Egito. Em segundo lugar, é apresentada uma linha
do tempo em separado, na qual se vé apenas as Historia da Africa e da América. A meu

ver, tal apresentacao leva a uma situacao dubia.
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Sem ddvida é muito positivo que haja narrativas sobre a Historia africana, tendo
em vista ndo apenas que essas agora sdo obrigatorias, pela lei 10.639/03, mas também
pela imbricacéo de nossa formagao historica com a historia dos habitantes do continente
africano. No entanto, ao restringir o estudo da “Africa” apenas ao Egito, o livro aplicativo
contribui para a perpetuacdo de uma imagem pouco plural do continente africano, ou
mesmo ainda vinculada & Historia europeia, ja que comumente o Egito é estudado por sua
conformacao politica e social semelhante as grandes civiliza¢des do velho continente que
se desenvolveram no mesmo periodo, e as representacdes sobre esse império costumam
ser mais proximas da Europa do que da Africa (personagens retratados com a pele mais
clara, por exemplo). Da mesma forma, a associacdo feita entre essas narrativas e o “pré-
descobrimento” reforga a marca do referencial europeu na construg¢ao das temporalidades
dessas outras sociedades.

Assim se a inclusdo de uma linha do tempo da Africa apresentada em perspectiva
comparada a linha do tempo da América abre espaco para a construgdo de uma
“multiplicidade de temporalidades” (ARAUJO, 2012) a partir de outras matrizes culturais
que ndo a europeia, tal premissa € limitada pela quest&o ja colocada anteriormente, assim
como pelo fato de ser apresentada em separado das demais, ficando “escondida” no
aplicativo.

A tematica do continente africano aparece novamente durante a “Idade Média”,
em conteudos relativos a Africa Saheliana, com uma pequena introducao, e verbetes sobre
0 Reino de Gana e o Império do Mali. Além disso, a organizacdo da linha do tempo
reforca essa perspectiva de duplicidade, ao trazer essas narrativas, mas conformé-las a

matriz eurocéntrica, conforme vemos na figura 4, abaixo.
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Figura 4: Acesso as narrativas sobre a Africa na “Idade Média”.

O eixo organizador da “Idade Média” mantém a matriz temporal europeia no
centro da estrutura organizacional, com outras matrizes sendo encaixadas em uma Gnica
linha do tempo, o que ao mesmo tempo desmobiliza e reforca a matriz tradicional de
temporalidade.

Por fim, as narrativas apresentadas sdo as Unicas disponiveis sobre a Histéria
Africana. Ela ndo é objeto de ensino durante as idades “Moderna” (periodo no qual o
aplicativo foca na Historia europeia) nem “Contemporanea”. E nesse quartel de tempo
que a Africa se entrelaca permanentemente com a histéria do resto do mundo, e da o
gancho para que professores e alunos aprendam e discutam sobre diversas questdes que
0 ensino deste tema levanta, principalmente a escraviddo negra. Da forma como se
apresenta no livro-aplicativo, o ensino da Historia da Africa ndo permite a construcéo de
outras no¢Oes de temporalidade a partir da matriz africana. Tal impresséo reforca aquilo
0 que foi colocado por Almeida e Grinberg:

O ensino de histdria vem passando por uma grande renovacdo nos
altimos anos, principalmente no que se refere a incorporacdo de novos
temas e novas abordagens — dos quais a histdria da Africa e do cotidiano
sdo bons exemplos [...]. Essa renovacdo, no entanto, ainda ndo
encontrou grande correspondéncia na metodologia de ensino da
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disciplina (ALMEIDA & GRINBERG, 2009, p. 201 apud COSTA,
2015, p. 36).

Retomando a analise da interface a utilizacdo do livro-aplicativo se da,
principalmente, como mencionado, através do manejo de uma linha do templo multipla.
Diferentes linhas do tempo s&o colocadas em perspectiva, organizadas uma acima da
outra, demarcadas com cor e sinalizadas quanto as matrizes culturais as quais se referem.
Essas linhas do tempo possuem circulos brancos que marcam os eventos, e pode ser
manipulada a partir do deslocamento do quadrado preto que as envolve. Os anos que
compde o periodo em destaque ficam em cima das linhas do tempo, com subdivisGes em
cada vinte anos marcadas por tragos menores.

Conforme o usuario avanca ou retrocede a selecdo, 0 mapa gque serve como pano
de fundo aproxima (figura 5, com selecédo entre os anos de 1600 e 1700) ou afasta (figura
6, com selecdo entre os anos de 1700 e 1800) a viséo do globo, focalizando uma ou mais
marcagdes no mapa. Para ilustracdo, utilizei a chamada “Idade Moderna”, pela sua

multiplicidade de eventos representados, que considerei um bom exemplo.

Idade modema |

P

Figura 5: “Idade Moderna” em foco aproximado na Europa.
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Figura 6: “Idade Moderna” em foco ampliado.

Além disso, os controles localizados na parte inferior direita do livro-aplicativo
servem para navegagdo no mapa mundi. Ao focalizar determinada data, como vemos na
figura 6 acima, o usudrio do material pode “passear” pelo mapa e visualizar que
contetdos/narrativas estdo associados a cada espago naquele periodo selecionado.

Considero essa perspectiva um avango por potencializar o trabalho com as
categorias “espago” e “tempo” de maneira conjunta. Concordo com Gabriel (2015¢)
quando afirma que o bindmio espago-tempo como elemento definidor de fronteira entre
historico e nao-histérico (GABRIEL, 2015e, p. 186). A proposta de trabalho com linha
do tempo e mapa integrados fortalece a aproximacdo entre esses dois conceitos,
promovendo uma demarcagdo mais fortalecida da marca do “historico” no material
didatico digital.

Por outro lado, essa articulagdo aparece conformada a uma representacao inicial de
espaco (A Europa) e tempo (A Histéria quadripartite) que carrega essa mesma marca do
“tradicional”. Tal conformagdo pode levar ao refor¢co de perspectivas essencializadas
especialmente sobre a Histdria daqueles povos e culturas que ficam as margens da
Histéria europeia, como é o caso da Africa, ja aqui notificado.
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Sobre o trabalho com as linhas do tempo, um olhar menos atento pode associar o
uso dessa ferramenta a uma concepcao linear e evolutiva do tempo histérico. Porém, a
utilizacdo dessas ferramentas por si ndo carrega nenhuma concepcao essencializada de
tempo que as vincule a uma concep¢do de Historia tradicional. Sua utilizacdo pode,
inclusive, auxiliar no processo de situar os fatos historicos no tempo, tarefa inicial da
transicdo da compreensdo do tempo-calendario para o tempo histérico (TURAZZI &
GABRIEL, 2000). Como diz Miranda:

Apresentar linhas do tempo comparando-se sociedades — e, portanto,
ndo se restringindo somente & sociedade em tela em um capitulo,
especialmente considerando-se o predominio de uma perspectiva de
temporalidade pautada pela linearidade e ndo complexificacdo das
dimensbes temporais — diz de uma opg¢do didatica que favorece a
construcdo de uma perspectiva de simultaneidade, para a qual a
visualidade da linha do tempo como representacdo pode vir a ser muito
favoravel ao entendimento dos estudantes, nos diversos niveis
de escolarizacdo ( MIRANDA, 2012, p. 71).

Portanto, considero positiva a proposta de trabalho com linhas do tempo do livro-
aplicativo. Interessa-me aqui explorar 0s seus possiveis usos, que propiciam formas de
ressignificacdo de conceitos ligados a temporalidade que tanto desestabilizam as
fronteiras que definem essa matriz hegemonica e deixam entrever outros sentidos de
temporalidades possiveis, quanto reforcam e reproduzem tais fronteiras.

Nas telas do livro-aplicativo € possivel perceber uma série de propostas da
interface que afetam o trabalho com as temporalidades, especialmente quando pensamos
em categorias como “duracdo”, “sequéncia”, e “simultaneidade”, que nem sempre sdo de
facil assimilacdo pelos alunos. Primeiramente, a organizacdo dos eventos na estrutura de
linha do tempo, divididos por cores e ocupando maior ou menor espaco conforme o tempo
de “duracao” do evento abre uma grande possibilidade de auxilio no trabalho com esses
conceitos e suas diferentes matizes. Os circulos brancos marcam o “evento”, ou a “curta
duragdo”, as diferentes linhas com tamanhos diversos marcam “conjunturas” ajudando na
compreensdo da “média duracao”, e o conjunto dos processos marca a “estrutura”, ou o
movimento de longa duracéo.

Sonia Miranda argumenta que “‘uma linha do tempo pressupde [...] a representacao
de uma duragéo, 0 que se ancora na construgao da nogao de escala grafica” (MIRANDA,
2013, p. 51). Ao colocar os eventos selecionados de uma determinada época na linha do
tempo, e dar ao aluno a possibilidade de interagir ativamente com ela e deixa-la guiar seu

estudo, o livro-aplicativo chama atengdo para a “duragdo” dos eventos, representada
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graficamente pelo tamanho da sua barra de representacéo e pela cor do mesmo elemento.
A comparacdo entre estes ajuda o aluno a perceber diferentes periodos de duracéo de
diferentes acontecimentos histéricos, desde aqueles que aconteceram pontualmente até os
que demoraram séculos para se concretizar.

Como diz Aratjo (1998), “a nogdo de dura¢do ¢ construida a partir de uma
situacdo onde € percebido o intervalo de tempo entre o inicio e o fim de um fato. histérico
Isso permite o entendimento das fases, épocas e periodos histéricos (ARAUJO, 1998, p.
72). No caso da estrutura de linha do tempo interativa proposta no livro- aplicativo, como
vimos na da “Idade Moderna”, acredito que a interface traz grandes possibilidades para
ajudar discentes e docentes no trabalho com esses conceitos.

Da mesma maneira, a organizacdo dos eventos histéricos na linha proposta ajuda
nas compreensdo das ideias de ““sucessdo” e “processo”. Ali percebemos a localizacédo
dos acontecimentos histdricos no tempo, ajudando na mediacao entre o tempo histérico e
o “tempo calendario”. Aragjo (1998) demonstra a importancia da clarificagdo dessa
mediacgéo, em funcdo da dificuldade do aluno de ensino fundamental em sair do primeiro
nivel de compreenséo do tempo, relativo a percepcao do tempo fisico, mais concreto, para
uma percepc¢do do tempo enquanto construto histérico-social, que é uma nocdo abstrata.

A interface do livro — aplicativo permite ao discente visualizar que eventos
ocorreram antes e depois de outros, e ao docente problematizar suas relacGes e
conjunturas, o que favorece a compreensdo facilitada da categoria “sucessdo”. Tal
proposta abre portas para a construcdo de uma narrativa histérica de estrutura temporal
mais complexificada, que inclusive permite a problematizacédo e dissociacdo da inter-
relag@o entre os conceitos de “progresso” e “processo” tal qual costuma-se observar na
matriz historica escolar hegemonica.

Quando a representacdo grafica mostra temporalidades de diferentes duracGes
representadas por tamanhos diversos, em linhas multiplas e multicoloridas, ela estabelece
a possibilidade de criagéo, por parte dos alunos e professores, de narrativas que ndo sdo
limitada & ordenag&o cronologica linear, mas multitemporal. Apesar de o livro-aplicativo
partir da estrutura temporal da matriz historiografica metddica/tradicional, o programa
possibilita, nesse segundo momento, um trabalho de leitura e refiguracdo multipla das
temporalidades a partir da interface proposta. A ideia de “processo” € beneficiada por tais
possibilidades, ao poder ser, literalmente, vista em sua diversidade. 1sso ja representa uma
desestabilizacdo na ideia hegemonica de tempo linear e associado a uma ideia de

“progresso” engessada e univoca.
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Acredito que, dessa forma, o professor passa a ter ferramentas que lhe permitem
ensinar uma percep¢ao temporal na qual as categorias “sucessdo” e “processo” podem ser
significadas de maneira que ndo conduza a associagdo exclusiva com o significante
“progresso” em suas cadeias de equivaléncia. Tal premissa € importante para que o alunos
saibam organizar temporalmente os eventos, e compreendam a multiplicidade possivel de
configuragdes historicas.

A andlise permite apontar que a categoria temporal na qual esse livro-aplicativo
mais apresente avangos seja a de ‘“‘simultaneidade”, conceito importante para a
compreensdo da multiplicidade da significacdo temporal. Ao analisarmos a linha do
tempo do livro-aplicativo, percebemos que ela ndo € uma linha Gnica, mas multipla, nas
quais diversos eventos interconectados aparecem e sdo localizados no mapa, a0 mesmo
tempo. A utilizacdo de diversas linhas paralelas, segundo Sonia Miranda, “ancora a
construcdo da compreensdo de simultaneidade e permite, ao estudante, a percepcdo de
que determinados aspectos se cruzam na experiéncia temporal compartilhada”
(MIRANDA, 2013, p.51)

Quando observamos o quadro composto nas figuras cinco e seis fica evidente as
possibilidades que se abrem para trabalhar a nocdo de simultaneidade. O estudo da
transicdo da economia feudal para o periodo moderno e para 0 mercantilismo é um
periodo de dificil compreensédo temporal, pelos multiplos eventos e processos que cercam
a transicdo de uma estrutura (outro conceito de problematizacdo possivel no exemplo aqui
trabalhado) a outra. Em geral, é dificil trabalhar em sala de aula com os alunos a nogédo
de simultaneidade desses eventos e a sua importancia conjunta para 0s processos de
transicdo no periodo. Ao nos localizarmos na linha do tempo entre os anos de 1600 e
1700, por exemplo, diversos acontecimentos simultdneos aparecem na tela, como a
formacéo do Estado moderno, a expansdo maritima europeia, o renascimento e a reforma
protestante. Tal ilustracdo permite o trabalho desses processos em perspectiva comparada,
ressaltando aqueles fatores que 0s perpassam e 0s que os diferenciam.

Como diz Aragjo:

Dessa maneira, rompe-se com uma concepcdo de tempo histdrico
entendido como um elemento de localizagcdo das experiéncias no
transcurso linear e progressivo da Historia, valorizando-se sua
especificidade que é a coexisténcia de uma multiplicidade de tempos
(ARAUJO, 2012, p. 156).

Da mesma forma, as nogdes de “ruptura” e “permanéncia” passam a poder ser

também visualizadas na estrutura temporal arquitetada na plataforma digital. Ao passo
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que a marcacao dos eventos pode ser trabalhada como forma de significar as “rupturas”,
a existéncia de algumas linhas que perpassam todo o periodo retratado quase que
materializa o conceito de “permanéncia”, ao sinalizar para um processo ou estrutura de
longa ou longuissima duracdo. As mesmas “rupturas” podem se beneficiar de tal
premissa, ao serem enxergadas enquanto “processo” que se estende por algum periodo de
tempo ou que é perpassada por varios elementos simultaneos, como fica evidente no caso
da transicdo da Europa medieval para a moderna. Outra nocdo que se privilegia do
trabalho com o material digital a partir dos argumentos aqui desenvolvidos é a de
“mudanca”, tdo cara em tempos de “presentismo”.

A mesma perspectiva pode ser observada nos outros eixos de organizagédo

propostos pelo livro aplicativo, como ja vimos nas idades “antiga” (figura 2), “medieval”

(figura 3) e conforme podemos observar na contemporanea (figura 7).

Figura 7: “Idade contemporanea” e suas linhas do tempo.

Outra funcionalidade interessante desenvolvida no aplicativo é a abertura de novas
linhas do tempo, referentes ao contexto do qual o evento faz parte, quando clicamos em
uma das narrativas disponibilizadas. Tomando por exemplo a “Idade contemporanea”, ao
clicarmos sobre o “Periodo Napolednico”, abre-se a narrativa associada a uma nova linha

do tempo, conforme figura 8, abaixo.
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Figura 8: Linha do tempo focalizando o “periodo napolednico”

Percebemos que o programa coloca em foco aqueles eventos que fizeram parte do
“Periodo Napolednico”, a0 mesmo tempo que os encaixa na linha do tempo da Europa no
eixo proposto. Tal ferramenta é potente para trabalhar alguns conceitos relacionados a
temporalidade. Quanto a nogado de “duracdo”, ficam evidentes os acontecimentos de curta
duracgéo, apontados no mapa e localizados na linha do tempo como pontos ou com linhas
curtas, os de média duracéo, cujo exemplo é o préprio periodo napolednico, e os de longa
duracdo, com esse Ultimo se inserindo no contexto da linha do tempo da Europa e, se
retomarmos a tela anterior, da “Idade Contemporanea”. Da mesma forma, as nogdes de
“evento”, “processo” e “‘estrutura”, ligados diretamente ao desenvolvimento das
durac@es, podem ser bem trabalhados ao relacionarmos as narrativas apresentadas e suas
representacfes no mapa e na linha do tempo.

Essas questdes possibilitam melhor entendimento da estrutura temporal do
conhecimento histérico para as criancas que utilizardo o livro — aplicativo. Além de
apresentar representacdes graficas nas quais podemos visualizar uma série de conceitos
relacionados a temporalidade, permite o trabalho de complexificacdo dessas nocoes
partindo do conhecimento de apreensdao mais facil, que é o de curta duracdo. Araljo
(1998), em dialogo com Piaget e Braudel, aponta para esse movimento como crucial no

processo de educacdo temporal. Diz a autora:
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0 tempo curto diz respeito ao tempo vivido por nés, exigindo uma
estruturacdo mental mais simples de raciocinio do que o tempo de longa
duracdo, que exige o dominio de estrutura cognitiva de reversibilidade
temporal para ser entendido plenamente, logo, exige um raciocinio bem
mais complexo e abstrato (ARAUJO, 1998, p. 103).

Percebo na interface do livro-aplicativo, portanto, uma série de possibilidades e
caminhos para reforcar a centralidade do estudo temporal enquanto elemento central do
conhecimento histérico. Da mesma forma, a perspectiva de trabalho com as categorias de
“espaco” e “tempo” em conjunto também fortalece a cadeia equivalencial do que ¢
historico. Porém, a utilizacdo do material fica entre essas possibilidades e uma série de
limites impostos, aparentemente, por uma proposta que se organiza a partir da prépria
matriz de pensamento que deseja criticar, a saber, a da escola metddica/tradicional.

Dessa forma, em alguns momentos, acaba reforcando aqueles sentidos que
aparentemente deseja desmobilizar. Quando trazemos essa reflexdo para o contexto de
utilizacdo, no qual os alunos utilizam o material sem a supervisdo de um professor de
Historia, ou sob a orientagdo de um especialista de outras areas do saber atuando de
maneira polivalente, essa afirmacédo torna-se ainda mais pertinente.

Mais uma vez, como ja enumerado por Araujo (2012) e Gabriel (2015b), vemos
uma proposta que, embora apresente indicios que sugerem a incorporacdo da critica a
postura epistémica da matriz metodica/tradicional, ndo apresenta alternativas, bem como
acaba se perdendo em uma abordagem que privilegia a Europa enquanto “modelo para as
experiéncias historicas das outras sociedades, destacando a perspectiva da Histéria
econbmica das sociedades capitalistas, organizada a partir de uma concepcao de tempo
linear e quase sempre marcada por uma ideia de progresso” (ARAUJO, 2012, p. 13 e 14).

Tal questdo ficou evidente na andlise feita quanto a insercdo da histéria africana
no livro-aplicativo. Outras matrizes culturais, notadamente a amerindia e diversas
culturas asiaticas, também aparecem no livro-aplicativo associadas a essa concepcao de
tempo. Tomando o curriculo de Histdria enquanto elemento articulador de demandas de
identidade e diferenca (GABRIEL, 2015e), a perspectiva adotada no material, embora
procure agregar “ingredientes” dessas culturas na busca por uma totalidade no
fechamento da “Histéria mundial”, acaba por refor¢ar sua marginalidade em relacdo a
essa totalidade discursiva hegemonizada na narrativa historica fixada neste material
digital. .

Procedo, a seguir, a analise dos elementos textuais apresentados no livro —

aplicativo. Serd que essa duplicidade também se apresenta nas narrativas histérica
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construidas na plataforma? Como se significam os conceitos do “tempo historico”? Essas
e algumas outras questfes norteiam a continuidade dessa pesquisa no material didatico

digital analisado.

4.3 — Narrativas histéricas temporais hegemonizadas no livro-aplicativo.

Como vimos na sec¢do anterior, a navegacao pelas linhas do tempo e pelos mapas
leva o leitor/aluno de histdria a diversas narrativas disponiveis na plataforma, em seu
contexto espaco-temporal, representadas por icones no mapa. Ao clicarmos sobre cada
um desses icones, abre-se uma janela do lado esquerdo da tela com os textos referentes
as narrativas escolares privilegiadas.

Nesta secdo, retomo o didlogo com Paul Ricoeur, tal qual explicitado no capitulo
trés. Como ja trabalhado durante as primeiras se¢6es desse capitulo, encaro os contetdos
historicos legitimados como objetos de estudo na educacdo bésica como narrativas
historicas. Desse modo, operar com esse conceito de narrativa na perspectiva ricoeuriana
é enfrentar o duplo estatuto constitutivo entre narrativa e temporalidade: Engquanto a
primeira da inteligibilidade a construcdo temporal, essa mesma estrutura e organiza a
construcdo da narrativa.

Essas narrativas sdo configuradas a partir do equacionamento de diferentes
“ingredientes””: temas, tensdes, personagens , concepcdes de tempo, conceitos. fatos
historicos de diferentes duracdes, etc. Isto significa que o que procuro explorar nos textos
aqui analisados aqui sdo as narrativas, ou fragmentos de narrativas, que trazem processos
de significacdo temporal a partir dessas articulagdes.

Ao analisar o material, a primeira coisa que chama a aten¢éo sdo os tamanhos dos
textos. Boa parte deles é muito curto, contendo entre cinco e oito linhas de texto. Os
maiores textos ndo passam de trés ou quatro paragrafos curtos, constituindo narrativas
demasiado simplificadas. Em Peres (2014), desenvolvedor do livro-aplicativo atribui tal
caracteristica tanto a uma questdo técnica (quanto maior o texto, maior a quantidade de
espaco de memoria que o livro —aplicativo ocupa em um computador) quanto a facilidade
de leitura de textos curtos (e dificuldade nos longos) pelas criangas e adolescentes imersos
na cultura digital.

A quantidade de informacdo factual mobilizadas na producéo de narrativas nao se
constitui um problema em si. O que, no meu entender , merece ser problematizado é a

estrutura narrativa na qual essas informacdes factuais estéo inseridas e articuladas. As
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narrativas sdo construidas a partir de uma perspectiva historica ligado a matriz
historiogréfica metodica/tradicional, e reforgam perspectiva temporal linear. Esse
equacionamento tende por sua vez a reforcar a matriz eurocéntrica. Apesar das criticas, a
ela enderecadas, essa estrutura narrativa tendem a permanecer e hegemonizar-se nesse
tipo de material.

Do mesmo modo , a permanéncia dessa matriz acaba reduzindo o conhecimento
historico a um conhecimento enciclopédico, assim como o proprio livro-aplicativo a uma
enciclopédia, um lugar de onde extrair informacdes. Isso tende a reforcar uma ideia de
estudo de Histdria, bastante recorrente, como uma disciplina que remete ora a uma
concepgao de “historia magistral vitae”, onde o passado ¢ visto como exemplar para as
acOes do presente ora ao apogeu do regime de historicidade moderno, no qual a ideia de
processo histérico é reduzida a ideia de um futuro melhor, do progresso trazido pela
revolucdo industrial..

Da mesma forma, quando comparamos textos referentes a Histdria Europeia com
outros que versam sobre outras matrizes culturais, podemos notar mais um indicio do que
ja foi exposto na secdo anterior: as narrativas mobilizam sentidos e significantes
identificados com a matriz tradicional/metddica. Além disso, textos mais complexos sao
aqueles referentes a Histéria da Europa, e é facil notar que as narrativas construidas sdo
melhor elaboradas. J& os textos referentes a outras culturas tém, em sua maioria,
narrativas menos problematizadas e com perspectivas mais factuais, o que contribui para
fortalecer o papel subalterno relegado a essas matrizes culturais no estudo da Historia..
Como exemplos, podemos ver os textos sobre a “sociedade e economia no feudalismo”,

na figura 9, e sobre o Império Inca na figura 10.



Sl

,illtmo(sao V- Xl

costumes germAnicos foram
| Incorporados aos romanos em boa
| parte da Europa desde o século 1V, e

nobres, que eram estabelecidos em
um ritual @ compunham as relagdes
de vassalagem, eram um deles

Qutra caracteristioa que ird se [
estabelecer ao longo desse periodo
serd o enfraquecimento do poder
eentral, eriando uma estrutura politica
€ administrativa descentralizada, cujo
poder estava em cada feudo. O
SUSErano ocupava uma posigao
superior em relago ao vassalo, a
quem doava um bem ou feudo, que
| podia ser uma quantia em dinheiro ou
(,‘_ um pedago de terra. Ao vassalo cabia
| auxiliar o suserano quando
necessdrio, tanto financeira quanto
militarmente

08 séoulos Vil e | a.C. diversas
dades ao norte dos Andes
em um Estado
oritica, Alguns séculos depois
desenvolveu-se na regido, as
margens do lago Tticaca, o Império
| de Tahunaco, baseado na agricutura
@ criagho de animais

No século XV os incas, que
controlavam o sul do Peru,
expandiram-se, dominando os povos
daregido. Abase da economia inca
€ra a agricultura e a criagio de
animais adaptados ao relevo andino

08 lagos de fidelidade e unifo entre os

|
|

141

g,._

A estrutura da
sociedade feudal |

Sociedade e
economia no
feudalismo

Algreja e os
povos barbaros

Saheliana e
Ameéricas

Figura 10: “Incas”



142

Percebe-se claramente uma construcdo narrativa mais complexa para o exemplo
da figura 9, mobilizando sentidos referentes a conformac&o politica, econémica e social
do processo estudado. No segundo caso, percebe-se uma perspectiva mais factual e
essencializada. O termo “estado teocratico”, por exemplo, apresenta um duplo estatuto:
por um lado € apresentado sem problematizacdo (é dificil acreditar que um aluno do
ensino fundamental possa compreender esse termo sem o auxilio de um professor bem
preparado), e por outro lado carrega consigo a marca da matriz europeia que conforma a
experiéncia Inca dentro de seus significantes (tanto a ideia de “estado” quanto a de
“teocracia” sdo associadas ao desenvolvimento das sociedades do velho continente).

Esses exemplos, entre tantos outros, apontam, para a perpetuacao e reforgo da
perspectiva eurocéntrica do tempo historico, limitando as possibilidades para a percepgéo
e compreensdo de multiplas temporalidades trazidas pela interface da linha do tempo
interativa.

Além disso, essa postura de apresentar a historia a partir de uma perspectiva
factual ndo permite problematizar os conceitos ligados a percepcao das temporalidades,
que s@o mobilizados de forma naturalizada. Tal esquema acaba colocando em uma mesma
cadeia equivalencial contetdos historicos e datas, fundindo cronologia e historicidade,
esvaziando os conteidos de seu sentido historico e isolando-os de seus contextos.

Segundo os proprios desenvolvedores (PERES, 2014), a ideia de se utilizar esse
tipo de linha do tempo e desse esquema para navegacao entre 0s conteldos surgiu como
forma de facilitar no aluno a ideia de simultaneidade. Essa afirmativa vai ao encontro de
estudos sobre o tempo e o Ensino de Histéria (MIRANDA, 2013; GABRIEL,2012), e,
como ja sinalizado, realmente apresenta sinais de avanco.

Mas ao apresentar os fatos de maneira tradicional, sem problematizacdo, ao além
de transformar alguns assuntos em subtemas de outros (fazendo com que se visualize a
simultaneidade apenas em parte), a meu ver, ndo sé ndo facilita como acaba dificultando
a compreensdo da nocdo da simultaneidade. Essa no¢do ndo pode ser desenvolvida pelo
aluno apenas com simbolos que representam 0s conteldos aparecendo em uma tela
simultaneamente. Uma coisa é representar graficamente a simultaneidade, outra seria
pensar na e com a simultaneidade. Dessa forma, o livro aplicativo aproxima o tempo
historico de uma significacdo ligada apenas a sua dimenséo cronologica, prejudicando
sua compreensdo, pois, como nos diz Sonia Miranda:

quando falamos palavras como calendario, duracdo, sequéncia,
modernidade, simultaneidade, estrutura, conjuntura, longa ou curta
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duracdo — portanto em uma gama maior de exemplos mais préximos
daquilo que nos afeta enquanto professores de Histdria — a associagdo
cognitiva em questdo demanda outras mediagdes que vdo muito além
da explicagdo de uma definicdo que ndo se vincula a um objeto
concreto, mas a uma categoria emanada de uma construgéo cultural
altamente complexa. (MIRANDA, 2013, p.43)

Dessa forma, perde-se a potencialidade de trabalhar em conjunto com a linha do
tempo interativa e uma construcdo narrativa que privilegie a nogéo de simultaneidade em
sua estrutura. Ao privilegiar a narragcdo em perspectiva linear, se esvai a possibilidade de
subversdo da estrutura narrativa hegemonicamente fixada, reforcando seu estatuto de
universalidade.

Podemos observar nas figuras 11 ,12 e 13, que seguem abaixo, o que foi

enumerado acima.

 pessoas descaontentes com a

Em 1517, Martinho Lutero publicou

| 95 teses na porta da Catedral de
Wittenberg, discordando
publicamente da Igreja e de suas
préticas, condenando a venda de
Indulgéncias, defendendo a salvagdo
do homem pela fé e propds a
fundagdo de umanova Igreja. a
Luterana, acontecimento gue marca
o inicio da Reforma Protestante

plutismo

defendeu principios morais rigidos. a
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no | s :
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Figura 11: A Reforma Protestante.

O caso da Reforma Protestante é emblemético para exemplificar o argumento
proposto acima. Primeiramente, tal evento é representado na linha do tempo por um
ponto, simbolizando um acontecimento de curta duracdo, talvez em referéncia as reforma
luterana e calvinista, enunciados no texto referente a esse conteudo. Podemos, porém,

considerar essa representacdo como imprecisa, pois 0 movimento de reforma da Igreja
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Catolica foi composto, para além das iniciativas dos reformadores citados, de outras
iniciativas do mesmo carater, além da reforma catdlica. Essa pluralidade de eventos ndo
aparece retratada, e a conformacdo deles no processo conhecido como Reforma
Protestante pode ser interpretado como de media duracdo, 0 que ndo corresponde a
representacdo apresentada na linha do tempo. Dessa forma, prejudica-se a percepc¢éo e
compreensdo quanto a duragdo desse evento.

Além disso, o0 texto apresenta os fatos organizados cronologicamente, seguindo
uma sequéncia, adotando a tradicional linearidade, e mobilizando sentidos de tempo e
tempo historico hegemonicos e essencializado. Em nenhum momento sdo mobilizados
sentidos relativos aos conceitos de “dura¢do”, que seria caro ao processo retratado, ou de
“simultaneidade”, ja que a Reforma Protestante estd intimamente ligada com outros
processos que ocorriam na Europa e no mundo no mesmo periodo. Dessa forma, perdem-
se as possibilidades trazidas pela interface, especialmente se pensarmos na utilizagéo por
alunos ndo-supervisionados ou sob a supervisao de um professor polivalente, e reforcam-
se fronteiras onde havia grande poténcia para desestabiliza-las, e dificultando a
aprendizagem de multiplas temporalidades possiveis através do estudo desse contetdo.

Como mais um exemplo, trago um contetdo intimamente ligado a Historia
europeia: a Revolugéo Industrial. Nas figuras 12 e 13 abaixo, temos trechos das narrativas
historicas referentes aos eventos denominados ‘Primeira Revolucdo Industrial” e

“Segunda Revolugdo Industrial” no livro-aplicativo.
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Primeira Revolugdo Industrial

4 | (1760 - 1860)

| A Revolug@o Industrial favoreceu-se
da evolugdo cientifica e do actimulo
de riquezas e matérias-primas
decorrente da Expansdo Marltima e
colonizag@o, e teve como palco a
Inglaterra no final do século XVilI

A primeira fase dessa Revolugao
(1760 a 1860) se caracteriza pela
descoberta do carvdo como fonte de
energia, o que permitiu o uso da
maquina a vapor, que transformariam
0 setor produtivo, o transporte de
matérias-primas e o desenvolvimento
econdmico e a crescente
ndustrializagao

Ao longo do século XIX outros palses
Iriam seguir os passos da Inglaterra
em seu processo de industrializagao

C o europeu deu inicio a
de bens em massa A
anha e os Estados Unidos
unem-se a Gra-Rretanha e Franga
‘como poténcias mundiais

0 crescimento da malha ferrovidria

| | comomeio de transporte e

escoamento da pradugao, o uso do
vapor como combustivel em navios e
trens e o barateamento do custo de
produgao de matérias-primas como o
ago mudaram os rumos da economia
industrial que passou a se

| desenvolver exponencialmente Além
disso, houve também o uso da

| | eletricidade, mais barata que o

carvao, e do petroleo como novas

“5 fontes de energia A este processo, no

aspecto social, somou-se a divisao do
trabalho e 0 aumento de
trabalhadores nas cidades que,

| unindo-se em sindicatos, defendiam

| seus direitos a melhores condicdes

de trabalhn

Idade
Moderna

s6c. XV a séc. XVill

Primeira
Revolucao
Industnial

Revolucao
Industrial

b S| T

Figura 13: “Segunda Revolugdo Industrial”.
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E perceptivel, nos textos dos dois contetdos, que 0s acontecimentos s&o
apresentados associados a uma perspectiva linear do tempo histérico. Tal percepcao €
fortalecida pela mobilizagéo, nos dois textos, dos significante “evolugdo” na construgao
da narrativa histérica, que reforca os sentidos ligados a concepcéo hegemonica circulante
nos curriculos de Histdria, a de perspectiva chamada tradicional, tal qual ja exposto
anteriormente.

Essa percepcdo se espalha por diversos outros verbetes do livro-aplicativo, e se
torna impossivel trazer todos os exemplos de mobilizacédo de sentidos essencializados de
temporalidade nas narrativas sobre 0s eventos e processos histéricos. Dessa forma,

considero que os exemplos j& enumerados ddo conta da analise aqui proposta.
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Fechamentos contingentes — caminhos para continuar a reflexao.

Todos usam a internet. Eu também. Todos falam sobre a Internet. Eu
também. Em tal topico, o risco de ser banal é muito grande. Eu decidi
correr esse risco porque a revolucdo tecnolégica que estd ocorrendo
perante nossos olhos e que modificou profundamente a nossa
existéncia, mesmo nos aspectos mais triviais do dia — a —dia, deve ser
analisada em suas implica¢des (GINZBURG, 2010, s/p)

Na palestra que ilustra a epigrafe desse fechamento contingente, Carlo Ginzburg
atenta para as ambivaléncias da revolugdo digital. Segundo esse autor, ao passo que ela é
potencialmente libertadora e democrética, para dominar seus instrumentos e codigos é
preciso dispor de um privilégio cultural, diretamente associado ao privilégio social. Para
o historiador, dessa maneira, a internet acaba refor¢ando aquelas barreiras que promete
quebrar, o que sublinha ainda mais o significado da palavra “potencial” nessa rede.

Compreendendo a internet como a rede que conecta diversos tipos de aparelhos e
interfaces, e essa conexdo como a teia que entrelaca pessoas e conhecimentos na formacao
de todo o sistema que forma e sustenta “cultura digital”, acrescento ao argumento de
Ginzburg: essa duplicidade ambivalente da internet é a ambivaléncia de desse mesmo
sistema. As novidades trazidas pela velocidade da revolucéo tecnoldgica nas Gltimas duas
décadas (quem diria que eu, um menino que ganhara seu primeiro computador aos dez
anos, andaria no bolso, com um aparelho de capacidade muito maior, vinte anos depois)
sdo permeadas por potencialidades técnicas e humanas que esbarram constantemente nos
seus proprios limites.

Essa caracteristica dupla poténcia/limite € o marco mais relevante da emergéncia
da cultura digital. O proprio Ginzburg afirma que todo o poder do Google ndo é nada
sem uma boa pergunta (GINZBURG, 2010). Tal premissa pode ajudar a pensar nas
questdes trazidas por essa mesma duplicidade. Se acreditamos que a escola estad em crise
em nosso presente e sua relagdo com a cultura digital é fundamental para a compreensédo
desses tempos dificeis, 0 que podemos esperar do futuro? Acredito que, se ndo nos
debrucarmos sobre essa questdo a “crise” tende a ser “solucionada” ou domesticada pela
hegemonizagéo de sentidos particulares de escola que tendem a sobrepor e supervalorizar
as tecnologias em detrimento da pratica escolar.

Se ndo afirmarmos a escola e o papel do professor como essenciais na relagdo

com o conhecimento dito valido e necessario estamos abrindo espaco para aqueles que



148

afirmam (e tem interesses) que tal espago e tais profissionais sejam cada vez menos
necessarios diante do “avango tecnoldgico”.

Apoiando-me ainda na palestra do historiador italiano, trago para reflexdo um
caso curioso que aconteceu com ele. Uma jovem russa achara trechos de uma entrevista
sua através de uma busca no Google, e relacionou o conteddo dessa a sua condi¢do
pessoal/social. O resultado foi uma troca de cartas com Ginzburg, e uma situacdo tdo
curiosa que o levou a cita-la na palestra, exemplificando como a ferramenta de buscas
acima referida tem potencial para revolucionar culturas, identidades, sentimentos e a
prépria Historia. Sobre a moca e sua busca, além do Google e suas potencialidades, diz
Ginzburg:

Em poucos minutos, Diana aboliu tempo e espago, cinco séculos,
quinze mil quilémetros, oito zonas de tempo. Ela reelaborou de forma
autbnoma, de uma maneira anti-histérica, uma tradicdo que havia
apenas a alcangado como um eco indireto. Idealizar o Google néo faria
sentido. Recusar-se a ver a energia que ele pode liberar seria igualmente
sem sentido. O caso de Diana nos mostra que o Google é, ao mesmo
tempo, um poderoso instrumento de pesquisa histérica, e um poderoso
instrumento de cancelamento da Histéria. Porque, no presente
eletrénico, o passado se dissolve. Essa contradicdo ja estd modificando
0 mundo em que vivemos, e em que as geragdes futuras viverdo. Os
conceitos de presente e futuro se tornaram mais frageis, e o de passado
também. Ao menos, o passado como os historiadores o viam.
(GINZBURG, 2010, s/p).

Mais uma vez € necessario ressaltar a caracteristica ambivalente entre
potencialidades e limites da cultura digital. S6 que dessa vez, para o Ensino de Historia
em especifico. Ao passo que, por um lado, aplicativos, programas, interacdo, multimidia
e outros recursos digitais potencializam formas concretas, ludicas e diferentes de lidar
com a construcdo do tempo e seus conceitos auxiliares, por outro, se ndo for feito com
clareza tedrica e solido planejamento pedagdgico, acaba esbarrando em suas préprias
poténcias e reafirmando aquilo o que queria desestabilizar.

Compreendendo o curriculo como espago-tempo de fronteira cultural (MACEDO,
2006), como repensa-lo em funcao de novas linguagens que estdo intrinsecamente ligadas
com a aceleracdo do espago/tempo através das tecnologias digitais? Acredito ter dado,
com a andlise do material didatico digital do projeto GENTE, alguma contribuicéo para
pensar essa questdo. No material vemos claramente o que foi exposto acima:
oportunidades de “desacelerar” esse tempo, trabalhando nog¢des como duragdo,

permanéncia, simultaneidade, mas, a0 mesmo tempo, uma falta de clareza tedrica e
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pedagdgica que acaba potencializando e reforcando sentidos essencializado de
temporalidade.

Do mesmo modo, a predominancia da matriz historiografica da escola
metodica/tradicional que orienta a escolha do passado introduzido neste livro-aplicativo,
pode ser outro exemplo de limitacdo de potencialidades. A forma como os contetdos sao
apresentados, de maneira factual e trazendo uma série de sentidos hegemonizados em
uma perspectiva da referida escola historiogréfica, acaba por limitar as possibilidades de
desestabilizar esses mesmos sentidos. Isso tende a reforcar justamente aquilo que o
material se propde a combater, e uma ideia de estudo de Histdria bastante recorrente,
como uma disciplina que remete a um “decoreba”. Quando sabemos que os debates
historiograficos e os do campo do ensino de histéria tém problematizado essa visao e
proposto perspectivas alternativas, como as que servem de referencial ao que ficou
conhecido como a Historia dos Annales, os estudos narrativos, a Historia dos conceitos,
e etc., me parece pertinente sublinhar essas limitacdes.

Essa historia factual, ndo permite problematizar certos conceitos, que sdo
mobilizados de forma naturalizada. Hoje em dia, no ensino de histéria, a problematizacao
dos conceitos é considerada fundamental, objetivando nos alunos a percepcao da histodria,
e do proprio saber histérico, como algo construido, pensado, arquitetado pelo homem, e
ndo algo natural. A abordagem por essa perspectiva € o principal caminho para a
construgdo de uma consciéncia historica tal qual descrita por Jorn Risen. (RUSEN,
2001).

Seré que essas questdes sao contingentes, e conforme o material se desenvolver
(e outros surgirem) veremos um aperfeicoamento técnico, epistemolégico e pedagdgico
dessa e de outras possiveis plataformas? Ou serd que questfes praticas (o tamanho do
aplicativo, questdes mercadologicas, trabalhistas, etc.) tendem a se sobrepor a construgéo
esclarecida de um material desse tipo?

Tais questdes levam a reflexdo sobre a diferenca entre “digital” e “digitalizado”,
tal como exposto por Costa e Gabriel (2014). Tal disparidade se da pela diferenciacdo
entre “digital” como algo que faz parte de uma cadeia de equivaléncia na qual esse
significante define aquilo que esta de acordo com as diferentes formas de ser e estar da
cultura digital, enquanto “digitalizado” seria aquilo que quer participar dessa cadeia, mas
acaba sendo seu exterior constitutivo. Como dizem as autoras:

Na disputa em busca de defini¢cbes sobre o que €, ou melhor, sobre
aquilo que queremos que se entenda por ‘digital’ — algo que se da por
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meio do jogo da linguagem —, a expressdo ‘digitalizado’ acaba por
formar seu exterior constitutivo, algo ndo-digital, mas, justamente por
negar seu sentido, passa a constituir condigdo de existéncia de algo que
Ihe é diferencial (COSTA e GABRIEL, 2014, p. 180).

Seguindo essa reflex&o, um livro escaneado e transformado em arquivo pdf, por
exemplo, ndo ¢ entendido como sendo “digital”, pois € apenas a materializa¢do do meio
fisico em meio computacional, sendo considerado como “digitalizado”.

A proposta de trabalho do livro-aplicativo apresenta, como apontado no capitulo
quatro, potencialidades e limites para o Ensino de Histdria, tendo em vista tanto o uso das
TDIC como forma de apresentacdo e facilitacdo do ensino do contetdo, quanto a
epistemologia da Historia como saber disciplinar e ensinado, para modificar e trabalhar
diferentes significacbes de tempo historico com os alunos. Considerando o jogo politico
no estabelecimento de tais significacdes, jogo este apontado pela teorizacdo social do
discurso a qual referenciei, pode-se perceber uma contradi¢do dentro do programa: por
um lado avanga, por outro, mantém a “tradi¢do” nas representacdes sobre o tempo.

O livro-aplicativo avanca na proposta de trabalho com a linha do tempo, e na
forma como o faz, se aproxima de quebrar uma “aversao a cronologia”, tal qual trabalhada
por Gabriel (2012), reabilitando o uso criativo dessa ferramenta no Ensino de Historia, e
abrindo uma série de possibilidades de trabalho a professores e alunos. Traz, com suas
representacdes graficas, a potencialidade para o trabalho de uma série de conceitos chave
na compreensdo das temporalidades, como ‘“dura¢do”, permanéncia”, entre outros.
Também traz a centralidade da compreensdo de tempo histérico o conceito de
“simultaneidade”, tdo pouco trabalhado nas escolas e tdo caro a compreensao do tempo
historico.

Porém, esse é um avango parcial, pois a propria interface do aplicativo limita o
trabalho em alguns momentos. E, de maneira mais acintosa, a apresentacao do contetdo
traz um paradoxo com as possibilidades trabalhadas pela tecnologia, ao apresentar uma
Historia factual, sem conceitos, sem ligacéo entre os verbetes, e ndo problematizada.

Afirmo essa contradi¢do pois a ordenacgdo cronoldgica dos conteddos ndo afirma
necessariamente a adog¢do de uma concepcao tradicional e linear de historia e tempo
historico. O aplicativo, ao permitir a alunos e professores viajarem na linha do tempo para
frente e para tras, perceber “duragdo”, “sequéncia”, “simultaneidade”, e outras nog¢des
caras a compreensdo do tempo historico, sinaliza para uma possivel nova forma de

trabalhar e ensinar o tempo e o tempo historico. Porém, ao trazer um contetdo que
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apresenta uma base epistemoldgica positivista, privilegia apenas a dimenséo cronoldgica
do tempo histérico, além de naturaliza-lo, desconsiderando a especificidade do tempo
historico como um “terceiro tempo” (RICOEUR, 1997).

Além disso, ao ndo problematizar os contetdos e os conceitos e ndo discutir seu
estatuto de verdade (ou seja, apresentando-se como a unica historia possivel), o programa
afasta a historia apresentada da sua ciéncia de referéncia, enfraquecendo o conhecimento
ali oferecido.

Diante dessa contradicdo, o livro-aplicativo aqui em questdo, é “digital”, ou
“digitalizado™? Ou os dois? Se considerarmos sua poténcia para subverter sentidos de
temporalidade a partir do uso interativo da linha do tempo, da utilizagdo da relagéo
espaco-temporal para significar os acontecimentos historicos, ele pode ser considerado
digital, pois se aproprias das ferramentas trazidas por essa cultura para pensar com elas.

Porém, se pensarmos na forma essencializada como apresenta os conteudos, e nas
narrativas lineares que ele traz, o mesmo esta mais no campo do “digitalizado”, ou seja,
reproduz velhas tradi¢Bes presentes em diversos outros materiais didaticos de Histdria,
apenas com uma “roupagem” digital. Dessa forma, ideias como as de “duragdo”,
“simultaneidade”, dentre as tantas enumeradas no debate travado nos dois UGltimos
capitulos dessa dissertacdo, tendem a se perder, ou a serem naturalizadas, em meio a
leitura das narrativas do livro-aplicativo.

Reconheco que esse trabalho deixa no ar muitas perguntas e traz poucas respostas,
mas 0 meu objetivo foi pensar sobre questdes levantadas pela interacdo e/ou integracao
entre a cultura digital, a escola, o curriculo e o conhecimento. Acredito que as tecnologias
ddo uma ‘“chacoalhada” no ambiente escolar, e naqueles que o
pensam/administram/fazem, e que € mais proficuo refletir sobre a validade da integracdo
desses meios a escola (considerando que eles ja fazem parte dela) do que refuta-los como
sendo prejudiciais ou distantes.

Né&o foi objetivo aqui demonstrar o enfraquecimento da escola diante desse
processo. Muito pelo contrario. Acredito que a escola continua tendo, mesmo contestada,
tal como afirmam Gabriel e Castro, “papel hegemonico e legitimidade como espago
institucional onde se estabelecem as relagdes com o conhecimento” (GABRIEL E
CASTRO, 2013, p. 85). Através dessas reflexdes, podemos fortalecer a marca do
“escolar” dentro do jogo politico na area da educacao, redimensionando os debates.

Acredito ser necessario repensar também a formagdo do professor. As novas

geracBes de professores, mesmo ja sendo formadas dentro da cultura digital, ndo
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necessariamente se apropriam desse debate, pois ndo basta que o individuo domine os
meios tecnoldgicos atuais para que os procure entender ou leva-los para a sua pratica em
sala de aula. E proficuo levar esse debate, para que, mesmo que ndo adotem ferramentas
das TDIC, os professores em formacdo possam compreender como se ddo novas formas
de leitura, escrita, e relagdo com o conhecimento e o curriculo atualmente. Marcella Costa
(2015) também ja apontou esse caminho, mostrando que professores de Histdria em
formagé&o ainda ndo se apropriam dessas questoes.

Além disso, diversas outras frentes de pesquisa se abrem, a medida que a cultura
digital expande suas teias e nos agarra com cada vez mais voracidade. A convergéncia
entre tecnologia, Histdria, entretenimento e multimidia (e, porque ndo, estudo) esta
presente em um Unico ramo que cresce em medida exponencial: a industria dos jogos
eletronicos. Milhdes de criangas pelo mundo (e adultos, que ja sdo, inclusive, os principais
consumidores de jogos em diversas plataformas) estdo aprendendo sobre a Histéria
através de inimeros jogos eletrénicos que abordam tematicas historicas. Alguns chegam
a reconstruir cidades inteiras, como é o caso da série Assassins Creed. Que narrativas
estdo sendo desenvolvidas nesses jogos? Que sentidos disputam, quais se legitimam? De
que maneira a representagao virtual de uma “realidade” altera essas disputas? E o fato do
jogador se posicionar dentro® desse universo digital, o que implica?

Da mesma forma, considero como proficua para o debate dentro do campo da
educacdo o didlogo com outros campos que estudam os efeitos da cultura digital em nossa
contemporaneidade, ampliando ainda mais essa fronteira na qual trabalhamos. Os campos
da Comunicacdo (especialmente voltados a estudar as redes sociais, por exemplo),
Psicologia (de que maneira somos afetados em nossas emogdes e comportamentos pelas
demandas cada vez maiores dessa cultura?) e da Neurociéncia (Os dispositivos das TDIC
modificam o cérebro de alguma forma? E de que maneira aprendemos através da
mediacgdo desses gadgets?) tem muito com o que contribuir para esse debate, assim como
alguns outros.

Esses sdo alguns caminhos possiveis para abrirmos novos horizontes de pesquisa,
compreensdo, producdo e acdo na cultura digital. Esse pesquisador que aqui vos fala
gosta, especialmente, do mundo dos games, e enxerga talvez esse direcionamento como

a oportunidade de me aprofundar ainda mais nesse universo, cada vez maior, ao qual

55 E esse dentro deixa cada vez mais de ser metaférico com o desenvolvimento da Realidade Virtual. J4
existe tecnologia de ponta, acessivel aos consumidores, na qual os jogos sdo vivenciados através de dculos
de realidade virtual, nos quais o préprio corpo é o “controle”.
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chamamos cultura digital. De qualquer maneira, considero que ¢ um must, com o perddo
do inglés, enfrentar essas questdes, e as novas que surgirdo, efeito do cada vez mais
acelerado aperfeicoamento técnico dos computadores, celulares e da internet.

Espero poder ter dado alguma contribuicdo a esses debates com esse trabalho.
Acima de tudo, cabe colocar os pés no chdo, e refletir sobre os adventos do digital sem
descolar da realidade real, como diria Slavoj Zizek (2003). Cabe reforcar que esses dois
mundos, virtual e real, digital e real, na verdade, sdo um so, e que a alimentacdo dessa
dicotomia apenas colabora para uma “virtualizagdo do real”, e um descolamento entre
essas duas dimensdes da nossa realidade. Pensar que digital nds queremos é,
intrinsecamente, pensar que real nés queremos, e colaborar para construcdo livre,
democrética e justa de um desses dois espagos de vivéncia é uma acao que se espelha no
outro.

Em tempos de presentismo, tal premissa é ainda mais cara ao ensino de Historia,
pois mobiliza diretamente que futuros queremos construir. Encarar essas desmobilizagdo
dos passados, essa presentificacdo sem precedentes, é tarefa urgente e ardua para nos,
professores de Historia. E apenas através do enfrentamento dessas questdes, com a clareza
epistemoldgica necessaria, que conseguiremos garantir ao mesmo tempo o fluxo de
cientificidade necessario para o conhecimento histérico escolar e a inser¢do desse nas

“novidades” trazidas e promovidas pela cultura digital.
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