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RESUMO

Este trabalho apresenta e analisa uma proposta de sequéncia didatica para o ensino de Histéria
no 6° ano do Ensino Fundamental, orientada pelas nocdes de registro, memdria e diversidade
historica, com énfase na valorizacdo dos povos indigenas contemporaneos e de suas formas de
produzir e preservar a memoria. Parte-se da compreensdo de que a aprendizagem historica
ndo se limita & memorizacdo de contetdos, mas envolve a construcdo de sentidos sobre o
passado por meio da analise de fontes e da problematizacdo das diferentes formas de registro
historico. O estudo propde que o ensino da Antiguidade Classica seja abordado como
experiéncia histdrica situada e colocada em didlogo com outras temporalidades e sujeitos
histdricos, especialmente o0s povos indigenas, contribuindo para o enfrentamento de
perspectivas eurocentradas ainda presentes nos curriculos escolares. A proposta foi elaborada
com base em experiéncias formativas nos estagios supervisionados, em contextos de turmas
numerosas e baixa participacdo discente. As atividades organizam-se em cinco aulas que
partem do cotidiano dos estudantes, articulam registros do mundo antigo a registros indigenas
contemporaneos e ampliam o repertdrio do que pode ser reconhecido como fonte historica,

promovendo a valorizacdo da diversidade de sujeitos e narrativas no ensino de Histoéria.

Palavras-chave: ensino de Historia; sequéncia didatica; fontes historicas; memoria; povos

indigenas.



ABSTRACT

This paper presents and analyzes a didactic sequence proposal for the teaching of History in
the 6th grade of Elementary School, guided by the notions of records, memory, and historical
diversity, with emphasis on the appreciation of contemporary Indigenous peoples and their
ways of producing and preserving memory. It is based on the understanding that historical
learning is not limited to the memorization of content, but involves the construction of
meanings about the past through the analysis of sources and the problematization of different
forms of historical records. The study proposes that the teaching of Classical Antiquity should
be approached as a situated historical experience and placed in dialogue with other
temporalities and historical subjects, especially Indigenous peoples, contributing to
confronting Eurocentric perspectives still present in school curricula. The proposal was
developed based on formative experiences in supervised teaching internships, in contexts
marked by large classes and low student participation. The activities are organized into five
lessons that begin with students’ everyday experiences, articulate records from the ancient
world with contemporary Indigenous records, and expand what can be recognized as
historical sources, promoting the appreciation of the diversity of subjects and narratives in
History teaching.

Keywords: History teaching; didactic sequence; historical sources; memory; Indigenous

peoples.
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1 INTRODUCAO

O ensino de Historia costuma ser associado, tanto no senso comum quanto na
experiéncia escolar de muitos estudantes, a curiosidade pelo passado distante, pelas grandes
guerras e pelas chamadas “civilizagdes antigas”. Durante muito tempo, inclusive ao longo da
minha prépria trajetéria como aluno da educacdo basica, a disciplina parecia fazer sentido
apenas para quem se interessava por esse passado remoto, quase como se a Historia existisse
apenas como um conjunto de acontecimentos ja encerrados no tempo. Esse modo de perceber
a disciplina, bastante comum no ensino tradicional, tende a reduzir o papel da Historia a uma
sucessdo de contetidos a serem memorizados, pouco conectados com as experiéncias do

presente.

Ao ingressar na licenciatura em Histdria, esse entendimento comegou a ser tensionado.
Nas disciplinas tedricas e pedagdgicas do curso, tornou-se mais evidente que o conhecimento
histérico ndo se limita a descricdo de fatos passados, mas envolve perguntas formuladas no
presente, disputas de memoria, escolhas de narrativas e interesses politicos e sociais. A ideia
de que o professor de Historia tem um papel central na formacdo de um olhar critico sobre o
passado, € ndo apenas na transmissdo de contetdos, passou a orientar de forma mais
consistente a maneira de compreender o ensino da disciplina. Datas, eventos e personagens,
nesse sentido, deixam de ser apenas “informagdes” e passam a ser compreendidos como

construcdes historicas atravessadas por projetos de poder, silenciamentos e permanéncias.

Essa diferenca entre 0 modo como a Historia era vivenciada na escola e 0 modo como
passou a ser discutida na universidade gerou uma inquietacdo que atravessa este trabalho:
como conciliar, na pratica docente, a exigéncia de cumprir contetdos programaticos definidos
por documentos curriculares, como a BNCC, com a necessidade de promover uma
aprendizagem histdrica que ndo se reduza a memoriza¢do, mas que permita aos estudantes
compreenderem sentidos, disputas e usos do passado? Essa questdo se tornou ainda mais
concreta durante as experiéncias de estagio supervisionado, quando foi possivel observar

diferentes realidades escolares e modos de organizacao do ensino de Historia.

No Estagio Supervisionado I, realizado na escola de aplicacdo da UFPA, foi possivel
acompanhar de perto a dinamica de trabalho em turmas do 8° ano, em um contexto no qual as
condicBes de ensino favoreciam propostas pedagogicas mais experimentais. O trabalho com

contelldos como a chamada “era das revolugdes” foi articulado a um projeto de extensdo que



possibilitou visitas a museus e contato direto dos estudantes com objetos e espacos de
memoria da cidade de Belém. Essa vivéncia contribuiu para perceber como o contato com
registros materiais e espagos de memoria pode despertar maior interesse dos alunos pela
disciplina e favorecer uma postura mais investigativa em relagdo ao passado. Ao mesmo
tempo, esse contexto se mostrou bastante especifico e distante da realidade da maioria das
escolas publicas da regido metropolitana onde me formei e realizei outras experiéncias de

estagio.

Essa percepcdo se tornou mais evidente em experiéncias posteriores de projeto de
extensdo, em escolas com turmas numerosas, em média com cerca de 40 a 45 alunos, e com
professores responsaveis por muitas turmas ao longo da semana. Em uma dessas experiéncias,
em turmas do 6° ano do Ensino Fundamental, os conteudos trabalhados estavam voltados as
chamadas “grandes civilizagdes” da Antiguidade, como Grécia e Roma, conforme orientacdes
curriculares. Nesse contexto, emergiram dificuldades recorrentes: a baixa participacdo dos
estudantes, a percepcdo do conteudo como distante de suas proprias experiéncias e a
tendéncia de reduzir o estudo da Antiguidade a uma narrativa pouco problematizada, muitas
vezes centrada em uma visdo eurocéntrica do passado, na qual experiéncias historicas
europeias aparecem como referéncia universal, enquanto outras formas de organizacao social
e de producdo de memdria, como as de povos indigenas, sdo tratadas de maneira periférica ou

restritas ao passado colonial.

Essas observagdes colocaram em evidéncia desafios concretos do ensino de Historia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental: como tornar conteddos historicamente distantes
mais significativos para estudantes que pouco se reconhecem nesses passados? Como
promover a participacdo ativa dos alunos em turmas numerosas e com tempos reduzidos de
aula? Como trabalhar a Antiguidade sem reforcar hierarquias culturais que colocam
determinadas experiéncias historicas como centrais e outras como secundarias, especialmente
quando se trata da presenga dos povos indigenas nos curriculos escolares? Essas questdes ndo
surgiram apenas de leituras tedricas, mas de situacdes vivenciadas no cotidiano escolar, nas
quais se tornou visivel a dificuldade de articular conteudo programatico, formacéo critica e

engajamento discente.

E a partir desse conjunto de inquietaces formativas que se insere a proposta deste
artigo. O trabalho parte da compreensédo de que a aprendizagem histdrica envolve mais do que

a memorizacdo de informacdes sobre o passado; ela supde a construcdo de sentidos, a
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problematizacdo de fontes e registros e a participacdo ativa dos estudantes no processo de
producdo de explicacBes historicas. Nesse sentido, adota-se a nocdo de aprendizagem
historica que enfatiza o papel das fontes, da interpretacdo e da narrativa como elementos
centrais do ensino de Historia, especialmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental,

quando os estudantes passam a ter contato mais sistematico com temporalidades mais amplas.

A metodologia adotada neste trabalho possui carater qualitativo e aplicado e esta
diretamente relacionada as experiéncias formativas vivenciadas ao longo dos estagios
supervisionados. A elaboracdo da sequéncia didatica ndo foi pensada como um exercicio ideal
de planejamento, mas como uma tentativa de responder a problemas concretos observados em
sala de aula, como a dificuldade dos alunos em se reconhecerem nos conteudos trabalhados, a
pouca familiaridade com a analise de fontes historicas e a tendéncia de uma postura passiva
diante da aula expositiva. Os registros produzidos nos relatérios de estadgio, bem como as
observacOes realizadas durante a regéncia supervisionada, constituem um dos principais

pontos de partida para as escolhas didaticas realizadas ao longo da proposta.

A sequéncia didatica elaborada para o 6° ano do Ensino Fundamental, organizada em
cinco aulas, parte do presente dos estudantes como forma de introduzir o debate sobre
registros, memoria e fontes historicas, buscando aproximar os conteldos escolares das
experiéncias cotidianas dos alunos. O uso de recursos digitais, como videos acessados por QR
Code, foi pensado como possibilidade de ampliar formas de interacdo com o conteudo, sem
que as tecnologias se tornem a Unica via de acesso ao conhecimento histérico. Trata-se de
compreender as tecnologias como ferramentas possiveis dentro de um conjunto mais amplo
de estratégias didaticas que dialogam com o cotidiano dos alunos, e ndo como substitutas da

mediacdo docente ou do trabalho em sala de aula.

Outro eixo estruturante da proposta diz respeito a abordagem da diversidade histdrica
e cultural no ensino de Histdria, especialmente no que se refere a presenga dos povos
indigenas no curriculo escolar. Mais do que ampliar contetidos, a incorporacdo de registros
indigenas contemporaneos permite questionar a propria forma como o conhecimento histérico
é tradicionalmente organizado na escola, geralmente centrado em referéncias europeias e em
fontes escritas. Ao trabalhar com experiéncias indigenas, amplia-se o repertorio de sujeitos
histdricos, diversificam-se as formas de registro analisadas em sala de aula e
problematizam-se hierarquias culturais que, por muito tempo, colocaram essas popula¢es em

posi¢cdes marginais nas narrativas escolares. Nesse sentido, a inclusdo desses registros nao se



11

configura como um “adendo tematico”, mas como escolha tedrica e pedagdgica que contribui
para reorganizar o acesso ao passado em sala de aula, permitindo que diferentes formas de
produzir memdria e registrar experiéncias histéricas sejam reconhecidas como legitimas no

ensino de Historia.

O problema de pesquisa que rege este artigo pode ser sintetizado da seguinte forma: de
que modo é possivel organizar uma proposta didatica para o 6° ano do Ensino Fundamental
que permita trabalhar contetdos relacionados a Antiguidade, como Grécia e Roma, sem
reforcar uma centralidade eurocéntrica, a0 mesmo tempo em que valoriza diferentes formas
de registro e memoria, incluindo experiéncias indigenas contemporaneas como parte
constitutiva da diversidade historica e ndo como elemento periférico do curriculo? Parte-se da
hip6tese de que uma sequéncia didatica estruturada a partir do trabalho com registros, fontes e
tecnologias da memdria pode contribuir para uma aprendizagem histdrica mais significativa,
na qual os estudantes sejam chamados a participar ativamente do processo de construcao do

conhecimento historico.

Nesse sentido, a escolha de trabalhar contetdos relacionados a Antiguidade, como
Grécia e Roma, ndo se fundamenta na ideia de que essas sociedades representariam modelos
universais de civilizacdo, mas na possibilidade de problematizar a propria construgédo
curricular que historicamente lhes atribuiu centralidade. Ao tratar essas sociedades como
experiéncias historicas situadas, acessadas por meio de registros e vestiglios, abre-se espaco
para questionar hierarquias culturais consolidadas no ensino de Historia. E nesse movimento
que a proposta articula o estudo da Antiguidade a valorizagdo de registros indigenas
contemporaneos, ndo como contraposicdo ou complemento tematico, mas como estratégia
pedagdgica para evidenciar a diversidade das experiéncias humanas no tempo e ampliar o

repertério de fontes histéricas trabalhadas em sala de aula.

O objetivo geral deste trabalho consiste em apresentar e analisar uma proposta de
sequéncia didatica orientada pela BNCC, voltada ao desenvolvimento da aprendizagem
histérica no 6° ano do Ensino Fundamental, com énfase nas noc¢des de registro, memoria e
diversidade historica, valorizando os povos indigenas no tempo presente. Como objetivos
especificos, busca-se discutir os limites da centralidade da Antiguidade Classica no ensino
escolar, refletir sobre o papel das fontes e dos registros na construgdo do conhecimento
histérico e analisar de que modo a sequéncia didatica pode funcionar como ferramenta

flexivel para o trabalho docente, sem se constituir como um modelo engessado de aula.
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2. FUNDAMENTOS PARA PENSAR O ENSINO DE HISTORIA APARTIR DOS
REGISTROS, DA MEMORIA E DA DIVERSIDADE HISTORICA

Pensar o0 ensino de Histdria nos anos finais do Ensino Fundamental exige ir além da
ideia de que aprender Histéria é apenas conhecer fatos, datas e personagens. Na préatica
escolar, especialmente no 6° ano, € comum que 0s estudantes tenham o primeiro contato mais
sistematico com temporalidades mais amplas e com contetdos relacionados a Antiguidade,
como Grécia e Roma. No entanto, esse contato inicial muitas vezes acontece de forma pouco
problematizada, o que contribui para que a Historia seja percebida como algo distante, dificil
e pouco conectado com a vida dos alunos. Essa forma de organizacdo do ensino se articula,
muitas vezes, a uma leitura mais tradicional dos documentos curriculares, nos quais 0s
contetidos aparecem como uma sequéncia a ser cumprida, nem sempre acompanhada de uma

reflexdo mais aprofundada sobre seus sentidos formativos.

Ao longo da formacdo inicial em Historia, torna-se cada vez mais evidente que o
ensino da disciplina envolve ndo apenas a transmissao de contetdos, mas a construcao de
formas de interpretar o tempo e de atribuir sentido as experiéncias humanas. Nesse sentido,
aprender Historia ndo se resume a “saber 0 que aconteceu”, mas implica compreender como 0
passado € conhecido, a partir de registros, perguntas e interpretacdes feitas no presente. Essa
compreensdo aparece de modo recorrente nas discussdes teoricas do campo do ensino de
Historia e ajuda a deslocar a aula de uma légica puramente informativa para uma perspectiva

mais formativa.

A nocdo de consciéncia historica, desenvolvida por Jérn Risen (2012), contribui para
esse debate ao enfatizar que os sujeitos se orientam no tempo por meio de narrativas que
articulam passado, presente e futuro. Para o autor, a aprendizagem historica envolve
operacGes de interpretacdo que permitem aos individuos construir sentido para suas
experiéncias temporais. No contexto escolar, isso significa reconhecer que o aluno néo
aprende Historia apenas ao memorizar informacdes, mas quando € convidado a relacionar
conteddos com problemas, perguntas e contextos. Essa perspectiva se torna especialmente
relevante no 6° ano, momento em que os estudantes comecam a lidar com contetdos que

escapam do tempo imediato do presente e exigem maior esfor¢o de contextualizacéo.
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As discussdes sobre aprendizagem historica também ajudam a compreender por que,
em muitas situacdes de sala de aula, os alunos tendem a realizar leituras muito presentistas ou
moralizantes do passado. Gregori (2023) chama atencdo para o fato de que estudantes
mobilizam, ao mesmo tempo, saberes escolares e representa¢Bes sociais construidas fora da
escola, o que pode gerar interpretacdes simplificadas quando os procedimentos do trabalho
histérico ndo sdo explicitados. Isso reforca a importancia da mediacdo docente e da
explicitacdo dos critérios de andlise de fontes, comparagdo de contextos e construcdo de

narrativas historicas.

Ao mesmo tempo, o ensino de Historia no Brasil carrega marcas de uma trajetéria
escolar fortemente vinculada a projetos politicos e identitarios. Bezerra (2021) aponta que,
historicamente, a disciplina foi organizada a partir de uma légica eurocéntrica e linear, na qual
determinados passados sdo valorizados como centrais, enquanto outros aparecem de forma
marginal. Mesmo com as transformacdes ocorridas nas Ultimas décadas, muitos tracos dessa
tradicdo permanecem presentes no cotidiano escolar, o que ajuda a explicar por que contetidos
relacionados a Antiguidade Classica ainda ocupam um lugar de destaque nos curriculos e nos

materiais didaticos.

Essa centralidade do chamado “mundo classico” no ensino de Histéria ndo é neutra.
Frizzo, Leite e Silva (2023) demonstram que a valorizacdo da Antiguidade esta relacionada a
construcdo de uma ideia de legado europeu/ocidental, que organiza a sele¢ao cultural presente
nos curriculos escolares. A critica a essa centralidade ndo implica defender a retirada de
Grécia e Roma do ensino, mas problematizar a forma como esses conteidos sao apresentados
e os sentidos que lhes sdo atribuidos. Funari (2016) argumenta que a Antiguidade pode ser
trabalhada como experiéncia histdrica situada, acessada por meio de fontes e vestigios, desde
que ndo seja tomada como modelo universal de civilizacdo. Essa perspectiva permite deslocar

a narrativa linear e civilizatoria sem abrir mao dos conteudos curriculares exigidos.

A problematizagdo do eurocentrismo no curriculo também se articula diretamente a
forma como a historia indigena tem sido trabalhada no ensino escolar. Apesar de avangos
importantes no plano legal, como a Lei n° 11.645/2008, que torna obrigatorio o ensino de
historia e cultura indigena na educacdo basica, estudos apontam que esses contetidos ainda
aparecem, muitas vezes, de modo genérico, restritos ao passado colonial ou subordinados a
narrativa europeia (Bergamaschi, 2010; Cavalcante, 2020). Isso evidencia que a existéncia da

lei, por si s6, ndo garante mudancas efetivas nas praticas pedagodgicas, sendo necessario
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problematizar os modos como esses temas entram no curriculo e sdo trabalhados em sala de

aula.

Nesse contexto, ampliar o conceito de fonte histérica torna-se um movimento
fundamental. Durante muito tempo, o ensino de Histéria privilegiou documentos escritos
como principal forma de acesso ao passado, 0 que acabou por refor¢ar uma visdo restrita do
que pode ser considerado registro historico. Jacques Le Goff (1996) problematiza essa
concepgdo ao afirmar que todo documento é também um monumento, ou seja, uma producao
historica situada, marcada por relagdes de poder, escolhas e silenciamentos. Essa perspectiva
permite reconhecer objetos, imagens, praticas culturais, narrativas orais e registros materiais

como fontes legitimas para a compreensdo do passado.

Pierre Nora (1993), ao discutir a relacdo entre memoria e historia, contribui para
aprofundar esse debate ao mostrar que a memoria se materializa em suportes e instituicdes, 0s
chamados “lugares de memoria”, e que ndo existe preservagao espontidnea do passado. Essa
distingdo é importante para o ensino de Historia porque ajuda a compreender que a memdoria
ndo se confunde com o conhecimento historico, embora ambos se relacionem. Trabalhar com
essa diferenca em sala de aula possibilita aos estudantes perceberem que os registros do

passado sdo produzidos, selecionados e preservados a partir de interesses e disputas.

Ao dialogar com essas contribuicdes teoricas este trabalho parte da compreensdo de
gue o ensino de Historia no 6° ano precisa tornar visiveis os procedimentos do fazer historico
escolar, especialmente no que se refere a andlise de fontes e registros. Em vez de tratar
documentos apenas como ilustracdo de conteddos previamente definidos, propde-se que 0s
estudantes sejam convidados a formular perguntas, levantar hipéteses e reconhecer limites das
fontes. Essa perspectiva ndo elimina os contetdos curriculares, mas busca atribuir a eles um
sentido formativo mais amplo, no qual aprender Histéria significa também aprender a ler

criticamente os vestigios do passado e 0s usos que se fazem deles no presente.

2.1 Aprender Historia: consciéncia historica, narrativa e orientacdo no tempo

Pensar em aprendizagem historica no 6° ano implica reconhecer que o aluno ndo chega
a sala de aula “vazio”, sem ideias sobre o passado. Pelo contrario, 0s estudantes ja trazem
imagens, opinides e até julgamentos sobre acontecimentos historicos, muitas vezes formados

fora da escola, por meio da familia, da televisdo, da internet e das redes sociais. Em sala de
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aula, essas ideias aparecem o tempo todo, seja quando o aluno compara sociedades antigas
com o presente, seja quando tenta explicar o passado com valores de hoje. 1sso ndo € um
“erro” em si, mas mostra que aprender Historia envolve um processo de mediagao, em que 0
professor precisa ajudar o aluno a perceber que o passado ndo é igual ao presente e que cada

sociedade precisa ser compreendida dentro de seu proprio contexto.

A nocdo de consciéncia historica, desenvolvida por Jérn Risen (2012), ajuda a
compreender esse processo. Para o autor, oS sujeitos se orientam no tempo por meio de
narrativas que articulam passado, presente e futuro, atribuindo sentido as experiéncias vividas.
Aprender Histéria, nessa perspectiva, ndo € apenas acumular informacgdes, mas construir

formas de interpretar o tempo e de se posicionar diante dele. Como afirma Riisen:

Por aprendizagem historica compreende-se 0 processo por meio do qual 0s
sujeitos constroem identidade e orientacdo no tempo, a partir das operacées
préprias da consciéncia historica, responsaveis por atribuir sentido as
experiéncias temporais vividas.

(Rusen, 2012, p. 16; 72).

No contexto escolar, essa compreensao ajuda a deslocar a aula de uma Idgica em que o
aluno apenas “recebe” conteudos para uma perspectiva em que ele ¢ chamado a interpretar,
comparar e dar sentido ao que estuda. 1sso é especialmente importante no 6° ano, momento
em que muitos estudantes passam a ter contato com contedos mais distantes de sua
experiéncia imediata, como a Antiguidade. Quando esse contato acontece apenas pela
exposicdo de informacdes, sem problematizacdo, € comum que o aluno veja esses conteldos

como algo sem relacdo com sua vida e com 0 mundo em que Vive.

Gregori (2023) chama atencgdo para o fato de que os estudantes mobilizam, a0 mesmo
tempo, saberes escolares e representacGes sociais construidas fora da escola. Na pratica, isso
aparece quando o aluno tenta explicar sociedades antigas a partir de situacdes atuais, fazendo
julgamentos morais rapidos ou comparagdes do tipo “avangado” e “atrasado”. Esse tipo de
leitura presentista ndo surge por falta de interesse, mas porque os procedimentos do trabalho
histérico muitas vezes ndo sdo apresentados em sala de aula, e sabemos que por vezes isso
ocorre devido a limitagcbes do docente, falta de valorizagéo e recursos no ambiente escolar.

Cabe ao professor mediar esse processo, mostrando que compreender o passado exige
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contextualizagdo, comparacdo cuidadosa e reconhecimento das diferencas histdricas.E aqui

que o docente exerce sua autonomia, luta por um ensino diverso e ativo.

Pensar a aprendizagem histérica dessa forma também nos ajuda a compreender por
que o ensino de Historia ndo pode se limitar & memorizagdo de datas e acontecimentos.
Quando o aluno é colocado apenas como espectador e passivo da aula, a tendéncia € que ele
se distancie do conteido. Ao contrario, quando é chamado a participar, a levantar hipoteses, a
observar fontes e a justificar interpretagGes, 0 processo de aprendizagem tende a ganhar mais
sentido. Esse deslocamento, do aluno como receptor para o aluno como sujeito ativo da
aprendizagem historica, € um dos pontos que orientam a proposta de sequéncia didatica

apresentada neste trabalho.

2.2 Memodria, fontes e registros historicos: ampliando o acesso ao passado

A discussdo sobre aprendizagem histérica leva de forma quase imediata a
problematizacdo das noc¢Bes de memoria e de fonte histérica no ensino de Histdria. Durante
muito tempo, a escola privilegiou documentos escritos como principal via de acesso ao
passado, o que acabou reforcando uma concepcdo bastante restrita do que pode ser
considerado fonte historica. Essa escolha ndo é apenas metodoldgica, mas também
epistemoldgica, pois define quais experiéncias historicas sdo tomadas como legitimas e dignas
de estudo, enquanto outras acabam sendo silenciadas ou colocadas em segundo plano,

sobretudo aquelas que nédo se expressaram prioritariamente por meio da escrita alfabética.

Nesse sentido, a contribui¢do de Jacques Le Goff é de suma importancia para ampliar
o olhar sobre o que se entende por documento histérico. Ao afirmar que todo documento é
também um monumento, o autor chama atencdo para o fato de que os registros do passado
ndo sdo neutros, mas producdes situadas, atravessadas por relacdes de poder, escolhas e
silenciamentos. A memoria, para Le Goff, ndo pode ser compreendida como um simples
repositorio de lembrancas individuais, mas como um fendmeno social e histérico, marcado
por disputas e selecdes. A Historia, portanto, ndo se coloca em oposi¢cdo & memoria, mas a
interroga criticamente, buscando compreender como e por que determinados passados sdo

preservados, enquanto outros sdo esquecidos (LE GOFF, 1996).
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Essa perspectiva amplia de modo significativo o conceito de fonte historica,
permitindo incluir objetos, imagens, praticas culturais, narrativas orais e registros materiais
como formas legitimas de acesso ao passado. Pierre Nora aprofunda esse debate ao
diferenciar memoria e historia sem coloca-las em oposicao absoluta. Para o autor a memoria é
viva, afetiva e fortemente vinculada a identidade dos grupos, enquanto a historia € uma
construcdo critica, mediada por métodos e interpretacdes. Os chamados “lugares de memoria”
surgem como pontos em que a memdria coletiva se cristaliza em suportes materiais ou
simbdlicos, tornando-se passivel de analise histérica:

Os lugares de memdria nascem e vivem do sentimento de que ndo ha
memoria espontanea, que € preciso criar arquivos, manter aniversarios,
organizar celebragfes, pronunciar elogios flnebres, porque essas operacées

nao sao naturais.
(Nora, 1993, p. 13).

No ensino de Histdria, essa distincdo é fundamental para evitar confusdes entre
memoria e conhecimento histdrico, a0 mesmo tempo em que permite reconhecer a
importancia social da memoria como forma de relacdo com o passado. Essa ampliacédo
conceitual se torna ainda mais relevante quando se trata do ensino da historia indigena, campo
em que a nogdo de fonte historica, muitas vezes, foi limitada pela valorizagdo excessiva da
escrita. Daniel Munduruku chama atencdo para o fato de que muitos povos indigenas
constroem e transmitem sua memoria historica por meio da oralidade, da ritualidade, da
relagio com o territério e, contemporaneamente, também por meio da escrita e das
tecnologias digitais. Para o autor a tradicdo ndo significa imobilidade, mas atualizacao
constante da memdria no presente:

A Meméria é um vinculo com o passado sem abrir mdo do que se vive no
presente. Fique claro, no entanto, que Tradicdo ndo é algo estanque, mas
dindmico, capaz de obrigar-nos a ser criativos e a oferecermos respostas

adequadas para as situacfes presentes.
(Munduruku, 2018, p. 182).

Essa compreensdo é central para evitar abordagens folclorizantes ou anacrénicas no
ensino de Histdria, que tendem a representar os povos indigenas como pertencentes apenas ao
passado. Ao reconhecer a pluralidade de registros e suportes de memdria, o ensino de Historia
amplia o repertorio dos alunos e contribui para uma aprendizagem histérica que valoriza a
diversidade de experiéncias humanas no tempo. Trabalhar com diferentes formas de registro
ndo significa relativizar o conhecimento histérico, mas apresentar seus procedimentos e

critérios, tornando mais visivel o processo de construcdo do passado em sala de aula.
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2.3 Antiguidade, eurocentrismo e curriculo: limites e possibilidades para o ensino de

Historia

A discussao sobre registros e memoria se articula diretamente ao debate sobre o lugar
da Antiguidade no curriculo escolar. E notavel que Grécia e Roma tenham ocupado
historicamente uma posicdo central no ensino de Historia no Brasil, sendo frequentemente
apresentadas como referéncias fundamentais para a compreensdo da chamada “civilizacao
ocidental”. Essa centralidade n3o ¢ algo natural, mas resultado de processos historicos e
politicos que acabaram associando a Antiguidade Classica a construcdo de identidades
europeias e eurocentradas. Na pratica escolar, isso se reflete na forma como esses contetudos
sdo lecionados, muitas vezes sem problematizacdo, como se representassem um modelo

civilizatorio universal.

Frizzo, Leite e Silva (2023) mostram que a ideia de “classico” foi construida a partir
de uma leitura bastante especifica da Antiguidade, ligada a tradicdo humanista europeia e a
determinados projetos de formagdo cultural. Ao analisarem a presenca da Antiguidade nos
curriculos e nas préticas escolares, os autores chamam atencdo para 0 modo como essa
heranca € naturalizada no ensino de Histéria. Como afirmam:
Mesmo desempenhando um papel fundamental na estruturacdo do ensino da
Historia Antiga e das préticas cotidianas em sala de aula a época, essas obras
ainda naturalizavam a Antiguidade como parte de um legado

europeu/ocidental a cultura histérica brasileira.
(Frizzo; Leite; Silva, 2023, p. 10).

Essa leitura ajuda a compreender por que, de fato, o0 mundo classico ainda aparece
como centro organizador do curriculo, enquanto outras sociedades acabam sendo trabalhadas
como contraponto. Esse modo de organizacdo nao apenas hierarquiza experiéncias historicas,
como também influencia a forma como os alunos passam a compreender o passado,

reforgando a ideia de que determinados povos teriam maior “peso historico” do que outros.

Problematizar essa centralidade nédo significa defender a retirada da Antiguidade do
curriculo escolar. Funari (2016) chama atencéo para o fato de que Grecia e Roma podem ser
trabalhadas como experiéncias historicas situadas, acessadas por meio de fontes e vestigios,
desde que ndo sejam tratadas como modelos universais. Para 0 autor, o contato com

documentos permite evidenciar que essas sociedades também foram marcadas por conflitos,
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desigualdades e contradi¢bes, 0 que ajuda a romper com uma visao idealizada ou linear do
passado antigo. Essa abordagem é de suma importancia para que o ensino da Antiguidade ndo

reforce, de forma acritica, narrativas civilizatorias.

Essa discussdo se torna ainda mais relevante quando se observa 0 modo como a
histdria indigena aparece no curriculo escolar. Bergamaschi (2010) destaca que, durante muito
tempo, os povos indigenas foram apresentados de forma genérica, quase sempre restritos ao
passado colonial, como se ndo fizessem parte da histéria contemporanea do pais. Cavalcante
(2020) aponta que, mesmo em propostas curriculares mais recentes, a histdria indigena
continua subordinada a uma periodizacdo eurocentrada, o que dificulta o reconhecimento da
diversidade dos povos indigenas e de sua condi¢do de sujeitos histéricos no presente. Apesar
dos avancos no plano legal, como a Lei n°® 11.645/2008, € notavel que ainda existam muitos
limites na efetivagdo dessas mudancas no cotidiano da sala de aula.

Diante desse cenario, pensar 0 ensino da Antiguidade no 6° ano exige um
deslocamento de olhar. Em vez de apresentar Grécia ¢ Roma como “origem” de tudo o que
veio depois, torna-se mais coerente trata-las como sociedades especificas, situadas em
determinado tempo e espaco, com formas proprias de organizacdo social, politica e cultural.
Ao mesmo tempo, € de suma importancia que esse trabalho dialogue com a valorizacdo de
outras experiéncias histéricas, como as dos povos indigenas, de modo a evitar hierarquias
implicitas no curriculo. N&o se trata de excluir contetdos, mas de mudar a forma de acesso a
eles, atribuindo mais sentido formativo ao ensino de Histéria e possibilitando que os alunos

compreendam a diversidade de experiéncias humanas no tempo.

3. ASEQUENCIA DIDATICA COMO ESCRITA DA AULA DE HISTORIA E
ESTRATEGIA DE APRENDIZAGEM HISTORICA

Pensar a sequéncia didatica como forma de organizacdo do ensino de Histdria envolve
compreender que a aula ndo ¢ apenas o momento de “passar contetido”, mas um espago de
producdo de sentido. De fato, planejar ndo se reduz a uma exigéncia burocratica da escola,
mas se torna parte do proprio trabalho intelectual do professor. Ao escolher determinados
conteudos, fontes, atividades e estratégias, o docente constréi uma narrativa historica escolar,
definindo recortes, énfases e formas de acesso ao passado. A sequéncia didatica apresentada

neste trabalho parte dessa compreensdo, buscando articular conteldos da Antiguidade,
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reflexdo sobre registros e memoria e a valorizacdo de outras experiéncias historicas, como a

indigena, de modo a favorecer uma aprendizagem mais significativa no 6° ano.

3.1 Planejamento e aula de Historia: da técnica a escrita intencional

Durante muito tempo, o planejamento da aula foi compreendido, no campo do ensino
de Historia, como uma etapa meramente técnica, voltada a organizacdo do tempo e ao
cumprimento do contetdo programatico. Essa visdo ainda aparece de forma notavel no
cotidiano escolar, especialmente quando o professor se vé pressionado a “dar conta” do
curriculo dentro de um calendario apertado, com pouco espaco para adaptacao as dificuldades
reais da turma. Nessa logica, planejar vira apenas organizar o que sera lecionado em cada

aula, sem que se reflita com mais cuidado sobre o sentido formativo dessas escolhas.

Rocha (2015) propde um deslocamento importante ao compreender a aula de Historia
como evento e como escrita. Para a autora, planejar significa construir, de forma intencional,
uma narrativa escolar, com principio, meio e fim, articulada a objetivos de aprendizagem. A
ideia ndo ¢ “encher” o planejamento de topicos, mas dar direcao ao trabalho docente e
discente, organizando as aulas como percurso. Nas palavras da autora:

Fazer um planejamento do conjunto de aulas necessarias para o trabalho com
determinado conteldo, visando os objetivos de aprendizagem estabelecidos,
se mostra mais interessante para o estabelecimento de uma direcdo para o
trabalho docente e discente, para a produgdo de uma narrativa com principio,
meio e fim, com argumentos que propiciem a compreensdo e a

problematizacgdo pretendida.
(ROCHA, 2015, p. 91).

Essa compreensdo é de suma importancia para o ensino de Histdria no 6° ano, em que
0s estudantes ainda estdo construindo suas primeiras referéncias mais sistematicas sobre o
passado. Quando o planejamento se limita ao cumprimento de topicos do livro didatico, a aula
tende a se fragmentar e o aluno passa a perceber a disciplina como uma sucessao de assuntos
desconectados. Ao pensar a aula como escrita intencional, o professor cria maior
possibilidade de articular conteddos, procedimentos e problematizac6es, favorecendo que o
aluno compreenda o que estad sendo estudado e por que isso estd sendo lecionado naquele

momento.

Schmidt e Cainelli (2004) chamam atencdo para a necessidade de o ensino de Historia
articular contetdos e procedimentos do pensamento histérico. Bittencourt (2011) reforca que

0 trabalho com fontes ndo pode ser improvisado, sob o risco de os documentos serem
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utilizados apenas como ilustracdo do conteudo previamente explicado. Essas contribuicdes
evidenciam que planejar € de fato uma dimenséo central do trabalho docente, pois define ndo

apenas o “o que” ensinar, mas principalmente o “como” e o “para qué”.

3.2 Sequéncia didatica, BNCC e intencionalidade pedagogica no 6° ano

A adocdo da sequéncia didatica como estratégia de organizacdo do ensino dialoga
diretamente com as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular. A BNCC apresenta a
importancia de trabalhar com fontes histéricas, diferentes formas de registro e nocGes de
tempo e historicidade desde os anos finais do Ensino Fundamental. No entanto, como ja
discutido anteriormente, a forma como os contetidos sdo organizados no documento curricular
ainda carrega marcas de uma centralidade do mundo classico, o que exige do professor uma

postura critica diante da aplicacdo direta das habilidades propostas.

Nesse sentido, a sequéncia didatica permite ao docente dialogar com a BNCC sem se
limitar a uma aplicacdo mecanica de suas orientac@es. De fato, ao organizar as aulas em torno
de um problema central e de um percurso de atividades articuladas cria-se espago para que as
habilidades previstas no documento sejam trabalhadas de forma mais contextualizada, e ndo
apenas como objetivos formais a serem “cumpridos”. Essa postura ¢ de suma importancia no
6° ano, série em que o aluno, muitas vezes, tem seu primeiro contato mais sistematico com

conteddos relacionados a Antiguidade, como Grécia e Roma.

Na vivéncia académica ao longo da graduacao, tornou-se notavel a tensdo recorrente
entre cumprir o conteddo programético e formar um olhar critico nos alunos. Essa tensdo
aparece tanto nos discursos de professores supervisores quanto nas proprias exigéncias
institucionais da escola. A sequéncia didatica surge como uma ferramenta possivel para lidar
com esse impasse, pois permite organizar o ensino de modo que o contelido exigido pela
BNCC seja trabalhado a partir de problemas histéricos, fontes e registros, e ndo apenas por

meio de exposicdo verbal e exercicios de memorizagéo.

3.3 A sequéncia didatica como mediacdo entre teoria histdrica e préatica escolar

Um dos desafios recorrentes no ensino de Histdéria é a distancia entre os debates
académicos e a préatica escolar cotidiana. A sequéncia didatica apresentada neste trabalho
busca atuar como mediacdo entre esses dois campos, traduzindo conceitos como consciéncia

histérica, memoria, registro e alteridade em procedimentos didaticos acessiveis aos estudantes
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do 6° ano. Essa mediacdo ndo implica simplificacdo conceitual empobrecedora, mas

adaptacdo pedagogica, respeitando o nivel cognitivo dos alunos e as condicdes reais da escola.

Ao trabalhar com registros diversos, como imagens, objetos, narrativas e fontes
materiais, a sequéncia permite que o aluno compreenda, de forma concreta, que o passado nao
é acessado diretamente, mas por meio de vestigios produzidos em contextos especificos. Essa
abordagem dialoga com as contribui¢Bes de Risen, ao favorecer a construcdo da competéncia
narrativa, e com Le Goff e Nora, ao ampliar o conceito de fonte histérica. Ao incorporar
registros indigenas contemporaneos, a proposta responde as criticas de Bergamaschi e
Cavalcante sobre o silenciamento historico e a homogeneizacdo dos povos indigenas no

curriculo escolar.

A sequéncia didatica, portanto, ndo atua apenas no plano metodolégico, mas também
no plano ético e politico do ensino de Histéria. Ao trabalhar com fontes diversas e propor
atividades de andlise, comparacao e sintese, a sequéncia busca romper com a légica da aula
centrada apenas na exposi¢do do professor. Esse deslocamento dialoga com a nocao de
aprendizagem historica discutida por Risen (2012), ao favorecer que o aluno construa
sentidos a partir do contato com 0s registros e ndo apenas consuma narrativas prontas. De
fato, ao ser convidado a interpretar fontes, o estudante passa a se ver como participante do
processo de construcdo do conhecimento histérico e ndo apenas como receptor de

informacoes.

3.4 Avaliacdo e aprendizagem historica: para além do produto final

A avaliacdo, no contexto da sequéncia didatica, ndo pode ser pensada apenas como
verificacdo de conteidos memorizados. Avaliar envolve observar como os alunos mobilizam
0s registros, como formulam perguntas, como comparam fontes e como constroem pequenas
sinteses sobre as sociedades estudadas. Essa perspectiva se afasta de modelos de avaliacdo
puramente classificatérios e se aproxima de uma concep¢do mais formativa, em que a
avaliacdo também orienta o trabalho do professor e o percurso de aprendizagem dos

estudantes.

Inspirada nas contribuicfes de Rocha (2015) e Rusen (2012), a proposta de avaliacdo
considera tanto os produtos elaborados pelos alunos quanto o processo de participacdo ao
longo das aulas. O dossié final, por exemplo, ndo é compreendido como um fim em si mesmo,

mas como uma sintese de um percurso de aprendizagem que envolve analise de fontes,
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discussdo coletiva e producdo de sentidos historicos. Essa forma de avaliar é de suma
importancia para reforcar a ideia de que aprender Historia ndo se resume a “acertar respostas”,

mas envolve desenvolver formas de pensar historicamente e de se orientar no tempo.

4 A SEQUENCIA DIDATICA COMO PRODUTO PEDAGOGICO E OBJETO DE
ANALISE

A sequéncia didatica apresentada neste trabalho (ANEXOS A-E) foi construida no a
partir de discussdes tedricas do campo do ensino de Historia e experiéncias formativas
vivenciadas ao longo da graduacdo, especialmente nos estagios supervisionados e em projetos
de ensino. Ao longo da formacao inicial, tornou-se cada vez mais notavel a distancia entre o
discurso tedrico sobre aprendizagem historica, fontes e memoria e as condi¢fes concretas de
sala de aula, sobretudo em escolas publicas da regido metropolitana, com turmas numerosas €
pouco tempo para mediacdo mais individualizada. Essa tensdo atravessa diretamente as

escolhas que orientaram a elaboracao da sequéncia.

Se, do ponto de vista tedrico, autores como Risen (2012) enfatizam que aprender
Historia envolve construir sentido no tempo por meio de narrativas orientadas, e ndo apenas
memorizar informacdes, a experiéncia em sala de aula evidenciou como essa perspectiva
encontra limites praticos quando o ensino se reduz ao cumprimento de contetdos do livro
didatico. Em turmas de 6° ano, especialmente em contextos com cerca de 40 a 45 alunos,
observou-se que conteudos como Grécia e Roma tendem a ser percebidos como distantes e
pouco conectados com a vida dos estudantes, reforcando uma leitura do passado como algo
alheio ao presente. Esse cenario contribuiu para a decisdo de estruturar a sequéncia a partir de
procedimentos de analise de registros e fontes, buscando criar pontos de contato entre o

cotidiano discente e os conteddos historicamente escolarizados.

4.1 Caracterizacéo geral da sequéncia didatica

A sequéncia didatica, intitulada Entre registros, memarias e fontes: caminhos para
aprender Histéria no 6° ano, foi planejada para o 6° ano do Ensino Fundamental e
organizada em cinco aulas de aproximadamente cinquenta minutos (ANEXOS A-E). A
escolha por uma progressdo didatica, em vez de aulas isoladas, dialoga com a compreensdo de
planejamento como escrita intencional da aula (Rocha, 2015) e com a defesa de Schmidt e
Cainelli (2004) de que o ensino de Histdria deve articular conteddos e procedimentos.
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A deciséo de trabalhar registros do presente, fontes do Mediterraneo antigo e registros
indigenas contemporaneos responde, por um lado, as criticas a centralidade acritica do mundo
classico no curriculo (Frizzo; Leite; Silva, 2023; Funari, 2016) e, por outro, as exigéncias
legais e pedagogicas de abordar a historia indigena de forma ndo genérica (Bergamaschi,
2010; Cavalcante, 2020). Ao mesmo tempo, essa organizacdo dialoga com a ampliacdo do
conceito de fonte histdérica proposta por Le Goff (1996) e Nora (1993), ao reconhecer

diferentes suportes de memaria como registros legitimos do passado.

Do ponto de vista formativo como docente, a estrutura da sequéncia também foi
influenciada por experiéncias em contextos distintos de pratica docente: no Estagio
Supervisionado I, em turmas menores, foi possivel observar maior abertura para atividades
que envolviam investigacdo e contato com registros materiais; ja em experiéncias em turmas
numerosas do 6° ano, a participagdo discente mostrou-se mais dificil, exigindo estratégias que
partissem do cotidiano do aluno para gerar maior engajamento. Essa diferenca de contextos
contribuiu para a opcao por iniciar a sequéncia com registros do presente e, gradualmente,

deslocar o olhar para registros do passado.

No que se refere aos materiais mobilizados na sequéncia didatica, a proposta articula
diferentes suportes de registro histérico adequados ao nivel da turma. S8o utilizados registros
do cotidiano dos préprios estudantes, como imagens, objetos pessoais e producdes escritas,
permitindo a problematizacdo das nogbes de memodria e selecdo. Também sdo mobilizadas
imagens de fontes materiais da Antiguidade, como inscricdes, moedas, templos e
monumentos, trabalhadas por meio de roteiros de anélise orientada. Para o estudo dos povos
indigenas, utilizam-se videos baseados em narrativas orais, imagens de rituais, pinturas
corporais e objetos do cotidiano, possibilitando compreender formas ndo escritas de
preservacao da memdria. A proposta inclui ainda o uso de recursos digitais acessados por QR
Code para ampliar o contato com essas fontes. A diversidade desses materiais busca
evidenciar, de modo concreto, que diferentes sociedades produziram registros distintos e que

todos podem ser analisados como fontes histéricas.
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4.2 Desenvolvimento da sequéncia didatica: descricéo e analise das aulas

4.2.1 Aula 1 — O que vocé registra da sua vida? Registro, escolha e memdria

A opcao por iniciar a sequéncia didatica a partir do cotidiano dos estudantes (ANEXO
A) ndo responde apenas a uma preocupac¢do metodologica com “engajar” a turma, mas se
vincula a uma compreensdo mais ampla sobre como os alunos constroem sentido histérico.
Em experiéncias formativas com turmas do 6° ano, sobretudo em contextos com numero
elevado de estudantes como ja mencionei anteriormente, tornou-se notavel que a apresentacéo
direta de conteidos da Antiguidade, como Grécia e Roma, tende a reforcar a percepcdo da
Historia como algo distante, fora da vida cotidiana e muitas vezes pouco relevante para o
presente dos alunos. Esse distanciamento inicial acaba funcionando como um obstaculo para

o desenvolvimento de uma aprendizagem historica mais ativa.

Nesse sentido, a problematizacao proposta no ANEXO A (“o que Voceé registra da sua
vida?”, “o que ndo registra?”, “alguém conseguiria entender sua vida no futuro apenas pelos
registros que vocé€ produz?”) procura deslocar o aluno de uma postura passiva em relacdo ao
conhecimento historico para uma posicdo mais reflexiva. Ao perceber que seus proprios
registros sdo parciais, selecionados e atravessados por escolhas, 0 estudante comeca a
compreender que ndo existe registro neutro do vivido. Essa compreensdo inicial é de suma
importancia para que ele possa reconhecer limites semelhantes nos registros do passado,
aproximando-se da critica de Le Goff (1996) ao documento como monumento, isto é como

producdo situada, marcada por relacGes de poder, escolhas e silenciamentos.

Além disso, o destaque no “ndo registrado” e no apagamento dialoga com a discussao
sobre memaria como construgdo social e historica, e ndo como simples espelho do vivido. Ao
colocar o aluno diante da propria experiéncia de selecionar o que registrar e o que deixar de
fora, a aula cria uma espécie de analogia inicial com os processos de construcdo da memaria
coletiva, tal como problematizados por Nora (1993) ainda que esse autor ndo seja apresentado
diretamente nesse primeiro momento da sequéncia. Essa mediacao inicial permite que o aluno
compreenda, de forma menos abstrata, que lembrar e esquecer fazem parte de processos

histdricos e sociais, e ndo apenas de escolhas individuais.

Do ponto de vista da formacgédo docente, essa escolha didatica decorre da percepcao de
que conceitos como “fonte historica” ¢ “memoria” costumam ser trabalhados de forma muito

tedrica nos cursos de licenciatura, mas encontram dificuldade de aplicacdo em préaticas
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concretas quando se esta diante de uma turma numerosa, com ritmos de aprendizagem
distintos. Ao ancorar o debate em experiéncias proximas do cotidiano discente, a proposta
busca criar um primeiro ponto de entrada para conteudos que, se apresentados de forma
direta, tendem a reforcar a logica da memorizacdo e da reprodugdo de informacdes. Assim, a
Aula 1 ndo tem apenas a funcdo de “abrir” a sequéncia, mas de estabelecer um horizonte
interpretativo que atravessa as aulas seguintes, orientando 0 modo como os alunos serdo

convidados a ler registros e fontes historicas.

4.2.2 Aula 2 — Do presente ao passado: registros, fontes e perguntas historicas

Se na Aula 1 o movimento foi deslocar o olhar do aluno para a ideia de que todo
registro envolve escolha, na Aula 2 (ANEXO B) o desafio passa a ser outro: fazer o estudante
perceber que um vestigio do passado sO se transforma em fonte histérica quando é
interrogado. Esse ponto parece simples no aspecto tedrico, mas na préatica de sala de aula, é
uma dificuldade notavel. Em atividades com imagens e textos histéricos, € comum que 0s
alunos se limitem a descrever o que veem, como se a fonte “entregasse” automaticamente o
significado do passado. Esse tipo de leitura mais superficial reforca uma relagdo passiva com

o conhecimento historico e dificulta a construgdo de interpretacdes mais contextualizadas.

A proposta do ANEXO B, ao trabalhar com perguntas orientadoras, procura
justamente tensionar essa postura. Nao se trata apenas de “olhar a fonte”, mas de perguntar
para ela: quem produziu, em que contexto, com que finalidade, o que ela permite ver e 0 que
ela ndo mostra. Esse roteiro de leitura dialoga diretamente com a critica de Le Goff (1996) ao
documento como prova neutra e com a nocdo de que todo registro € atravessado por
intencionalidades e relacdes de poder. Ao tornar esse procedimento explicito para o aluno, a
sequéncia procura deslocar a aula de Historia de um lugar meramente informativo para um

espaco de problematizacéo.

Ha também, aqui, uma escolha didatica que responde a uma tensdo concreta observada
durante a formacdo: o contato inicial com contetdos da Antiguidade costuma vir carregado de
expectativas de “aprender o que foi Grécia e Roma”, no sentido de decorar caracteristicas e
marcos historicos, como os “grandes feitos”. Ao inserir esse contetido por meio da analise de
fontes, a aula busca criar um freio nessa logica mais tradicional. O objetivo ndo é negar a

importancia desses temas no curriculo, mas alterar a forma de acesso a eles, evitando que o
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aluno os receba como uma grande narrativa civilizatéria pronta. Esse deslocamento dialoga
com a critica a centralidade acritica do mundo classico no ensino de Historia (Funari, 2016;
Frizzo; Leite; Silva, 2023) e com a defesa de que a Antiguidade deve ser tratada como
experiéncia historica situada, acessada por vestigios e problemas, e ndo como origem

universal.

Ao mesmo tempo, a Aula 2 funciona como uma espécie de “ponte” metodologica
dentro da sequéncia. Ela ndo pretende esgotar conceitos de fonte e método histérico, mas
oferecer ao aluno um vocabulario minimo de analise que serd retomado nas aulas seguintes.
Do ponto de vista da formacao docente, essa opcao responde a uma dificuldade recorrente que
observei em sala: quando os procedimentos do trabalho historico ndo sdo apresentados, o
estudante tende a naturalizar narrativas prontas e a reproduzir interpretagdes sem
questionamento. Tornar visivel esse procedimento €, de fato, um passo importante para que a
aprendizagem histdrica deixe de ser apenas informativa e passe a envolver, ainda que de

forma inicial operacgdes de interpretacdo e construcdo de sentido (Rusen, 2012).

4.2.3 Aula 3 — Grécia e Roma: religido, cidade e lugares de memoria

A entrada em Grécia e Roma, na Aula 3 (ANEXO C), marca um momento sensivel da
sequéncia, porque € justamente nesse ponto que o0 ensino de Historia no 6° ano costuma
escorregar para uma narrativa mais linear e civilizatéria. Em muitos materiais didaticos, esses
conteldos aparecem como “origem” da politica, da religido, da cidade e da propria ideia de
Ocidente, o que acaba reforcando uma hierarquia implicita entre sociedades. Ao trabalhar
com o Partenon e o Pantedo como registros materiais e visuais, a proposta busca deslocar esse
lugar de origem naturalizada e apresentar esses elementos como produgdes historicas situadas,

atravessadas por interesses, escolhas e relac6es de poder.

A nocao de “lugares de memoria” ajuda a sustentar essa leitura, na medida em que
permite compreender monumentos como suportes de memdria socialmente construidos, e ndo
como simples herancas neutras do passado (Nora, 1993). Esses registros passam a ser
analisados ndo apenas pelo que “representam”, mas pelo que comunicam sobre valores,
organizacéo social e formas de poder em determinados contextos historicos. Esse movimento
é importante para evitar que o aluno veja 0 mundo classico apenas como um conjunto de

marcos “grandiosos”, sem problematizar os sentidos atribuidos a eles ao longo do tempo.



28

Ao mesmo tempo, a aula procura enfrentar a centralidade acritica da Antiguidade no
curriculo. A critica ao eurocentrismo ndo implica retirar Grécia e Roma do ensino, mas
tensionar 0 modo como esses conteddos sdo ministrados. Funari (2016) aponta que a
Antiguidade pode ser trabalhada como experiéncia histérica especifica, acessada por fontes e
vestigios sem ser convertida em modelo universal de civilizacdo. Essa perspectiva € reforcada
por Frizzo, Leite e Silva (2023), ao problematizarem a forma como o “mundo cléassico”
organiza a selecdo cultural presente nos curriculos. Ao tratar esses contetdos por meio de
registros e problemas, a sequéncia busca evitar que a Antiguidade apareca como “ponto de

partida natural” da historia, abrindo espago para leituras menos hierarquizadas do passado.

A atividade de sintese comparativa proposta ao final da aula (ANEXO C) ndo tem
como objetivo produzir uma comparacao evolutiva entre sociedades, mas organizar sentidos
historicos a partir dos registros analisados. Aqui a comparac¢do funciona como exercicio de
leitura contextualizada, e ndo como ranking cultural. Esse cuidado é relevante, porque no
cotidiano escolar comparacdes entre sociedades antigas e contemporaneas tendem a cair
facilmente em julgamentos morais ou em leituras presentistas. Ao orientar a comparagdo por
critérios histdricos e por perguntas formuladas a partir das fontes, a aula tenta conter esse tipo

de leitura apressada e reforcar a necessidade de contextualizacéo.

4.2.4 Aula 4 — Povos indigenas, diversidade e fontes historicas: o povo Munduruku

A insercdo da historia indigena no percurso da sequéncia ndo aparece como um
acréscimo ou contraponto para cumprir exigéncia legal, mas como um deslocamento
necessario da forma como os alunos costumam compreender quem € sujeito da Historia. No
ensino basico, ¢ recorrente a presenga do “indio genérico”, quase sempre localizado no
passado colonial, como presenciei em experiéncia do projeto de extensdo com a professora
Simeéia Lopes, o0 que produz a ideia de que os povos indigenas pertencem a um tempo que ja
passou. Essa forma de abordagem acaba reforcando estereotipos e apagando a diversidade e a
contemporaneidade indigena, problema apontado por Bergamaschi (2010) e Cavalcante
(2020). Ao escolher um povo especifico, 0 Munduruku, a sequéncia busca assumir o recorte
como estratégia para romper com generalizagdes e tratar indigenas como sujeitos historicos

concretos, e principalmente valorizando a diversidade.



29

O trabalho com registros de autoria indigena, presente no ANEXO D, também busca
cumprir uma funcéo importante: deslocar o lugar da fala sobre a historia indigena. Em vez de
apresentar apenas interpretacfes externas, a aula se apoia em narrativas produzidas por
sujeitos indigenas, o que tensiona a ideia de que o conhecimento histdrico sobre esses povos
deve ser mediado exclusivamente por olhares ndo indigenas. Essa escolha dialoga com a
compreensdo de memoria e tradicdo como vinculos vivos com o passado, continuamente
atualizados no presente (Munduruku, 2012; 2018), e contribui para evitar leituras
folclorizantes ou anacrbnicas da experiéncia indigena que muito presenciei em minha

educacdo basica.

Ao ampliar o repertério do que pode ser considerado registro histérico, a aula também
opera um deslocamento epistemoldgico. A presenca de oralidade, corpo, ritual e materialidade
como formas legitimas de registro questiona a centralidade exclusiva do documento escrito,
ampliando o conceito de fonte histérica conforme problematizado por Le Goff (1996). Esse
movimento € de suma importancia para que o aluno compreenda que diferentes sociedades
produzem e preservam memoria de modos diversos, e que a escrita alfabética ndo € o unico

meio de acesso ao passado.

Nesta aula e nas anteriores busquei sempre trazer questdes e ferramentas do presente
para gerar atratividade e facilidade aos alunos, aqui na aula 4 em especifico 0 uso de recursos
audiovisuais e de QR code (ANEXO D) aparece como possibilidade de mediacéo, e ndo como
fim em si mesmo. O recurso tecnoldgico funciona como porta de entrada para o contato com
narrativas indigenas, mas a énfase da aula ndo est4d na ferramenta, e sim na leitura e
problematizacdo do conteddo apresentado. Esse cuidado busca evitar a ideia de que a
tecnologia, por si sO, garante envolvimento ou aprendizagem. O que se pretende, de fato, é
criar condigdes para que o aluno reconheca os povos indigenas como sujeitos histéricos do
presente e compreenda que seus registros também sdo fontes legitimas para a construgdo do

conhecimento historico.

4.2.5 Aula 5 — Dossié de fontes historicas: como conhecemos uma sociedade

A quinta aula (ANEXO E) foi pensada como momento de sintese do percurso, mas
ndo como simples retomada de conteudos. A proposta do dossié exige do aluno uma postura
ativa diante do conhecimento historico, o que dialoga diretamente com uma inquietacao

recorrente nas discussdes da graduacdo: o lugar do estudante como sujeito do processo de
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aprendizagem. Ao longo do curso, especialmente nas disciplinas ligadas ao ensino de
Historia, tornou-se cada vez mais presente a critica a figura do aluno que apenas recebe
informacdes, copia e memoriza. O dossié tenta tensionar essa ldgica ao exigir que o aluno
organize registros, formule hipdteses e construa explicacfes a partir de evidéncias, ainda que

em uma escala introdutéria e escolar.

Nesse movimento, o aluno ¢ levado a operar, de forma orientada, como um “mini
historiador”. A proposta da aula é que os estudantes assumam o papel de jovens
pesquisadores, vivenciando procedimentos semelhantes aos do trabalho do historiador. Ao
organizar, comparar e interpretar diferentes fontes histéricas, os alunos exercitam a analise
critica dos registros e compreendem que o conhecimento histérico é construido a partir de
vestigios do passado, selecionados e interpretados conforme perguntas e problemas de
investigagdo. Ndo no sentido de reproduzir o método académico da Histdria, mas de
compreender que o conhecimento histérico é construido por meio de perguntas, selecdo de
vestigios e interpretacdo, e ndo simplesmente entregue pronto. Ao longo da sequéncia, 0
estudante parte de registros do seu proprio cotidiano, amplia o olhar para sociedades antigas e
para povos indigenas contemporaneos, e retorna, no dossié, a tarefa de organizar sentidos a

partir dessa diversidade de experiéncias historicas (Rusen, 2012).

A divisdo do dossié por temas (sociedade atual, Grécia, Roma e povo Munduruku) foi
pensada para permitir comparacfes sem hierarquizacdo. Essa escolha ndo é neutra. Em
atividades escolares, comparagdes entre sociedades tendem a cair em dois riscos recorrentes:
0 anacronismo e a moralizagcdo do passado. No primeiro caso, o aluno compara sociedades
antigas a partir de categorias do presente, como se fossem universais; no segundo, julga
experiéncias historicas passadas apenas com base em valores contemporaneos. Esses riscos
aparecem com frequéncia na cultura escolar porque vivemos um contexto de forte
presentificacdo do tempo, em que o presente tende a colonizar 0 modo como se percebe o
passado. Hartog (2013) ajuda a compreender esse fenbmeno ao analisar os regimes de
historicidade e o predominio do presentismo na experiéncia contemporanea do tempo,
enquanto Koselleck (2006) problematiza a relacdo entre experiéncia e expectativa e a

historicidade dos proprios conceitos que utilizamos para pensar o passado.

Ao ancorar a comparagdo em perguntas orientadoras e na contextualizacdo dos
registros, € ndo em um “ranking moral” entre sociedades ou em uma légica de evolucdo, o

dossié procura proteger o percurso contra leituras apressadas. O foco ndo esta em decidir qual
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sociedade ¢ “melhor” ou “mais avangada”, mas em compreender como diferentes grupos, em
tempos e contextos distintos, produziram registros, organizaram formas de vida e atribuiram
sentidos a sua experiéncia historica. Essa mediacdo é de suma importancia para que a

comparagao cumpra uma funcdo formativa, e ndo reforce hierarquizag¢6es implicitas.

Além disso, a escolha pelo dossié também responde a uma dificuldade pratica
observada em sala de aula: muitos alunos participam das discussdes ao longo das aulas, mas
encontram dificuldade em sistematizar interpretacbes por escrito. Ao exigir que o estudante
apresente o que cada fonte revela e o que ndo mostra, a atividade tensiona a logica da resposta
fragmentada e reforca a necessidade de justificar interpretacbes. Com isso, a Aula 5 nao
aparece como um fechamento decorativo da sequéncia, mas como um momento em que se
tornam visiveis as operacfes de pensamento histérico exercitadas ao longo de todo o
percurso, valorizando a diversidade de culturas e de formas de produzir memoria e registro
(Le Goff, 1996; Munduruku, 2012; 2018).

4.3 Materiais, instrumentos e critérios de avaliacao

A sequéncia mobiliza instrumentos variados: questionario diagnostico, fichas de
analise, quadros comparativos e dossié final. O ponto comum entre eles é que ndo se limitam
a registrar respostas: orientam operagdes de pensamento histérico. Em vez de avaliar apenas
“o0 que o aluno sabe”, o conjunto permite observar “como o aluno justifica”, “com quais
limites”, “com quais comparacdes”. Essa concepgdo dialoga com a defesa de avaliagao
formativa e com a ideia de que ensinar Histdria envolve desenvolver procedimentos de leitura
e interpretacdo de fontes, com mediacdo explicita do professor (Bittencourt, 2011; Rocha,
2015).

Os critérios avaliativos sdo coerentes com esse foco: qualidade das justificativas,
capacidade de reconhecer limites das fontes, coeréncia de sinteses e participacdo em
discussdes orientadas. O dossié final tem peso de sintese, mas ndo substitui a avaliacdo do

percurso. Ao contrario: ele se apoia no repertdrio construido desde a Aula 1.

4.4 Potencialidades e limites da proposta

As potencialidades da sequéncia didatica ndo podem ser entendidas de forma abstrata
como um ideal, sonho a ser alcancado em sala de aula, como se qualquer proposta, por si s,

garantisse mudangas no ensino de Histdria. Elas se relacionam diretamente com dificuldades e
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possibilidades percebidas ao longo da formacao inicial. Uma primeira potencialidade esta no
fato de a sequéncia organizar o trabalho com Histéria como percurso, e ndo como aulas soltas.
Em contextos escolares marcados por forte pressdo de contetdo, € comum que 0 ensino se
fragmente em explica¢fes pontuais, o que dificulta ao aluno perceber sentido no que esta
sendo trabalhado. Ao estruturar um encadeamento que parte do cotidiano discente, passa por
registros do mundo antigo e se amplia para a histéria indigena contemporanea, a proposta cria
condigdes para que o aluno construa relagGes entre temporalidades distintas, em vez de apenas
acumular informacdes. Essa organizacdo dialoga com a compreensédo de planejamento como
narrativa escolar intencional (Rocha, 2015) e com a defesa de que a aprendizagem histérica

envolve a construcao de sentidos e orientacdes no tempo (Risen, 2012).

Outro aspecto relevante € o deslocamento do lugar do aluno na aula. Ao longo da
sequéncia, o estudante é convocado a observar registros, formular perguntas, comparar
contextos e justificar interpretacGes, o que busca quebrar a l6gica mais tradicional da
memorizacdo. Essa opcdo se aproxima da defesa de Bittencourt (2011) de que o trabalho com
fontes, quando mediado de forma problematizadora, contribui para o desenvolvimento de
procedimentos préoprios do pensamento histérico. Ao mesmo tempo, ao articular registros do
presente, da Antiguidade e de povos indigenas contemporaneos a proposta busca ampliar o
repertorio do que € reconhecido como fonte historica, dialogando com a ampliacdo conceitual
proposta por Le Goff (1996) e com a necessidade de enfrentar hierarquias culturais no
curriculo (Funari, 2016; Frizzo; Leite; Silva, 2023; Bergamaschi, 2010; Cavalcante, 2020).

Os limites da proposta, por sua vez, aparecem quando se consideram as condic¢des
concretas de trabalho docente observadas ao longo da formagéo. Turmas numerosas, como
aquelas com cerca de 40 a 45 alunos, reduzem o tempo de mediacdo individualizada e
dificultam o acompanhamento mais atento dos processos de aprendizagem de cada estudante.
Além disso, o tempo escolar restrito impGe escolhas: atividades que exigem leitura, discussdo
e producéo escrita tendem a demandar mais de uma aula, o que entra em tensdo com a pressao
pelo cumprimento do conteddo programatico previsto nos curriculos. Esses pontos nao séo
secundarios, eles atravessam diretamente a possibilidade de efetivacdo de propostas que

apostam na participacgéo ativa do aluno.

Hé ainda limites de ordem interpretativa que exigem vigilancia constante por parte do
professor. O trabalho comparativo entre sociedades distintas pode facilmente cair para leituras

anacronicas ou moralizantes do passado, sobretudo em um contexto de forte presentificacéo
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do tempo, no qual o presente tende a orientar a leitura de outras temporalidades (Hartog,
2013). Do mesmo modo, categorias e valores contemporaneos podem ser projetados sobre
experiéncias histéricas distintas, apagando diferencas de contexto e de sentido, como
problematiza Koselleck (2006) ao discutir a historicidade dos conceitos. Esses riscos nao
invalidam o trabalho comparativo, mas indicam que ele exige mediacdo docente cuidadosa,

com atencéo constante a contextualizacdo e a apresentacdo dos limites das fontes.

Por fim, é importante reconhecer que a sequéncia didatica ndo se apresenta como
solucdo pronta para os problemas do ensino de Histdria. As escolhas realizadas decorrem de
inquietacBes formativas e de dificuldades observadas na pratica, mas sua efetivacdo depende
das condicdes concretas de cada escola e das possibilidades de mediacdo do professor. Nesse
sentido, a proposta funciona como ferramenta de trabalho possivel de adaptacéo, e ndo como
modelo engessado. O que se pretende evidenciar é que o percurso formativo vivenciado
indicou a necessidade de pensar o ensino de Historia para além da transmissdo de conteddos,
valorizando a participacdo discente, o trabalho com registros e a construcdo de sentidos

histéricos em dialogo com a diversidade de experiéncias humanas no tempo.

5 CONCLUSAO

Ao longo deste trabalho, procurei enfrentar uma inquietacdo que nasceu primeiro de
uma experiéncia como aluno e depois foi ficando mais evidente na licenciatura e na pratica: a
sensacdo de que a Histdria ensinada em sala de aula muitas vezes vira um contetdo distante,
que o aluno “aceita”, copia e tenta memorizar, mas sem conseguir atribuir sentido. Quando a
disciplina ¢ reduzida a datas, listas de fatos e “grandes civilizagdes”, a tendéncia € que o
estudante enxergue a Histdria como algo que ndo tem relagcdo com a vida dele, e isso aparece
com forca no 6° ano, justamente quando as temporalidades se tornam mais amplas e 0

curriculo costuma introduzir Grécia e Roma de forma mais sistematica.

Na graduacdo, ficou cada vez mais notavel que aprender Historia ndo é apenas “saber
0 que aconteceu”, mas compreender como o passado ¢ conhecido, interpretado e usado no
presente. A nocdo de consciéncia histdrica, em Risen (2012), ajuda a sustentar esse ponto ao
mostrar que a aprendizagem historica envolve orientagdo no tempo e construcdo de sentido

por meio de narrativas. Isso muda a pergunta central da aula: ndo € s6 “qual contetdo eu
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preciso dar”, mas “o que 0 aluno precisa conseguir fazer com esse contetido”, isto €, como ele

vai interpretar, comparar, justificar, perceber limites e siléncios.

Sé que esse debate tedrico, por si s6, ndo resolve o problema quando se chega na
realidade escolar. Durante as experiéncias formativas, em contextos muito distintos, eu
percebi isso de forma mais concreta. No Estagio Supervisionado I, na escola de aplicacdo da
UFPA, a presenca de turmas menores e a possibilidade de articular o conteddo a visitas a
museus e projetos de extensdo abriam espago para um ensino em que o aluno tinha contato
com objetos e lugares de memoria e, com isso, passava a participar mais, perguntava mais,
parecia ter mais “vontade de pesquisar”. A0 mesmo tempo, essa vivéncia evidenciou que nem
sempre esse tipo de experiéncia € possivel na maioria das escolas publicas da regido
metropolitana, onde as turmas costumam ser muito maiores e 0 professor carrega muitas

turmas na semana.

Em uma experiéncia real com turmas do 6° ano, em um projeto de ensino do qual
participei de forma parcial por questfes pessoais, a diferenca de contexto apareceu com forca:
salas com cerca de 40 a 45 alunos, ritmos muito diferentes e uma dificuldade recorrente de
participagdo quando o assunto ¢ “Grécia, Roma e civilizagdes antigas”. Nessa realidade, eu
fui percebendo que ndo bastava “explicar melhor”, porque o problema ndo era s falta de
informacdo. Era também o modo como a aula costuma ser organizada: o aluno como
espectador, e 0 passado como algo fechado, pronto e distante. Foi desse incomodo que a
sequéncia didatica proposta aqui foi tomando forma, como tentativa de responder a um

problema pratico: como fazer o aluno entrar no contetdo, e ndo sé receber o contetdo.

Por isso, a proposta foi pensada a partir de trés eixos que atravessam o texto inteiro:
registros, memoria e diversidade histérica. O ponto de partida da sequéncia ndo foi a
Antiguidade em si, mas o presente do aluno e seus proprios registros. A decisdo de comecar
pelo cotidiano ndo foi “estratégia de chamar atencdo” apenas; ela decorre da percepcdo de
que, quando o aluno entende que registro é recorte e que memdria envolve escolhas, ele
comeca a compreender uma ideia central para o ensino de Historia: o passado ndo aparece
pronto, ele é acessado por vestigios que precisam ser interrogados. Essa chave conversa com
Le Goff (1996), quando problematiza a neutralidade do documento e mostra que todo registro
esta atravessado por escolhas, relagdes de poder e silenciamentos. E conversa também com
Nora (1993), quando evidencia que memoria ndo € espontanea nem natural, ela se organiza, se

cristaliza, vira lugar, vira disputa.
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No percurso das aulas, a Antiguidade entra ndo como “origem do Ocidente”, mas
como experiéncia historica situada, acessada por fontes e problemas. Isso é importante porque
um dos limites do ensino tradicional de Grécia e Roma é justamente naturalizar o chamado
“mundo classico” como centro do curriculo e como referéncia universal. Frizzo, Leite e Silva
(2023) ajudam a compreender como essa centralidade ndo é neutra e como ela organiza a
selecdo cultural escolar, enquanto Funari (2016) aponta possibilidades de trabalhar a
Antiguidade sem idealizagdo e sem linearidade civilizatoria. Esse deslocamento n&o significa
excluir Grécia e Roma do curriculo, mas modificar o acesso e os sentidos atribuidos ao
conteddo, o que, na pratica, tende a abrir mais espaco para a participacdo discente, porque o
aluno passa a trabalhar com perguntas e evidéncias, ndo apenas com ‘“‘caracteristicas” a

decorar.

Outro ponto que atravessa a proposta, que apareceu como preocupagao nas discussoes
da graduacdo, ¢ a presenca da historia indigena no curriculo sem cair no “indio genérico” e
sem prender o indigena no passado colonial. Mesmo com a Lei n°® 11.645/2008, a literatura
mostra como ainda é comum tratar povos indigenas de modo superficial e subordinado a uma
periodizacdo eurocentrada (Bergamaschi, 2010; Cavalcante, 2020). Por isso, ao inserir
registros indigenas contemporaneos e trabalhar um recorte especifico, a sequéncia buscou
reforcar diversidade e contemporaneidade, e ndo apenas “cumprir um topico”. O dialogo com
Munduruku (2018) ajuda justamente a sustentar a ideia de tradicdo como algo vivo e
dindmico, o que ajuda a romper aquela imagem de que o indigena so6 “existe” se estiver

parado no passado.

Na Aula 5 com o dossié, essa proposta se radicaliza no sentido de colocar o aluno em
posicao ativa: ele precisa organizar fontes, justificar inferéncias, reconhecer limites. E quase
como se o estudante fosse, ao longo da sequéncia, se aproximando do papel de um “mini
historiador”, ndo no sentido académico, mas no sentido escolar de aprender a perguntar,
comparar e construir sinteses com base em registros. Aqui, uma atencdo constante é
necessaria para nao transformar comparacdo em hierarquizacdo e para conter leituras
apressadas do passado por categorias do presente. O risco do presentismo, discutido por
Hartog (2013), e a historicidade dos conceitos, em Koselleck (2006), aparecem como alertas
importantes para o professor, porque em sala de aula € muito comum o aluno julgar o passado

apenas pelo que considera “certo” hoje ou comparar sociedades em ldgica de “avangado” e
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“atrasado”. Trabalhar isso ndo é simples, ainda mais em turmas numerosas, mas a sequéncia

tenta criar instrumentos (perguntas, quadros, sinteses) para orientar esse tipo de mediacao.

Ao final, o que esta pesquisa evidencia ndo € que existe uma “sequéncia ideal”, e sim
que o préprio percurso formativo do licenciando pode funcionar como fonte de analise: as
observacOes de sala, os desafios concretos (turmas cheias, tempo curto, pressao por conteudo,
dificuldade de participacdo) e também as possibilidades vistas em contextos com mais
abertura pedagdgica. A sequéncia foi pensada a partir de escolhas que decorrem dessas
experiéncias e das discussdes tedricas do campo do ensino de Histdria. Ela se apresenta como
ferramenta flexivel, adaptavel, e ndo como modelo engessado. Em outras palavras: as
escolhas realizadas decorrem de uma tentativa de conciliar o cumprimento do conteudo
curricular com uma aprendizagem histérica que faca sentido ao aluno, sem reduzir Historia a

memorizag&o.

Como limites, é preciso reconhecer com honestidade que a proposta depende de
condi¢cdes concretas: tempo escolar, nivel de leitura da turma, autorizacdo para uso de
celular/QR code quando necessario, e principalmente mediacdo docente consistente. Em
turmas com 40 a 45 alunos, por exemplo, o acompanhamento individual e o tempo de
discussao ficam apertados e isso exige adaptagdes, as vezes até estender atividades para outra
aula. Além disso, o trabalho com fontes pode virar descricdo superficial se as perguntas
orientadoras ndo forem trabalhadas com calma. Mesmo assim, a experiéncia formativa mostra
que, quando o aluno percebe que “Histéria ndo ¢ s6 decorar”’, e que ele pode participar,
interpretar e construir explicac6es, a disciplina tende a ganhar outro lugar na sala: deixa de ser

apenas contetido para virar também pratica de pensamento.

Em sintese, este trabalho buscou mostrar que € possivel organizar uma proposta
didatica para o 6° ano que dialogue com a BNCC sem adesdo acritica, trate Grécia e Roma
por meio de registros e problemas e, a0 mesmo tempo, amplie o repertério de fontes ao incluir
registros indigenas contemporaneos, contribuindo para um ensino menos eurocéntrico e mais
atento a diversidade historica. Mais do que defender uma “boa sequéncia”, o que se pretende
afirmar aqui é o que a formacéo docente revelou: que o sentido da Historia, em sala, depende
muito do modo como se constroi o acesso ao passado, do lugar que se da ao aluno e da
coragem de o professor ndo aceitar a aula apenas como repeticdo de conteddo, mas como

escrita intencional de um percurso de aprendizagem.
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ANEXOS

ANEXO A—AULA1

Aula 1 - O que vocé registra da sua vida? Registro, escolha e memoria

Ano: 6° ano do Ensino Fundamental

Componente: Historia

Duracéo: 50 minutos

Eixo: Formas de registro e producdo do conhecimento histérico

Questao-problema: Como alguém no futuro poderia conhecer a vida de uma pessoa hoje?

Objetivos de aprendizagem

e Reconhecer diferentes tipos de registros do cotidiano (foto, mensagem, audio, objeto
etc.).

e Compreender que todo registro envolve selecéo e, por isso, é parcial.

e Identificar que ha diferenca entre “ter registros” e “construir memoria” (0 que fica, 0

que some, o que € escolhido).
Habilidades da BNCC mobilizadas

e EF06HI102 — compreender que a construgdo do conhecimento histérico se relaciona as

fontes e as formas de registro produzidas por diferentes sociedades.

Contelido (texto ao aluno, para leitura guiada de forma impressa ou escrita/projetada no

quadro)

No dia a dia, a gente registra a vida de muitas formas: tirando fotos, enviando
mensagens, guardando objetos, fazendo anotagdes, salvando videos e audios. SO0 que registrar
ndo ¢ o mesmo que “mostrar toda a verdade” sobre uma situagdo. Um registro sempre deixa
coisas de fora: 0 que aconteceu antes, 0 que aconteceu depois, 0 que as pessoas sentiram, 0

que ndo foi filmado, o que néo foi dito.

Além disso, muita coisa que acontece no cotidiano ndo vira registro. E mesmo

quando se torna registro, pode ser apagada, perdida ou esquecida. Por isso, quando pensamos
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em memoria, precisamos perceber que ela é construida por escolhas: o que a gente guarda, 0

(ue a gente apaga, 0 que a gente repete, 0 que a gente esquece.

Na Historia, isso é importante porque o passado ndo “aparece pronto”. Para conhecer
um tempo que ja passou, os historiadores precisam trabalhar com vestigios e registros, mas
sempre perguntando: quem fez esse registro? para qué? o que ele mostra? o que ele

esconde?
Desenvolvimento da aula (roteiro ao professor)

1) Acolhida e problematizagdo (8-10 min)

Escreva no quadro:

e “O que vocé registra da sua vida?”
e “O que vocé nao registra, mas faz parte do seu dia?”
e “Se alguém encontrasse seus registros daqui a 100 anos, entenderia sua vida?”

Conduza uma conversa rapida, acolhendo exemplos dos alunos.

2) Questionario diagndstico (10 min)
Aplicar o ANEXO ALl (individual) de forma impressa.

Objetivo: levantar repertorio de registros e introduzir a ideia de apagamento.

ANEXO Al - Questionario diagndstico: registros e memoria.
Responda com atencdo. Nao hé respostas certas ou erradas. O objetivo € refletir sobre como

VOCeé registra a sua vida.

1. Marque as opcBes que Vocé mais usa para registrar o seu dia a dia:
() Fotos
() Videos
() Audios
() Mensagens de texto
() Desenhos
() Objetos (cadernos, lembrancas, roupas etc.)
() Outro(s):

2. Vocé ja apagou alguma foto, video ou mensagem?
() Sim () Nao
Se respondeu sim, explique o motivo (até 3 linhas):
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3. Imagine que, daqui a muitos anos, alguém queira saber como era a vida de um
estudante como vocé.
Quais registros essa pessoa poderia encontrar? (3 a 4 linhas)

4. Vocé acha que uma foto ou uma mensagem sempre mostra a verdade sobre o que
aconteceu?
Explique sua resposta (3 a 4 linhas).

3) Atividade em grupo — “Galeria do presente” (25 min)

Organize a turma em grupos. Mostre 5 registros simulados:

ANEXO A2 — Galeria do presente: registros do cotidiano

Hoje nés vamos observar alguns registros do nosso cotidiano e pensar como eles
mostram a vida das pessoas. Depois, vamos discutir o que eles conseguem mostrar e 0
que fica de fora.”

Orientacgéo ao aluno:

Observe atentamente os registros apresentados pelo professor (Registros 1 a 5).
Eles representam diferentes formas de registrar situagdes do dia a dia.

Em grupo, conversem e respondam as questfes propostas.
N&o hé respostas certas ou erradas. O objetivo é refletir sobre o que os registros mostram e o
que deixam de fora.

Figura 1 — Galeria do presente: registros do cotidiano

Pai, hoje vou chegar Prova de Historia -
mais tarde.

Tem trabalho em grupo jf‘:m,' {,""L,
para terminar.

MERCADO BOM PRECO Carla M.
02/04/2022 - 10:45

Arroz R$ 8,90 Semana cansativa, mas

Refrigerante R$ 6,50 valeu a pena. 3, &

TOTAL : R$ 15,40
© 82 Curtidas 12 Comamiérios
oy Lke @ Comment B Share

Obrigado Volte Sempre!

Fonte: Elaboracdo propria com Canva,2026



43

1.Para cada registro escolhido, respondam no caderno:

a) O que esse registro mostra sobre a vida das pessoas hoje?

b) O gue esse registro ndo mostra ou deixa de fora?

¢) Isso poderia virar “memoria” no futuro?

2.Na opinido do grupo, esses registros poderiam ser usados, no futuro, para explicar

como era a vida atualmente? Justifiquem a resposta. (4 a 5 linhas)

4) Fechamento com correcao das atividades.

5) Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia:
MEC, 2018.
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ANEXO B — AULA?2

Aula 2 — Do presente ao passado: registros, fontes e perguntas historicas

Ano: 6° ano

Componente: Historia

Duragéo: 50 minutos

Questao-problema: Quando um registro vira fonte histérica?

Objetivos de aprendizagem

e Entender que “fonte historica” ndo ¢ “qualquer coisa antiga”, mas um registro
interrogado por perguntas.

e Analisar duas fontes (Grécia e Roma) reconhecendo intencao, publico e limites.

e Consolidar a ideia de que fontes ndo “contam tudo”: elas permitem inferéncias, mas

também silenciam.
Habilidades da BNCC mobilizadas

e EF06HI102 — analise de fontes e formas de registro como base da producéo do

conhecimento historico.
Conteldo (texto ao aluno, leitura guiada de forma impressa ou escrita/projetada no quadro)

Na aula anterior, vimos que registros do presente séo parciais. No estudo do passado,
acontece algo parecido: o que chegou até nos ndo ¢ “o passado inteiro”, mas vestigios. Esses
vestigios s6 viram fontes historicas quando fazemos perguntas sobre eles. Por exemplo: uma
moeda néo foi feita para explicar Roma Antiga para estudantes do futuro, mas pode ser usada
como fonte se perguntarmos por que ela foi produzida, por quem, para quem circulava e que
mensagem transmitia. Por isso, trabalhar com fontes é como investigar: a fonte da pistas, mas
ndo entrega uma verdade pronta. O historiador precisa relacionar o registro ao contexto e

comparar com outros vestigios para construir interpretacées.
Desenvolvimento da aula (roteiro professor)

1) Retomada (5 min)

Relembre a sintese da Aula 1: registro é recorte; memdria envolve escolha.
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2) Construcao do conceito (10 min)

No quadro:

e Registro = vestigio produzido em um contexto
e Fonte histdrica = registro + pergunta historica + interpretagdo

Expligue com exemplos simples: foto, bilhete, objeto.

3) Atividade central: analise guiada de fontes (25-30 min)
Distribuir/projetar o ANEXO B1 com as duas fontes.

Grupos respondem as perguntas (escrita curta, mas justificada).
ANEXO B1 - Registros do passado: quando um registro vira fonte historica

Figura 1 — Inscricéo do Dipilon (c. 740 a.C.), inscricdo em vaso (oenochoe).

Fonte: Inscri¢do do Dipilon (Wikipédia).

A Inscricdo do Dipilon é um texto curto gravado em um vaso datado de cerca de
740 a.C. E um dos registros mais antigos do uso do alfabeto grego. Esse tipo de
inscricdo ndo foi feito para “contar a historia da Grécia”, mas para marcar uma situagdo
especifica. Ao transforma-la em fonte historica, nosso trabalho é fazer perguntas para
entender o que ela revela sobre praticas sociais, escrita e modos de registrar

acontecimentos.

Perguntas para o grupo

1. O que é possivel identificar (objeto, material, tipo de registro)?
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2. Por que alguém faria questdo de escrever num objeto de ceramica?

3. O que essa fonte pode sugerir sobre praticas sociais e prestigio (quem podia registrar e
por qué)?

4. O que ndo d& para saber apenas com essa fonte?

Figura 2 — Moeda (denario) com retrato de Augusto, 19-18 a.C.

Fonte: British Museum, Museum number 1904,0203.16.

Texto ao aluno

Moedas circulavam entre muitas pessoas. Ao colocar o rosto de Cesar Augusto numa
moeda, 0 poder romano espalhava uma imagem do governante pelo territorio, reforgando
autoridade e memoria publica. Essa moeda é fonte historica porque permite investigar

politica, propaganda, simbolos e circulacdo de mensagens no Império Romano.
Perguntas para o grupo

Quem aparece representado?
Por gue colocar o rosto de alguém em um objeto tdo comum?
Quem via essa moeda e com que frequéncia?

Que ideia de poder e autoridade essa fonte comunica?

o & w0 DN PE

O que ela ndo mostra sobre Roma (por exemplo: a vida de pessoas comuns)?

4) Sistematizacado (5-8 min)

Cada grupo Ié 1 resposta. O professor organiza no quadro um “checklist” de cada fonte:

e Quem produziu?
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e Para qué?
e Para quem?
e O que mostra?

e O que ndo mostra?
5) Avaliacéo

e (Qualidade das justificativas (ndo basta “porque sim”).

e Capacidade de apontar limites da fonte.

6) Referéncias

BARROS, Jos¢é D’Assun¢do. Fontes historicas. Rio de Janeiro: ANPUH-RJ, 20109.
Disponivel em: Fontes Histricas._Jos_DAssuno_Barros. ANPUH-RJ_2019.pdfl. Acesso em:
28 dez. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia:
MEC, 2018
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Schlee. Histdria antiga: Grécia e Roma: a formacdo do Ocidente. Petrépolis, RJ; Rio de
Janeiro, RJ: Vozes; PUC-RIo, 2014. ISBN 978-85-326-4668-2.


https://www.britishmuseum.org/collection/object/C_1904-0203-16?utm_source=chatgpt.com
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/62302434/A_UNIVERSIDADE_VAI_A_ESCOLA_UMA_EXPERIEN20200307-99439-1pi8vla-libre.pdf
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/62302434/A_UNIVERSIDADE_VAI_A_ESCOLA_UMA_EXPERIEN20200307-99439-1pi8vla-libre.pdf
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ANEXO C—AULA3
Aula 3 — Grécia e Roma: religido, cidade e memoria historica

Ano: 6° ano
Duracéo: 50 minutos
Questdo-problema: Por que templos e monumentos podem ser fontes histdricas? O que eles

comunicam sobre uma sociedade?

Objetivos de aprendizagem

e Ler arquitetura/monumentos como fontes materiais e visuais.

e Compreender como religido, politica e identidade urbana se articulavam em Atenas e
Roma.

e Relacionar monumentos a ideia de “memoria coletiva” (0 que a sociedade escolhe

exibir e preservar).

Habilidades da BNCC mobilizadas

e EFO06HI02 — analisar fontes (materiais e visuais) e reconhecer que sao registros

produzidos em contextos especificos.

Conteudo (texto ao aluno, leitura guiada de forma impressa ou escrita/projetada no quadro)

As sociedades da Grécia e de Roma antigas deixaram muitos vestigios materiais. Entre
esses vestigios estdo templos e espacos urbanos, que ndo serviam apenas para uso pratico.
Eles também comunicavam valores, crencas e relacdes de poder. Quando uma cidade investe
recursos e trabalho em um templo monumental, ela esta dizendo que aquilo é importante: a
divindade protetora, a identidade da cidade, a autoridade do Estado ou a grandeza de um

império.

Esses monumentos podem ser considerados fontes historicas porque permitem
investigar técnicas de construcdo, simbolos religiosos, uso do espaco publico e mensagens
politicas. Além disso, quando sdo preservados ao longo do tempo, tornam-se referéncias de

memoria: sociedades do presente continuam olhando para eles, estudando-os e atribuindo
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significados. Assim, um monumento é a0 mesmo tempo um vestigio do passado e um objeto

de disputa de sentidos no presente.
Desenvolvimento da aula (roteiro professor)

1) Abertura (5 min)
Pergunta no quadro: “Se ha anos ndo tinhamos celular, cdmera, redes sociais COmo 0S povos

antigos deixaram registrados os acontecimentos? (deixe os alunos participar respondendo)

2) Fonte 1 — O Partenon (15 min)

Leitura orientada do texto + observacao da figura + perguntas em grupo.

Figura 1 — Partenon:religido e identidade da cidade de Atenas

Fonte: Encyclopaedia Britannica (imagem do verbete “Parthenon”).

Texto ao aluno

O Partenon € um templo localizado na Acropole de Atenas, na Grécia. A Acropole é
uma colina elevada que concentrava os principais edificios religiosos da cidade. Ele foi
construido entre 447 e 432 a.C., durante o periodo conhecido como Século de Péricles, fase
de grande desenvolvimento politico, artistico e cultural de Atenas. O templo era dedicado a
deusa Atena, considerada a protetora da cidade. No interior do Partenon ficava uma grande
estatua da deusa, feita de ouro e marfim. O espaco era usado para rituais religiosos, festivais e
oferendas, especialmente durante as celebragdes civicas da pdlis.
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O Partenon mostra que, em Atenas, religido, politica e identidade urbana estavam
ligadas. Construir um templo monumental em um ponto alto e visivel da cidade era uma
forma de afirmar a importancia da deusa e também o prestigio da propria cidade. As ruinas do
Partenon permitem aos historiadores estudar técnicas de construcdo, escolhas artisticas,
crencas religiosas e a organizacdo do espaco urbano da Grécia Antiga. Mesmo em ruinas, 0
Partenon continua sendo preservado e estudado. Ele se tornou um lugar de memoria, pois
ajuda as sociedades atuais a compreender como 0S gregos antigos pensavam a cidade, a

religido e o papel do cidado.

Perguntas para o grupo

1. Por que os atenienses construiram o templo no ponto mais alto da cidade?
2. O que a dedicacdo a deusa Atena revela sobre os valores da pdlis ateniense?
3. O que podemos aprender hoje observando as ruinas desse templo?

3) Fonte 2 — O Pantedo (15 min)

Leitura orientada do texto + observacao da figura + perguntas.

Figura 2 — Pantedo, Roma (fachada)

Fonte: Wikimedia Commons (categoria Pantheon, Rome).
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Texto ao aluno

O Pantedo é um templo localizado na cidade de Roma, na atual Itdlia. Seu nome
significa “templo de todos os deuses”. O edificio atual foi concluido por volta do ano 125
d.C., durante o governo do imperador Adriano, no periodo do Império Romano. Ele substituiu

templos anteriores construidos no mesmo local.

O Pantedo era um templo religioso dedicado aos deuses romanos. Sua construcéo
monumental, com uma grande cupula de concreto e uma abertura central (6culo),
demonstrava o dominio romano da engenharia e da arquitetura. Além da funcéo religiosa, o
templo também tinha um papel politico, pois reforcava a ligagcdo entre os deuses, o imperador

e a grandeza de Roma.

O Pantedo mostra que, em Roma, a religido estava profundamente ligada ao poder
imperial. Ao construir templos grandiosos, o Estado romano reforgava a ideia de ordem,
permanéncia e autoridade. Esse edificio permite compreender como 0s romanos organizavam
a cidade, valorizavam o espac¢o publico e usavam a arquitetura como forma de comunicagéao
politica e cultural. O Pantedo estd preservado até hoje e continua sendo usado. Ele é um
exemplo de continuidade histérica, ajudando os historiadores a estudar o Império Romano por

meio da arquitetura, dos materiais e da organizacdo do espago urbano.

Perguntas para o grupo

1. Por que os romanos investiam em construcdes tdo duraveis e monumentais?
2. O que o Pantedo revela sobre a relagdo entre religido e poder em Roma?
3. Como esse edificio ajuda a compreender o Império Romano no presente?

4) Sintese individual (impresso ou escrito no quadro) (10 min)
Orientacdo ao aluno:Apos a leitura dos textos e a discussdo em grupo sobre o Partenon e o

Pantedo, complete o0 quadro abaixo. Pense no que cada construcao revela sobre a sociedade

que a produziu, e ndo apenas em informacdes isoladas.
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Lugar histérico Cidade Periodo/Século O que esse lugar
revela sobre a
sociedade

Partenon R=Atena R=V século a.C. R=Revela que, em

Atenas, religido,
politica e identidade
da cidade estavam
ligadas. A
construcdo em local
elevado e
monumental mostra
a valorizacdo da
deusa Atena, da polis
e do prestigio da
cidade.

Pantedo R=Roma R=I1 século d.C. R=Revela a relacdo
entre religido e poder
imperial em Roma.
A arquitetura
monumental
demonstra
autoridade, dominio
técnico e a ideia de
permanéncia e
grandeza do Império
Romano.

5) Fechamento (5 min)

Finalizar a aula com encaminhamento:

Esses espacos mostram que Grécia e Roma registravam sua historia também por meio das

cidades, dos prédios e das pracas. Esses registros revelam organizacgdo, poder e exclusdes. Na
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proxima aula, vamos conhecer outros povos e outras formas de registrar memaoria, mostrando

gue ndo existe apenas um jeito de produzir Historia.

6) Avaliacao

e Coeréncia do quadro comparativo.

e Participacéo e justificativa nas perguntas.

7) Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia:
MEC, 2018
WIKIMEDIA COMMONS. Parthenon (categoria). Disponivel em:

https://commons.wikimedia.org/wiki/Category:Parthenon . Acesso em: 17 jan. 2026.

WIKIMEDIA COMMONS. Pantheon, Rome -  exterior. Disponivel em:

https://commons.wikimedia.org/wiki/Category:Pantheon, Rome Acesso em: 26 jan. 2026.

SHAW, Brandon. The Unfathomable History of the Pantheon in Rome. Rome: The Roman
Guy, 19 abr. 2024. Disponivel em:
https://theromanguy.com/italy-travel-blog/rome/pantheon/story-of-the-pantheon-in-rome/?utm
_source. Acesso em: 26 jan. 2026.

FUNARI, Pedro Paulo. Grécia e Roma: vida publica e privada. Sdo Paulo: Contexto,
2016.

EYLER, Flavia Maria Schlee. Historia antiga: Grécia e Roma: a formacao do Ocidente.
Petropolis, RJ; Rio de Janeiro, RJ: Vozes; PUC-Rio, 2014. ISBN 978-85-326-4668-2.


https://theromanguy.com/italy-travel-blog/rome/pantheon/story-of-the-pantheon-in-rome/?utm_source=chatgpt.com
https://theromanguy.com/italy-travel-blog/rome/pantheon/story-of-the-pantheon-in-rome/?utm_source=chatgpt.com
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ANEXO D — AULA 4

Aula 4 — Povos indigenas, diversidade e fontes histdricas: o povo Munduruku

Ano: 6° ano do Ensino Fundamental
Duracéo: 50 minutos

Questao-problema:
Todos os povos registram sua historia da mesma forma? Como podemos conhecer a historia
de um povo indigena hoje?

Objetivos de aprendizagem

Compreender que os povos indigenas do Brasil sdo diversos, evitando generalizagoes.
Conhecer o0 povo Munduruku como sujeito histérico contemporaneo.
Identificar formas indigenas de registro da memaoria, como oralidade, corpo, rituais
e objetos.

e Reconhecer que esses registros também sao fontes historicas legitimas.

Habilidades da BNCC mobilizadas

e EF06HI02 — Identificar a producdo do conhecimento histdrico a partir de diferentes
fontes, reconhecendo a diversidade de registros do passado.

e EF06HI08 — Analisar a diversidade cultural dos povos indigenas, reconhecendo seus
modos de vida, saberes e formas de registro da memoria.

Conteldo (texto ao aluno leitura guiada, projetada ou impressa)

Os povos indigenas do Brasil ndo formam um grupo Unico. Existem centenas de povos
diferentes, com linguas, histérias, territorios e formas proprias de viver. Por isso, estudar a
histdria indigena exige cuidado para ndo generalizar costumes e experiéncias. Nesta aula,
vamos estudar um povo indigena especifico, os Munduruku, que vivem principalmente na
regido da Amazodnia, ao longo do rio Tapajos. Ao analisar esse povo, vamos perceber que a
Historia pode ser construida a partir de outras fontes além da escrita, como histérias
contadas oralmente, rituais, pinturas corporais e objetos do cotidiano.

Essas formas de registro preservam a memoria do povo Munduruku e permitem
compreender sua identidade, sua organizacéo social e sua relagdo com o mundo.
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Desenvolvimento da aula (roteiro do professor)
1) Abertura (5 min)
Pergunta no quadro para iniciar a conversa:

“Se muitos povos indigenas ndo usavam a escrita como principal forma de registro,
como eles preservavam sua historia e sua memoria?” (Deixe os alunos responderem
livremente, valorizando hipdteses e exemplos).

2) Exibicao do video: oralidade e memdria entre os Munduruku (15 min)

Figura 1- Video Mundo Munduruku

» YouTube

-

4"

2 \ )
Mundo Munduruku

@ Quanta Cultura w

Fonte: Youtube (2023)

“Mundo Munduruku” — animacao baseada em histdrias do autor indigena Daniel Munduruku.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=7Me0A2z0DZ4

e O professor pode exibir o video em sala.
e Um print do video pode ser colocado no material impresso, com QR code para
acesso posterior.


https://www.youtube.com/watch?v=7Me0A2zODZ4&utm_source=chatgpt.com
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Figura 2 - QR CODE para exibic¢éo do video “Mundo Munduruku”

Fonte: elaboragdo propria com Adobe express (2026)

Texto ao aluno

O video apresentado € baseado em historias indigenas transmitidas pela oralidade, ou
seja, pela fala, de geracdo em geracdo. Essas narrativas fazem parte da memoria coletiva do
povo Munduruku e ajudam a preservar ensinamentos, valores e formas de compreender o
mundo.

O autor indigena Daniel Munduruku, pertencente ao povo Munduruku, destaca em
suas obras que a tradi¢do indigena ndo € algo parado no passado. Ela € viva, se transforma
com o tempo e continua sendo atualizada no presente. Contar historias, portanto, € uma
maneira de registrar a histéria do povo e manter sua identidade. As narrativas orais séo
consideradas fontes histdricas, pois permitem conhecer como um povo pensa, Vive e
transmite seus conhecimentos.

Perguntas para discusséo oral

e O que mais chamou sua atencdo no video?
e Por que contar historias € uma forma de preservar a memdria de um povo?
e O que essas narrativas revelam sobre a forma como os Munduruku veem o mundo?

3) Fonte 2 — Corpo, rituais e objetos como registro histérico (15 min)

Leitura orientada do texto + observacdo das imagens + discussao.



Figura 2 — Pintura corporal do povo Munduruku.

Fonte: Instituto Socioambiental (ISA).

Figura 3 — Ritual tradicional do povo Munduruku.

Fonte: Fundagdo Nacional dos Povos Indigenas (FUNAI).
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Figura 4 - Cestaria Munduruku (base construcéo do 1CO)

Fonte: Elivelton Fernandes Franca (2022)

Texto ao aluno

Além da oralidade, os Munduruku registram sua histéria por meio do corpo, dos
rituais e dos objetos que produzem e utilizam. A pintura corporal comunica identidade,
pertencimento e participacdo em momentos importantes da vida coletiva. Os rituais reforgam
a memoria do grupo e a ligacdo com o0s antepassados. Ja os objetos revelam conhecimentos
técnicos, relacdo com o ambiente e modos de viver.

Esses elementos também sdo considerados fontes histéricas, pois permitem aos
historiadores compreender aspectos da organizacdo social, das crencas e da cultura dos
Munduruku. Mesmo sem textos escritos, esses registros preservam informacdes importantes
sobre o povo e sua historia.

Perguntas para discussao

e O que a pintura corporal pode revelar sobre a identidade do povo Munduruku?
e Por que os rituais sao importantes para manter a memoria coletiva?
e O que os objetos do cotidiano mostram sobre 0 modo de vida desse povo?

4) Sintese individual (10 min Atividade impressa ou copiada no quadro para o aluno
levar para casa)

Orientacgéo ao aluno:

Apos a leitura dos textos e a observacdo das imagens, complete o0 quadro abaixo. Pense no
que cada fonte revela sobre o povo Munduruku e sobre suas formas de registrar a historia.
Vocé pode realizar mais pesquisas para preencher o quadro.

Fonte historica O que essa fonte revela sobre a histéria e a cultura
Munduruku do povo Munduruku
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Oralidade (historias e
narrativas)

Ritual ou pintura
corporal

Objeto do cotidiano

5) Fechamento (5 min)
Encaminhamento final do professor:

O estudo do povo Munduruku mostra que ndo existe apenas uma forma de
registrar a Histéria. A oralidade, o corpo, 0s rituais e 0s objetos também guardam
memoria e permitem compreender uma sociedade. Na préxima aula, vamos reunir
diferentes tipos de fontes para mostrar como é possivel aprender sobre varias
sociedades a partir desses registros diversos.

6) Avaliacdo

e Coeréncia e clareza do quadro individual.

e Participacdo nas discussdes e nas respostas as perguntas.

e Capacidade de reconhecer os Munduruku como um povo especifico, sem
generalizacOes.

7) Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia:
MEC, 2018.

INSTITUTO SOCIOAMBIENTAL (ISA). Povo Munduruku. Disponivel em:
https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Munduruku Acesso em: 17 jan. 2026.

FUNDACAO NACIONAL DOS POVOS INDIGENAS (FUNAI). Quem s30 0S povos
indigenas - Munduruku. Disponivel em:
https://www.gov.br/funai/pt-br/atuacao/povos-indigenas Acesso em: 17 jan. 2026.

FRANCA, Elivelton Fernandes; FILHO, Jodo Severino. Tecnologia na confec¢do de
cestaria Munduruku. In: Anais da RedeCT: Il Congresso Cientifico Internacional da Rede
de Pesquisadores sobre Povos Originarios e Comunidades Tradicionais — RedeCT, Barra do
Bugres (MT), UNEMAT, 2022. Disponivel em: https:/static.even3.com/anais/533485.pdf.
Acesso em: 19 jan. 2026.


https://www.gov.br/funai/pt-br/atuacao/povos-indigenas
https://static.even3.com/anais/533485.pdf?utm_source=chatgpt.com
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MUSEU DO INDIO (IBRAM). Acervo  educativo. Disponivel em:
https://www.gov.br/museudoindio/pt-br Acesso em: 17 jan. 2026.

MUNDURUKU, Daniel. O carater educativo do movimento indigena brasileiro. Séo
Paulo: Paulinas, 2012.

MUNDURUKU, Daniel. Memorias de indio: uma quase autobiografia. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2016.


https://www.gov.br/museudoindio/pt-br
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ANEXO E — AULAS

Aula 5 — Dossié de fontes historicas: como conhecemos uma sociedade

Ano: 6° ano do Ensino Fundamental
Componente: Historia
Duracdo: 50 minutos

Questdo-problema:
Como diferentes fontes historicas nos ajudam a compreender uma sociedade?

Objetivos de aprendizagem

e Sistematizar os conceitos de registro, fonte histdrica e memoria trabalhados ao
longo da sequéncia.

e Produzir, em grupo, um dossié de fontes histéricas, articulando diferentes tipos de
registros.

e Compreender que nenhuma fonte, isoladamente, explica uma sociedade por completo.

e Desenvolver a argumentacdo histdrica por meio da analise e organizacao de fontes.

Habilidades da BNCC mobilizadas

e EF06HI02 — Analisar fontes historicas de naturezas diversas, reconhecendo que séo
registros produzidos em contextos especificos.

e EFO06HI08 — Reconhecer a diversidade cultural e os diferentes modos de registro da
memoria em distintas sociedades.

Organizacéo da turma

e Dividir a turma em grupos de 4 a 5 alunos.

e Cada grupo ficard responsavel pela producdo de um dossié histérico, a partir de
fontes selecionadas e analisadas coletivamente.
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Materiais e recursos

Fontes impressas levadas pelo professor (imagens, textos curtos, mapas, reproducdes
de objetos).

e Livros didaticos e livros antigos disponiveis na escola (para consulta ou recorte, se
permitido).

e Cartolina, folhas A4, canetas, cola e tesoura (para dossié fisico).
e Celulares, quando autorizados, para pesquisa orientada e/ou producdo de dossié

digital (documento, apresentacdo ou pasta de imagens).
e A proposta prevé produgdo em sala, com mediagéo constante do professor.

Desenvolvimento da aula (dindmica em etapas)

1) Abertura e retomada conceitual (5 min)
No quadro, o professor escreve as palavras-chave:

e Registro
e Fonte histérica

e Membria

Pergunta orientadora:
“O que aprendemos sobre essas palavras ao longo das aulas anteriores?”
Retome rapidamente:

e registro = vestigio produzido por alguém:;
e fonte histdrica = registro interrogado por perguntas;

e memodria = escolha, preservacgéo e esquecimento.

Expliqgue que, nesta aula, os alunos irdo produzir conhecimento histérico,
organizando fontes como historiadores.
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2) Apresentacdo da proposta — O que é um dossié histérico? (5 min)
Explique aos alunos:

Um dossié histérico é um conjunto organizado de fontes que ajuda a
compreender uma sociedade.

Nenhuma fonte explica tudo sozinha. E o conjunto de fontes, analisadas com
perguntas, que permite entender melhor como uma sociedade viveu ou vive.

Apresente no quadro um modelo simples de organizacao:

e Nome da sociedade estudada
e Fontes utilizadas

e O que cada fonte revela

e O que cada fonte ndo mostra

e Sintese final do grupo

3) Definicdo dos temas dos grupos (5 min)
O professor pode sortear ou definir os temas:
Sugestéo de organizacao:

e Grupo 1 — Sociedade atual (registros do cotidiano: celular, objetos, imagens)
e Grupo 2 — Grécia Antiga
e Grupo 3 —Roma Antiga

e Grupo 4 — Povo Munduruku

Essa organizacdo permite comparar sociedades diferentes e reforca a ideia de
diversidade historica.

4) Producéo do dossié em grupo (25 min)
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Os grupos devem produzir o dossié em sala, utilizando os materiais disponiveis e as fontes
fornecidas pelo professor.

O dossié pode ser:

e Fisico (cartolina ou folhas organizadas);

e Digital (documento, apresentacdo ou pasta de imagens, usando o celular).

Estrutura minima do dossié
Parte 1 — Identificacéo

e Nome da sociedade estudada

e Quais fontes foram utilizadas (minimo 3)

Parte 2 — Analise das fontes
Para cada fonte:

e Que tipo de fonte €? (imagem, objeto, texto, video, oralidade etc.)
e O que essa fonte revela sobre a sociedade?

e O que essa fonte ndo mostra?

Parte 3 — Sintese final
Responder coletivamente:

“Se alguém conhecesse essa sociedade apenas por essas fontes, 0 que conseguiria
entender? O que ficaria de fora?”

O professor circula entre os grupos, orientando, fazendo perguntas e auxiliando na
organizacdo das ideias.

5) Encaminhamento para socializacéo (5 min)
Caso haja tempo, alguns grupos podem iniciar a apresentacao.

Se néo houver tempo suficiente:
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e a apresentacdo dos dossiés sera realizada na aula seguinte, sem prejuizo da
avaliacéo.

Explique aos alunos que o mais importante é a qualidade da analise, ndo a pressa em
concluir.

6) Avaliacéo
A avaliacéo seré formativa e processual, considerando:

e Participacéo e colaboragdo no grupo;
e Coeréncia da andlise das fontes;
e Capacidade de relacionar fontes, sociedade e memodria;

o Clareza da sintese final do dossié.

7) Fechamento da sequéncia didatica
Encaminhamento sugerido ao professor:

Ao longo dessas aulas, aprendemos que a Historia ndo é feita apenas de fatos prontos.
Ela é construida a partir de registros, fontes e escolhas. Diferentes sociedades registram sua
historia de maneiras diferentes, e todas essas formas nos ajudam a compreender o passado € 0
presente.



