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NARRATIVA E NARRADORES 
NO ENSTNO DE HISTÓRIA

A na M aria M onteiro*

Na verdade, se dizer a palavra é transformar o 
mundo, se dizer a palavra não é privilégio de alguns 
homens, mas um direito dos homens, ninguém pode 
dizer sozinho a palavra. Dizê-la sozinho significa 
dizê-la para os outros, uma forma de dizer sem eles 
e, quase sempre, contra eles. Dizer a palavra significa, 
por isso mesmo, um encontro de homens. Este encon­
tro que não pode realizar-se no ar, mas tão somente 
no mundo que deve ser transformado, é o diálogo em 
que a realidade concreta aparece como mediadora de 
homens que dialogam.

Paulo Freire

Ao investigar os professores, seus saberes e suas práticas numa perspectiva que 
reconhece sua subjetividade e autoria no processo de ensino1, uma questão emerge 
com força, tela sobre a qual se inscrevem saberes e práticas: como eles próprios 
veem esse processo, que aspectos são por eles mais valorizados? Qual é, para eles, 
o significado do ensino de História?

‘Professora da Faculdade de Educação e do Programa de Pós-graduação em Educação 
da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Pesquisadora do Núcleo de Estudos 
do Currículo -  NEC da FE/UFRJ. Doutora em Educação pela PUC-Rio.
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Ao responder a estas questões, os professores falaram sobre seus modos de 
ensinar e, indiretamente, sobre objetivos e fins do ensino:

.. .que ele entenda o processo, as condições históricas que permitiram  
aquele processo... que os fatos, acontecimentos, os movimentos, eles 
não estão soltos, não estão sozinhos, eles têm relação... e é muito difícil 
para  o aluno estabelecer relações... (Lucia)

A outra questão é a questão relacional, procurar trabalhar com as 
relações, sempre buscando as relações... a  questão relacional para  
mim éfundamental...Quando eu monto as minhas aulas, a questão da 
contextualização para  mim é fundamental, contextualizar os temas, 
sejam eles do passado ou do presente, não importa, tentar contextuali­
zar o mais próximo da realidade do aluno mesmo... Quer dizer, é... eu 
posso contextualizar uma situação da Idade Média hoje com algumas, 
questões, a questão da religião, a questão do teocentrismo... Eu posso  
trabalhar o contexto daquela época, buscando no contexto de hoje... 
trabalhando passado epresente... (Roberto)

Visões, concepções que articulam conteúdo e método, saberes e práticas, 
saberes a ensinar e saberes sobre o como ensinar, mesclados com a compreensão 
sobre as finalidades do ensino que, por sua vez, expressam valores e a dimensão 
educativa estruturante. Falas, expressões dos saberes dos docentes sobre os saberes 
ensinados, expressões do saber escolar, conteúdos pedagogizados2.

Em suas aulas, falas e diálogos, questionamentos foram realizados, promovidos. 
Narrativas foram construídas buscando atribuir sentido às experiências humanas 
que ali eram objeto de estudo.

Suas narrativas possibilitaram novas leituras do mundo? Puderam ajudar a 
compreender ou transformar o mundo? Ou serviram para impor o silêncio, para 
calar alunos, memórias, histórias?

Essas questões, relacionadas com as construções discursivas elaboradas 
durante as aulas de H istória, m erecem  atenção, na m edida em que um a inves­
tigação focaliza a problem ática do saber escolar e de sua m obilização pelos 
professores.3

Como analisar o saber escolar implica, necessariamente, pensar suas relações 
com o saber acadêmico de referência, toma-se possível perguntar qual o papel que 
a n arra tiv a  h istórica desempenha nessa mobilização. Nesse sentido, é importante 
recuperar alguns aspectos dos debates que têm sido travados em tomo do significado 
da narrativa para a escrita da história.
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Este artigo, portanto, tem por objetivo discutir a utilização da narrativa histórica 
no ensino de História tendo por base a discussão teórica sobre o saber histórico es­
colar. O conceito de narrativa histórica é abordado de forma sucinta para investigar 
possibilidades de seu uso como categoria de análise, visando a melhor compreensão 

\dos processos envolvidos no ensino dessa disciplina.

1. História narrativa e narrativa histórica

A história narrativa, forma de expressão encontrada para a construção do dis­
curso historiográfico no momento de sua constituição como disciplina no século 
XIX, foi muito criticada e negada por historiadores da escola dos Annales, a partir 
dos anos 30 do século XX.

Na defesa de uma história-problema, propunham o abandono da história- 
-narrativa, vista como sinônimo de história evenementielle, dos acontecimentos, 
em oposição às propostas de construção científica do conhecimento histórico.4

Assim, as críticas à história narrativa se multiplicaram até a década de 1970, 
por parte daqueles que buscavam trabalhar com História na perspectiva do rigor 
metodológico científico e considerando aspectos de ordem estrutural. Quando o 
“retomo à narrativa” foi anunciado, provocou grande impacto e questionamentos.5

O anúncio desse retomo ocorreu no contexto do movimento de crítica à concepção de 
história-processo-progresso e às propostas de histórias totalizantes; da retomada de im­
portância do historiador; da necessidade da identificação de suas premissas e instrumental 
teórico, como produtor de um determinado conhecimento; e do impacto do “linguistic 
turrí\ tendências estas presentes no contexto do movimento pós-modemo.

Se, por um lado, os historiadores estruturalistas mostravam que a narrativa tra­
dicional passava por cima de aspectos importantes, sendo incapaz de relacionar os 
acontecimentos com a estrutura econômica e social e de considerar a experiência e 
os modos de pensar das pessoas comuns, do outro lado, os defensores da narrativa 
observavam que a análise das estruturas é estática e, portanto, a-histórica.6

Na.verdade, de acordo com Burke7, os historiadores dos dois campos diferem 
não apenas naquilo que consideram significativo, mas também no modo de realizar 
a explicação histórica. Enquanto os estruturalistas denunciam a superficialidade 
da história narrativa dos acontecimentos, seus opositores denunciam a análise 
estrutural como determinista e reducionista.

Burke chama a atenção para o fato de que, primeiro, seria preciso criticar ambos 
os lados, por acharem que distinguir acontecimento de estrutura seja uma questão 
fácil. Segundo, citando Ricoeur8, que afirma que toda história escrita, inclusive a
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história estrutural, assume algum tipo de forma narrativa, ele lembra que, na ver­
dade, esse debate resulta da necessidade sentida por historiadores quanto ao tipo 
de narrativa a ser escrita, expressão do reconhecimento de que as velhas formas 
são inadequadas aos novos propósitos.

Avançando nesta direção, Burke identifica trabalhos de alguns historiadores que 
representam opções distintas de realizar a explicação histórica e que dão origem a 
formas narrativas que, ao buscar inspiração na literatura e na linguagem cinemato­
gráfica, podem apresentar soluções para problemas com os quais os historiadores 
vêm lutando há muito tempo.

Uma delas se baseia no uso da heteroglossia -  conjugação de vozes variadas e 
opostas. No lugar da Voz da História, apresenta os diferentes pontos de vista dos 
atores em confronto.

A outra propõe que os historiadores, narradores históricos, deixem claro em suas 
narrativas que eles não estão ali reproduzindo “aquilo que verdadeiramente aconteceu”, 
mas apresentando aquela que é a sua interpretação, havendo outras possíveis.

Assim, muitos estudiosos consideram que a escrita da história foi empobrecida 
pelo abandono da narrativa, estando em andamento uma busca de novas formas 
de expressão que se mostrem adequadas às novas histórias que os historiadores 
gostariam de contar. Estas novas formas incluem a micronarrativa, a narrativa “de 
frente para trás” e as histórias que se movimentam para frente e para trás, entre os 
mundos público e privado, ou apresentam os mesmos acontecimentos a partir de 
pontos de vista múltiplos.9

Nesse sentido, é possível perceber que a narrativa emergiu como problema a 
partir do esgotamento da concepção moderna de história e da busca da fonna tex­
tual mais adequada para a escrita do conhecimento histórico, capaz de expressar 
a racionalidade que sustenta a explicação nas diferentes formas propostas pelos 
historiadores.

Da polêmica deflagrada, algumas conclusões podem ser tiradas, entre elas, as 
que nos levam a perceber que mais do que a narrativa em si, o que os historiado­
res dos Annales criticavam era a concepção de história-acontecimento, a ideia de 
acontecimento como postulada pelos historiadores positivistas, como expressão 
de uma realidade imanente, independente e exterior ao historiador, manifestação 
do tempo de curta duração, na dimensão cronológica, e que seria possível de ser 
recuperada pelo historiador na forma como verdadeiramente aconteceu. O conceito 
de acontecimento se modificou ao longo do tempo. .

Acontecimento não é sempre, ou simplesmente, esse resplandecer bre­
ve, limitado ao terceiro nível, onde o acantona, contudo, Braudel. Com
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funções diversas, o acontecimento pertence a todos os níveis e pode ser 
mais precisamente definido como uma variante do enredo.10

Portanto, o longo prazo, a longa duração, não exclui o acontecimento, que pode 
ser analisado como manifestação de uma dinâmica social com origens estruturais e 
conjunturais. Assim, nem a longa duração nem o acontecimento são incompatíveis 
com a narrativa.

Como afirma Hartog, autor em quem nos baseamos para apresentar essas con­
siderações, na verdade, a narrativa não deixou de existir.

A história não cessou de dizer os fatos e gestos dos homens, de contar, não 
a mesma narrativa, mas narrativas de fôrmas diversas. Da história-retórica 
à história-Geschichte e para além, as exigências, os pressupostos e as for­
mas de empregá-los variaram sem dúvida amplamente, mas a interrogação 
acerca da narrativa (a narrativa enquanto tal), esta é recente. Tomaram- 
ma possível a saída ou o abandono da história-Geschichte, processo e 
progresso, e a reintrodução do historiador na história; mas, também, a 
partir do papel preponderante ocupado pela linguística nos anos 1960, as 
interrogações voltadas para o signo e a representação. Também a história 
pode ser tratada como (e não reduzida a) um texto."

A História como um conhecimento, acrescento eu.12

No processo de constituição do conhecimento histórico, processos reflexivos 
e analíticos, mobilizados e articulados por diferentes metodologias, permitem 
compreender ou explicar práticas e representações de sujeitos humanos, históri­
cos, que estabelecem relações entre si e com a natureza, e que são registradas em 
documentos de diversos tipos, sendo percebidas através de diferentes dimensões 
temporais: sucessões, durações, simultaneidade, ritmos. Da relação entre o real e 
o discurso, os historiadores elaboram, fabricam a História, criando a historiogra­
fia -  história e escrita, expressando o paradoxo do relacionamento de dois termos 
antinômicos -  o real e o discurso.13

2. Narrativa histórica no ensino de História

Como essa construção se dá no conhecimento histórico escolar?

A história escolar é um a configuração própria da cultura escolar, oriunda de 
processos com dinâmica e expressões diferenciadas, mantendo, na atualidade, rela­
ções de diálogo e interpelação com o conhecimento histórico stricto sensu e com a 
história viva, o contexto das práticas e representações sociais. Fonte de saberes e de
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legitimação, o conhecimento histórico “acadêmico” permanece como a referência 
daquilo que é dito na escola, embora sua produção siga trajetórias bem específicas, 
com uma dinâmica que responde a interesses e demandas do campo científico e que 
são diferentes daquelas oriundas da escola, onde a dimensão educativa expressa as 
mediações com o contexto social.14

O conhecimento de aspectos estruturais, princípios da organização conceituai 
e de investigação dos saberes disciplinares, que permitem identificar as principais 
ideias, habilidades e paradigmas que orientam a produção de conhecimento no 
campo, é importante para a realização da prática pedagógica com autonomia, 
possibilitando romper com o senso comum e propor alternativas ética e cientifi­
camente fundamentadas.

Quando da análise das construções realizadas para o ensino, é possível identi­
ficar marcas, referências do saber acadêmico. Na pesquisa realizada foi possível 
identificar, por exemplo, contextualizações do tipo funcionalista15 e a utilização 
da racionalidade analógica para a construção conceituai; a concepção de processo 
histórico, a problematização histórica, as lógicas explicativas que procuravam 
articular aspectos estruturais com conjunturas e acontecimentos; a localização 
temporal dos fatos abordados que ia além da simples sucessão linear para explorar 
as possibilidades da articulação passado-presente-passado na explicação; os conte­
údos selecionados que resultavam da orientação paradigmática predominante e na 
qual se destacavam análises referenciadas à história económico-social e cultural, 
em detrimento da história política.

Quanto à utilização da narrativa, muitas questões podem ser levantadas: os 
professores, ao desenvolver suas aulas, agiam como narradores? Construíram nar­
rativas para “contar” a história que ensinaram? Ou trabalharam na perspectiva da 
história-problema, problematizando e argumentando, criando oportunidades para 
que seus alunos desenvolvessem suas argumentações?16 A construção discursiva 
elaborada pode ser considerada narrativa?

Como as aulas de História foram construídas? Elas expressavam a concepção da 
história evenementielle do século XIX? Qual o domínio que os professores tiveram 
sobre sua elaboração? Ela resultou de uma problematização? Ou as aulas foram 
a expressão da história processo-progresso cujos nexos de causalidade são dados 
pela dimensão temporal, pela cronologia, de forma aparentemente naturalizada?

Qual o uso feito dos relatos ficcionais e literários? Foram complementares ou 
constituintes do discurso? Como exemplos, analogias foram utilizadas em sua cons­
trução? Qual o tratamento dado à elaboração textual e à dimensão do real? Como 
foi abordada a questão da verdade? E das diferentes concepções a respeito de um
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mesmo tema? A aula se configurou em uma narrativa ou se constituiu num discurso 
dissertativo ao longo do qual questões foram levantadas, defendidas ou negadas?

3. Narrativas na história escolar

Como foi possível observar, os professores iniciavam as aulas a partir de um 
tema que era explicado baseado numa estrutura temporal linear ou que articulava 
diferentes temporalidades.

Para desenvolverem seu trabalho, os professores se basearam em duas orienta­
ções pedagógicas principais: as professoras Alice e Lana17 pautaram seu trabalho 
pela perspectiva construtivista, criando situações de aprendizagem que ofereciam 
subsídios aos alunos para construir conceitos e para auxiliá-los a “aprender a 
aprender”, como no caso da pesquisa cujo projeto estavam auxiliando seus alunos 
a elaborar.

Suas aulas eram estruturadas a partir da perspectiva da história-problema -  par­
tiam de um tema, embora a problematização, algumas vezes, ficasse subordinada ou 
restringida por constrangimentos relacionados ao desenvolvimento das atividades. 
Ao colocar os alunos para fazê-las, as orientações ocupavam muito tempo, o que 
reduzia a disponibilidade para explorar a problematização histórica. De qualquer 
forma, todo trabalho se desenvolvia a partir da questão: “Que país é esse?” O 
problema ajudava a dar um sentido ao estudo realizado e articulava os diferentes 
conteúdos abordados a partir do eixo temático dos PCNs para 3o ciclo: História 
das relações sociais, da cultura e do trabalho.

E importante destacar aqui que não foi por acaso que essas duas professoras 
optaram por trabalhar com os eixos temáticos dos PCNs, proposta curricular que 
busca atualizar o saber escolar aproximando-o do saber acadêmico. Esse tipo de 
organização curricular vem ao encontro das tendências dominantes no campo, que 
negam a história linear dos acontecimentos em favor das alternativas propostas 
pela história-problema e pela Nova História, em que questões focalizam campos 
a ser investigados por diferentes perspectivas de abordagem.

Assim, dentro do eixo temático do 3o ciclo dos PCNs, Alice e Lana organiza­
ram atividades que possibilitavam aos alunos construir os conceitos de escravo e 
de escravidão. Foram oferecidos subsídios com informações sobre a escravidão 
antiga e moderna -  formas de obtenção do escravo, trabalho realizado, o cotidiano, 
a relação com os senhores, punições etc. -  num trabalho que se aproxima do que 
Levi18 chama de contextualização funcionalista e que permite situar a relação social 
num sistema coerente que a explica. Não se apresentam as causas da escravidão. 
Busca-se compreender o significado desta relação em diferentes épocas e socie-
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dades, identificando semelhanças e diferenças para reunir características comuns 
e compreender o conceito.

Cabe ressaltar que esta forma de contextualização, no entanto, foi usada com o 
objetivo de ensino, e não para produzir conhecimento novo no campo, a partir de 
hipóteses que o pesquisador pode confirmar ou não, gerando uma produção que 
precisa ser validada em uma comunidade científica a partir de critérios teóricos e 
metodológicos.

A contextualização foi feita para ensinar o saber que foi selecionado, num 
momento dado e num determinado contexto, como aquele que é útil à formação 
das novas gerações, de acordo com metodologia considerada mais adequada, mas 
que apresenta marcas do saber acadêmico. Foi utilizada uma de suas formas como 
arcabouço explicativo para o ensino.

Portanto, foi possível concluir que as professoras não trabalharam com a história­
-narrativa tradicional, a história evenementielle. Criaram situações de aprendizagem 
a partir das quais os alunos, com os subsídios por elas apresentados, elaboraram 
narrativas nas quais articulavam os vários elementos em jogo — aspectos estruturais 
com conjunturas e .acontecimentos—, rgcon^xtualizando-os a partir das finalidades 
educativas..

A dimensão temporal fói ttabalhada em movimentos de idas e vindas, passado- 
-presente-passadp, articulando os diferentes momentos do passado com o presente: 
atualidade/Roma Antiga/ decadência de Roma/séculos XVI/XVII/ Europa feudal/ 
atualidade.

Buscavam, assim, romper a naturalização da história que emerge do trabalho 
com a cronologia linear. Coerentemente com a abordagem adotada, a problemati- 
zação, além de cotidiana, estruturava todo o trabalho a partir da questão: “Brasil, 
que país é esse?”

Essas professoras não contavam histórias, nem utilizaram “histórias” ficcionais 
para ilustrar suas aulas. A narrativa estava para ser construída pelos alunos com 
os subsídios obtidos através das tarefas propostas, possibilitando a configuração 
de um texto heteroglóssico, polifônico, que articula as vozes e falas dos diferentes 
sujeitos históricos estudados com as vozes e falas dos alunos, das professoras e do 
autor do livro didático.

Marcos e Pedro desenvolviam suas aulas a partir de suas falas, do discurso que 
iam construindo. Marcos perguntava e explicava, apresentava exemplos, relacio­
nava passado e presente, tecendo um texto significativo que criava condições para 
que os alunos a ele atribuíssem um sentido, o que muitas vezes se configurava na 
compreensão dos conceitos em estudo.
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Pedro procurava problematizar todos os aspectos mencionados. A crítica e a 
superação do senso comum eram seus principais objetivos, sendo a História um 
instrumento para possibilitar uma inserção cidadã dos alunos de forma crítica e 
consciente de sua historicidade.

O trabalho com a dimensão temporal seguia um a ordenação linear mais ciará, 
embora, durante suas aulas, eles se movimentassem entre passado e presente na 
busca de relacionar as questões enfestado com as vivências dos alunos e, também, 
no trabalho com analogias, quando comparavam situações em diferentes épocas 
do passado. Foi o caso, por exemplo, quando Marcos contrastou a servidão por 
contrato nos EUA e a imigração por parceria no Brasil.

Vimos também que esses professores utilizaram a contextualização funcionalista 
e a racionalidade analógica no trabalho para a formação de conceitos pelos alunos, 
articulando aspectos estruturais, conjunturas e acontecimentos.

As construções do saber histórico escolar elaboradas pelo trabalho desses pro­
fessores, construtivistas ou não, tiniram um  objetivo, um sentido, que era primor­
dialmente possibilitar a aprendizagem dos alunos daquilo que eles (professores/ 
as) consideram válido, necessário e relevante de ser aprendido. As coisas têm que 
fazer sentido, dizem todos eles.

Perguntado sobre o que ele considerava fundamental no trabalho com a questão 
“Idade média, Idade das trevas”, Pedro explicou que ele foi trazendo elem entos...

...para que eles pudessem ir descobrindo essa questão... sempre tem 
esse norte na cabeça... nas minhas aulas geralmente, assim o que eu 
procuro trabalhar a História, com o ensino médio, p ra  mim o básico é 
a questão conceituai... eu ainda estou nessa questão e quero ver uma 
form a diferente de trabalhar que dê certo... porque eu acho que tem 
outras formas, a questão do conceito para mim é fundamental...

Como afirma Pedro, sem pre tem esse norte n a  c a b e ç a u m  objetivo -  é
uma atividade didática, há um sentido...

Explicando a montagem do trabalho, Alice fala:

...Eu, primeiro, eu construo a rede, assim, eu fa ço  um trabalho inteiro 
tendo assim como eixo os conceitos que éu quero trabalhar, que foram  
definidos pe la  escola, eles estão todos ali no lugarzinho aonde a gente 
tem eles marcados, a i eu vou e construo o texto. Eu escrevo mesmo 
como é que eu fa r ia  isso no todo, botando todo o conhecimento que 
eu tenho de história, que é maior do que aquilo que eu estou que­
rendo passar, a í eu tenho um entendimento, eu construí a rede, a i eu
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vou buscar qual a melhor form a, que perguntas que eu posso  fa ze r  
p ra  aquele material que eu selecionei, p ra  que eu possa  chegar lá, 
na verdade é isso, o trabalho com sociedades no ano passado, que já  
fo i  feito , é com as sociedades caçadoras e coletoras, é um aluno uma 
vez.chegou na escola com um livro que eu não vou saber te dizer qual 
é a refehência bibliográfica agora, mas posso depois incluir que era 
um livro fe ito  com imagens que representavam a vida de caçadores e 
coletores... Quando eu vi aquele livro, eu disse: caramba, está tudo 
aqui, se eu trabalhar essas imagens... são belíssimas as imagens... 
eu acho que eu posso  arrumar isso com imagem e não com texto...
A í  a gente escaneou todo aquele material, fizem os uma seleção das 
imagens separando p o r  conceitos de desigualdade social, trabalho 
coletivo, divisão natural do trabalho, tudo que a gente queria trabalhar 
e fom os selecionando as imagens e daí a gente fo i  fazendo perguntas 
que eram encadeadas para eles observarem aquele material que era a 
representação, a gente sabe do que a gente estava querendo tratar e ai 
a gente fo i  construindo as questões...

E ntrevistadora: Quer dizer, as perguntas vão de uma certa form a  
conduzindo...

Alice: Conduzindo, é, vão conduzindo, é, é...

Entrevistadora: Conduzindo o raciocínio pra  que eles...

Alice: Pra que possam chegar ali onde é  eu quero...

Entrevistadora: Mas nunca seria uma definição que você chegaria ao 
trabalho com conceitos, que você chegou e definiu, é essa a definição...

Alice: Ela é o final, ela não é o início do trabalho. Eu não chego di­
zendo o que é, na maioria das vezes tem sido assim, a gente não chega 
dizendo, alguns conceitos a gente não conseguiu fa zer  isso, sabe... A 
gente não tem pesquisa suficiente pra ver que material visual a gente 
teria, que imagens, que textos, alguns a gente percebe que a gente força  
a barra pra  fechar...

A rede é construída para que os alunos cheguem a determinadas conclusões. 

Os professores não estão ensinando uma história factual, citando acontecimen­
tos em sucessão temporal em que o antes explica o que vem depois. Eles estão 
preocupados com a construção conceituai. Os caminhos para chegar a ela são 
diferentes, mas ela está lá.
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Narrativas emergem das explicações dos professores ou das construções que eles 
auxiliam seus alunos a produzir. B rasil, que país é esse? Idade média, idade de 
trevas? São questões problematizadoras que acabam por possibilitar a atribuição 
de sentido ao que é ensinado. .

O fio de sentido é dado por quem narra: o professor. Pode ser rejeitado ou com­
partilhado. O aluno aprende, não aprende, compreende de outra forma, se apropria 
(ou não) do saber. A dimensão temporal está subjacente, linear ou não. A trama, o 
enredo, é armada para a construção do sentido. Contextualizações e analogias são 
alternativas encontradas para possibilitar a compreensão do sentido desejado. Trazer 
para a realidade do aluno implica encontrar instrumentos para que a empatia abra 
espaços para superar a própria cifcunstância e compreender o outro. Desnaturalizar 
e historicizar o social, estas são ações que fundamentam a ruptura do senso comum 
e a compreensão do cotidiano com olhar impregnado de História. O saber ensinado 
cumpre seu objetivo de permitir a volta ao cotidiano com um novo olhar, crítico e 
conceitualmente mais instrumentalizado.

O uso da narrativa não implica, de modo algum, que o saber escolar derive 
para o ficcional. Os professores têm muito clara essa distinção. O fato de que os 
temas sejam recontextualizados para o ensino não significa que eles sejam tratados 
como ficção. A fundamentação científica do saber ensinado era clara para esses 
professores.

Todos os professores agiam com a preocupação de dar voz aos alunos, de abrir 
espaço para suas contribuições e conclusões, de desenvolver uma perspectiva crítica 
face ao que era abordado. A História ensinada é instrumento para agir no mundo, para 
ampliar o potencial cognitivo sobre o processo histórico de forma a poder nele atuar e 
transformá-lo. Daí tanta preocupação com o estabelecimento de relações, com a con- 
textualização, com a visão de processo, com a compreensão dos conceitos.

Discussões sobre a verdade não estavam postas para esses professores, assim 
como aquelas sobre a relação entre história e memória. A distinção entre conhe­
cimento científico e escolar emerge a partir das minhas perguntas nas entrevistas, 
distinção esta que provoca uma certa suipresa. Trabalhar com os alunos as diferentes 
versões e concepções é visto como um encaminhamento possível, mas ainda difícil 
de ser viabilizado.

A distinção entre história vivida e história conhecimento não aparece. História 
é conhecer para vivê-la. Vivê-la em perspectiva crítica é pedagógico. A concepção 
moderna da História revela suas m arcas...

Perguntados sobre a narrativa no ensino, respondem que acham que pode 
ser um  excelente recurso para exemplificar certas questões, como a história de
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Robinson Crusoe contada para que os alunos percebessem  a importância do 
trabalho humano. M as percebe-se neles um espanto e até um receio em lidar 
com esta questão.

Considerando que a estrutura narrativa articula:

• uma temporalidade: existe uma sucessão de acontecimentos em ;um 
tempo que avança;

• unidade temática: garantida por pelo menos um sujeito ator, individual 
ou coletivo, agente ou paciente;

• transformações: os estados e características mudam;

• unidade de ação através de um processo integrador: de uma situação 
inicial se chega a uma situação final, a um desfecho, através do pro­
cesso de transformação;

• causalidade: há intriga, que se cria através das relações causais entre 
os acontecimentos.19

Podemos reconhecer esses elementos nas construções didáticas destes pro­
fessores. Eles afirmam, nos depoimentos, que articulam os diferentes aspectos 
e informações no tempo para explicar eventos que chegam a um desfecho: para 
“chegarem onde querem”, ou porque “têm esse norte na cabeça”, e que, no fimdo, 
é a compreensão que eles têm do fenômeno ou do processo, ou do conceito e que 
eles desejam ensinar aos alunos. Narradores...

Qualquer narrativa é uma estrutura imposta sobre eventos, agrupando 
alguns deles com outros, e descartando alguns mais carentes de rele­
vância. Assim, não seria uma marca distintiva de qualquer espécie de 
narrativa que faça isso.20

Na história escolar percebe-se, assim, que a estrutura narrativa pode sér reco­
nhecida numa dupla dimensão: como estrutura discursiva de expressão do conhe­
cimento histórico e como estrutura de sustentação da construção didática que tem 
uma finalidade própria.

O risco da ideologização paira sobre o trabalho docente. A razão pedagógica 
precisa assim  do constante confronto com a razão sociológica21 para que, desse 
diálogo, possam os obter subsídios para fazer nosso trabalho avançar. Pesquisa 
educacional e ensino em  diálogo, não para encontrar soluções mágicas para 
nossos problem as im ediatos, mas para o exercício da crítica sobre as práticas 
em curso.
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No lugar de um a conclusão, temos uma questão que precisa ser melhor inves­
tigada, para que possamos ter mais clareza sobre esse aspecto bastante complexo 
da História escolar. Reconheço, no entanto, que ela.pode abrir caminhos para me­
lhor compreender este mundo de características tão próprias mas ainda tão pouco 
conhecido por nós. Narradores e narrativas na busca dos sentidos da experiência 
humana. Narrativas de professores e alunos, juntos, dizendo a palavra para viver 
e transformar o mundo.
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