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RESUMO

Este trabalho parte da analise dos Direitos Humanos e o contexto que levou ao seu
surgimento, uma vez que € produto de um processo histdrico e social. Um dos fatores
que levou a elaboracdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos foi o
exterminio em massa dos judeus, conhecido na historiografia como o holocausto, e
de outras minorias como homossexuais, testemunhas de jeova e poloneses. Dessa
forma, nossa proposta utiliza o caso de Adolf Eichmann (agente responsavel pelo
envio de judeus para os campos de concentragdo, na chamada Solugéo Final), cujo
julgamento foi realizado pelos israelenses, para desenvolver um jari-simulado em uma
turma do Ensino Médio da Escola Estadual Souza Brand&o, a fim de sensibilizar os
alunos acerca das imbricac¢des do totalitarismo na vida dos judeus antes e durante a
Il Guerra Mundial, bem como debater de que forma essas questdes se presentificam
na contemporaneidade. Utilizamos como base metodolégica as chamadas
Metodologias Ativas (Braathen, 2012), em que o aluno é estimulado a ser participante
direto na construcdo do conhecimento; as Aprendizagens Significativas (Ausebel,
2003), que preconiza a relagdo entre 0os novos conhecimentos e as estruturas
cognitivas pré-existentes do individuo e a Aprendizagem Baseada em Problemas
(Borochovicius; Tortella, 2014), que parte da premissa de estimulo através de
problemas para que o aluno, através de situacdes motivadoras, seja capaz de se
preparar para o mundo do trabalho. Concluimos que a experiéncia do juari simulado
como recurso didatico em sala de aula se mostrou valida, visto que diferentemente
das aulas expositivas, os alunos participaram de forma mais ativa, ou seja, atuaram
menos como meros espectadores e mais como sujeitos na construcdo do
conhecimento historico. Por fim, aprender sobre direitos na Otica das atrocidades
cometidas pelos nazistas € importante para combater qualquer resquicio de exclusédo
de minorias que, em muitos casos, se sustenta no viés nacionalista e de pureza de
raca.

Palavras-chave: Direitos Humanos; Ensino de Historia; Holocausto; Aprendizagem;

Ensino Médio; Juri Simulado.



ABSTRACT

This work starts from the analysis of Human Rights and the context that led to their
emergence, since it is the product of a historical and social process. One of the factors
that led to the creation of the Universal Declaration of Human Rights was the mass
extermination of Jews, known in historiography as the Holocaust, and of other
minorities such as homosexuals, Jehovah's Witnesses and Poles. Thus, our proposal
uses the case of Adolf Eichmann (agent responsible for sending Jews to concentration
camps, in the so-called Final Solution), whose trial was carried out by the Israelis, to
develop a mock jury in a high school class in Escola Estadual Souza Brand&o, in order
to raise students' awareness about the implications of totalitarianism in the lives of
Jews before and during World War 11, as well as to debate how these issues present
themselves in contemporary times. We use the so-called Active Methodologies
(Braathen, 2012) as a methodological basis, in which the student is encouraged to be
a direct participant in the construction of knowledge; Meaningful Learning (Ausebel,
2003), which advocates the relationship between new knowledge and the individual's
pre-existing cognitive structures and Problem-Based Learning (Borochovicius;
Tortella, 2014), which starts from the premise of stimulation through problems to that
the student, through motivating situations, is able to prepare for the world of work. We
concluded that the experience of the simulated jury as a teaching resource in the
classroom proved to be valid, since unlike expository classes, the students participated
more actively, that is, they acted less as mere spectators and more as subjects in the
construction of historical knowledge. Finally, learning about rights from the perspective
of the atrocities committed by the Nazis is important to combat any trace of exclusion
of minorities which, in many cases, is based on nationalist and racial purity bias.

Keywords: Human Rights; History Teaching; Holocaust; Learning; High School;
Simulated Jury.
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1 INTRODUCAO

O que a sociedade espera do ensino é a formagédo de pessoas para tornarem-se
aptas no enfrentamento dos desafios da contemporaneidade, com todas as nuances
gue lhe séo peculiares: demandas de cunho socioeconémicas e culturais. Também as
imbuir de senso de criticidade: “O educador democratico ndo pode negar-se o dever
de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua
curiosidade, sua insubmissédo” (Freire, 1996, p.13). A instituicdo escola e os
educadores precisam estar cientes de suas responsabilidades para que estes
objetivos sejam alcancados.

A disciplina histéria, pouco valorizada por governantes e geralmente a primeira a
ser atacada e usada a servi¢co de quem exerce o poder, (Laville, 1999), se insere como
aquela que, através do estudo de fatos passados, contribui para o aluno ter uma
compreensdao do contexto em que o0 permeia, tornando-o um agente de
transformacéo.

Compreender o passado com suas lacunas, nuances e rupturas auxilia no
entendimento de um presente que esta em constante mutacdo pelo poder
transformador do homem que é ao mesmo tempo destruidor. Processo na qual ora
toma destagque 0s avancgos, ora o0s retrocessos. Histéria feita por homens e mulheres.
Escrita, reescrita e revisada como forma de narrativa do passado com seus traumas
e conquistas.

Partindo dos fatos elencados pela historiografia o professor, de forma didatica,
aborda temas para os alunos objetivando que possam compreender que a historia é
uma disciplina cuja abordagem ndo tem enfoque apenas no passado, mas como
ciéncia dos homens no tempo?, transita também no presente fazendo um paralelo
entre ambos. “[...] todo conhecimento historico € uma construcdo humana, portanto,
compreender o passado é antes de tudo compreender o presente, pois é nele que se
escreve a historia” (Silva Junior, 2019, p. 2). Essa construcdo é permeada por
inimeras narrativas que juntas compdem o conhecimento historico.

Diversos meios tém rivalizado com a Historia na difusédo de narrativas, como o

cinema, jornais impressos, internet e TV. Entdo, enfrentando dilemas advindos da

1 “Ciéncia dos homens”, dissemos. E ainda vago demais. E preciso acrescentar: “dos homens, no
tempo”. O historiador ndo apenas pensa “humano”. A atmosfera em que seu pensamento respira
naturalmente é a categoria da duragdo (Bloch, 2001, p. 55).



11

propria historiografia, a ciéncia Historia disputa espago também com esses setores. E
o caso da telenovela “Nos tempos do imperador” da Rede Globo de Televisao, exibida
entre agosto de 2021 e janeiro de 2022, onde é retratado os dilemas enfrentados por
D. Pedro Il para manter-se no poder e suas relagfes familiares. Além de se inscrever
como obra de ficcdo ndo tem o rigor metodolégico que uma pesquisa historiogréfica
exige e é um produto forjado para o entretenimento, mas dispde de algum valor
histérico, uma vez que contribui para os telespectadores compreenderem como
estava organizada a sociedade daquela época, com suas vestimentas, 0
comportamento e embates concernentes a situacao do negro.

Mas a historia como ciéncia demanda que o0 pesquisador tenha rigor
epistemoldgico e metodoldgico na busca das respostas as quais se propds responder.
Valendo-se de uma infinidade de fontes que colaborem na construcdo do
conhecimento. Isto se aplica aos professores de histéria do ensino basico, uma vez
gue a escola é também um lugar de narrativas e de uma historiografia escolar onde
alunos tém um posicionamento muitas vezes distorcido da realidade as quais estéao
inseridos. Essa alienacao esta intimamente relacionada a um projeto de poder na qual
se utiliza dos meios citados anteriormente e outros: cinema, TV, jornais impressos,
radio e etc., para ser usado na manutencéo do status quo (Laville, 1999).

O professor, também na condicdo de pesquisador, necessita estar alerta para
combater esse projeto, mesmo sabendo que esta inserido nele, e mostrar a seus
alunos que ha outros caminhos possiveis, valorizando a individualidade e a histéria de
cada um para que o ensino seja inclusivo e ndo excludente. E em fatos do passado
gue o professor pode alcancar tais objetivos partindo dos problemas do presente,
porque é ele continuidade, com rupturas e siléncios.

Assim, entendemos que a abordagem sobre o holocausto é significativa na
pretensdo de o aluno apreender temas como totalitarismo, xenofobia, genocidio,
privacao de direitos, mas também suas conquistas, ainda que aquele tema nao esteja

explicito no Curriculo de Pernambuco para o Ensino Médio?. Questdes as quais a

2 No Curriculo de Pernambuco para o Ensino Médio tém-se como objetos do conhecimento para o
terceiro ano do Ensino Médio: Neocolonialismo; Primeira Guerra Mundial; Revolugcao de 1917;
Regimes totalitarios; Segunda Guerra Mundial e Guerra Fria (Pernambuco, 2021, p. 267). No entanto,
0 tema Holocausto (Shod) estaria implicito na abordagem sobre os Regimes Totalitarios, uma vez
gue é imprescindivel que o aluno entenda ndo apenas o0s regimes em si, mas também os crimes por
eles cometidos, motivados por uma ideia de superioridade que, no caso dos nazistas, ndo se sustenta
biologicamente e muito menos racionalmente, mesmo que 0s nazistas tenham inventado suas razbes
ao perseguir determinados grupos sociais.
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sociedade enfrenta ainda grandes dilemas e por isso esse passado traumatico nao
deve cair no esquecimento.

O mundo assistiu ao surgimento de regimes totalitdrios como o nazismo e
fascismo cujas liderancas eram idolatradas por seus seguidores e o investimento em
propaganda teve relevancia para convencimento e apoio aos Seus respectivos
regimes, o nacionalismo exacerbado foi bandeira que os sustentava, assim como a
aversao a grupos especificos (Arendt, 1989).

No caso dos alemdes esse nacionalismo veio carregado de um forte
sentimento de superioridade aos judeus e outras minorias. O quantitativo de judeus,
gue no inicio dos anos trinta era de aproximadamente nove milhdes vivendo na
Europa, teve sua populacéo reduzida para trés milhées naquele continente apdés o fim
da Il Guerra Mundial (Arendt, 1999). Esses crimes vao entrar para histéria como
genocidio, uma vez que nao foram provocados pela guerra, ja que mesmo 0s guetos
e campos de concentracdo sao anteriores a ela, com 0s assassinatos passando a ser
executados com o inicio da guerra.

A pretensao dos nazistas era a de indicar que o assassinato dos judeus tinha
relacdo com a guerra e, portanto, seriam crimes de guerra. O crime de guerra é
diferente do genocidio porque no primeiro a guerra por si justifica as invasdes e
assassinatos, os crimes ocorrem como autodefesa contra o inimigo. O genocidio por
sua vez € a eliminacao de forma sistematica de uma etnia ou grupo especifico, onde
prevalece o poder de uma maioria que nao se reconhece naquele grupo ou etnia e,
portanto, precisam elimina-los para ndo degenerar a sociedade (Arendt, 1999).

Os hebreus, que depois da libertacdo do cativeiro da Babilénia passam a ser
chamados de judeus, desde o éxodo biblico, e aqui destacamos o valor historico
daquele livro, se dispersaram pelo mundo e em alguns dos paises que passaram a
habitar ndo eram bem quistos, era o caso da Alemanha e Roménia, por exemplo. “Nao
chega a ser exagero afirmar que a Roménia foi o pais mais antissemita da Europa
Pré-Guerra” (Arendt, 1999, p. 116). Muito antes do surgimento do nazismo esses
paises ja debatiam a questdo da nacionalidade para os judeus. Até que o hazismo é
implantado, as Leis de Nuremberg de 1935 séo estabelecidas na Alemanha e dai até

o0 inicio dos assassinatos a liberdade do judeu vai cada vez mais se diluindo.

[...] as Leis de Nuremberg sdo deveras impositivas e segregacionistas, pois se
alguém fosse declarado legalmente judeu, todas as medidas juridicas e
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administrativas, passadas e futuras, poderiam alcanca-lo sem qualquer ressalva.
De modo que todo um povo passou a ser submisso aos abusos legais, ndo lhes
restando qualquer escolha ou dominio sobre o seu “eu”, pois seus corpos eram
usados como matéria prima para experimentos médicos sem qualquer respeito ao
corpo humano, a sua dignidade humana, sem qualquer respeito aos direitos
fundamentais do cidaddo, desmerecendo a condicdo de pessoa de direito como
se o corpo fosse mero instrumento laboratorial, deixando a vida em segundo
plano, pois aqueles corpos passariam apenas a existir e ndo respirar o oxigénio
da vida. Assim, o povo judeu foi estigmatizado e rotulado como “segunda
categoria”, ndo apenas pela burocracia estatal alema, mas também pela opinidao
publica, de forma majoritaria, materializando uma nova estratégia tomada pelo
Parlamento (Galindo, 2014, p. 3).

As liderangas do regime apoiavam o Fuhrer de tal forma que a palavra dele
tinha um valor inestimavel. No final do conflito, no entanto, muitas dessas liderancas
propdem acordos com os aliados para livrar-se das penalizagbes nos tribunais
internacionais. Ndo é o caso de Adolf Eichmann, responsavel pela logistica do
transporte dos judeus para 0os campos de concentracao e exterminio. ApOs a guerra
€ detido, mas consegue fugir e, com documentos falsos, ele e sua familia
desembarcam na Argentina tendo la uma vida pacata. Até que é capturado pelo
servico secreto de Israel em 1960 e levado a julgamento em Jerusalém pelo crime de
genocidio, no qual é condenado a morte em 1962 (Bascomb, 2011).

A historia desse oficial, acreditamos, pode contribuir para que os alunos
percebam que, como diria Hannah Arendt, o mal pode se apresentar de forma banal,
uma vez que Eichmann parecia uma pessoa igual qualquer outra, sem demonstrar
gualquer esboco de sadismo ou algo que denotasse estar ali haquele tribunal de
Jerusalém um monstro. Esta percepcéo € salutar, uma vez que assistimos no Brasil e
em outros paises nos Ultimos anos pessoas que apresentam caracteristicas
peculiares ao fascismo, apoiando candidatos claramente com posicionamentos que
remetem aquele regime, além da negacao da histéria, afirmando ter sido o nazismo
um produto da esquerda.

Dessa forma, nossa proposta € utilizar o caso de Eichmann para desenvolver
um jari-simulado em sala de aula de modo que os alunos possam perceber as
imbricacfes do totalitarismo na vida dos judeus antes e durante a Il Guerra Mundial,
assim como trazer essas questdes para o presente. Utilizando fontes como fotografias
gue registraram os horrores do holocausto, documentarios e textos que abordam o
julgamento de Adolf Eichmann.

Na secdo 2 desta dissertacdo fazemos uma discussao bibliografica referente

aos direitos humanos e demais direitos cujo objetivo € demonstrar que a luta pela sua
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conquista remete ao embate da propria relagdo do individuo com o estado e demais
individuos, e que sédo conquistados conforme a necessidade de cada povo sendo,
portanto, histéricos. Também destacamos a perseguicdo aos judeus e qual a
importancia em trabalhar esse tema com os alunos fazendo um paralelo do quanto é
danoso desprover determinados grupos de direitos em favor de outro. O ensino de
historia se insere aqui entdo como defensor de direitos, mas também como disciplina
gue ajuda na formacéao do senso critico do aluno na percepcao das injusticas, as quais
muitas vezes esta inserida em seu cotidiano social.

Na secdo 3 “O juri simulado como recurso Didatico nas aulas de Historia”,
abordamos o juri-simulado partindo das discussbes de Metodologias ativas,
aprendizagens significativas e a aprendizagem a partir dos problemas, e como a
abordagem do juri simulado na importancia para o ensino de historia, uma vez que
contribui para que o aluno se veja como sujeito histérico. No juri-simulado o estudante
tem um protagonismo na constru¢cdo do conhecimento que é substancial para seu
desenvolvimento cognitivo e social. Discutiremos também o julgamento de Adolf
Eichmann, principalmente com base no que Hannah Arendt escreveu apds cobrir
aquele julgamento, com controvérsias que remetem desde sua captura até o
julgamento e posterior condenacao a morte na forca.

Na secao 4 consta uma discussdo sobre como utilizar o juri simulado como
recurso de aprendizagem, e como isso reflete na cultura escola, fazendo uma reflexao
sobre as atividades de formacéo de professores e receptividade de estagiarios no
processo de formacdo, e como o juri simulado pode ser uma metodologia ativa
eficiente e que ndo depende de tecnologias conectadas. Por fim, trazemos uma
reflexdo sobre a condicdo da disciplina de histéria, que nasce de interesses politicos
da formacéo de estado nacéo e, por isso, é estruturalmente uma disciplina politica
muito propicia para a acdo do juri simulado. No Apéndice A consolidamos nossa
proposta com o produto pedagogico, destacando as fases de producéo do projeto e

sua implementacédo, assim como os resultados alcancados.
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2 DIREITOS HUMANOS E ENSINO DE HISTORIA UMA CONEXAO URGENTE

A intersecao entre os Direitos Humanos e o Ensino da Histdria emerge como uma
guestdo de urgéncia para os debates de Ensino de Histéria acontecidos nas escolas
pelo Brasil. Esta conexdo nos possibilita reflexdes fundamentais sobre varios
aspectos, que vao desde o conhecimento dos direitos humanos como contraposi¢céo
das injusticas até a abordagem critica das sociedades que sustentam tais principios
dentro da l6gica conservadora.

Nesta secdo buscaremos destacar o papel dos direitos humanos como um
mecanismo de oposicdo as injusticas sistémicas a partir da experiéncia do juri
simulado, o engajamento nas aulas de histéria e na compreensédo das politicas de
exterminio judeu durante o regime nazista, demonstrando como a construcédo de
sociedades pautadas na nocédo de direitos € fundamental para uma nacdo cuja
democracia seja o cerne das acoes, destacaremos também como o ensino de Historia
na abordagem do antissemitismo em sala de aula € fundamental para destacar

dimensdes humanistas que vao além da tematica historica para as turmas escolares.

2.1 OS DIREITOS COMO CONSOLIDACAO DA OPOSICAO AS INJUSTICAS

Ao abordar a injustica nos ambientes sociais somos levados a pensar que a
alguém foi negado exercer um ou varios direitos assegurados por lei e que ha certa
probabilidade de esta pessoa se encontrar em situacao de vulnerabilidade no jogo de
forcas estabelecido na sociedade. A injustica se apresenta em varias situacoes
cotidianas, na pobreza social, falta de dignidade e em outras questdes basicas que
ainda ndo estdo asseguradas, mas deviam estar, a grande parte da populacdo. A
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, por exemplo, defende em seu

preambulo, Art. 3° e incisos |, II, 1l e IV:

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - garantir o desenvolvimento nacional,

Il - erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e
regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade
e quaisquer outras formas de discriminacdo (BRASIL, 1988).

Ora, sabemos que mesmo assegurado por lei, alguns desses objetivos

fundamentais ou ndo sdo cumpridos ou o é apenas em parte. Claro que se pode
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argumentar que séo apenas fundamentos e, portanto, € mais uma busca constante na
tentativa de alcanca-los do que propriamente uma determinacdo. Mas, por outro lado,
0 pais esté distante de lograr éxito em atingir os incisos apresentados. E quando se
fala de direitos, mesmo os direitos humanos, parte da populacdo brasileira demonstra
desconhecimento. Esse fato esta intimamente relacionado a educacéo.

E necessario criar os meios para a populagdo conhecer os direitos humanos,
tomar ciéncia de sua importancia como garantidor dos direitos individuais e da justica
social. Os governantes devem ter a responsabilidade de promover a educagdo em
direitos Humanos, pois como dizem Pereira e Felipe (2019):

Os Estados e os governos tém a responsabilidade primordial de promover e de
assegurar a educacéo e a formacdo para os direitos humanos, para as quais
devem elaborar planos de acdo e programas que promovam a sua
implementacéo, por meio de temas que conversem diretamente com a discusséo
sobre os direitos humanos (Pereira; Felipe, 2019, p. 99).

Uma pessoa injusticada, muitas das vezes, sO tera essa percepcao quando
tiver plena consciéncia de seus direitos, para isso € necessario educa-la, mas também
proporcionar-lhe autonomia para discernir o que € injustica e tomar alguma atitude
frente a ela.

As leis fazem parte de um processo histérico (Bobbio, 2004), no qual o Brasil
se inclui, jA que este tem acolhido varias resolucdes e acordos internacionais. Um
exemplo é “A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948”, adotado pela
maioria dos paises, surgiu das necessidades de sua época, uma Europa devastada

pela Il Guerra Mundial (1939-1945), os horrores do nazismo e o holocausto:

O mundo tinha recém saido da Segunda Guerra Mundial, o conflito mais atroz e
sangrento que a humanidade conheceu, e precisava declarar alguns principios
gue trouxesse um pouco de esperanca para a dignidade humana, sobretudo para
aplacar os efeitos do holocausto, contemplar nacionalidade para as minorias
desterritorializadas, refutar qualquer tipo de tortura ou violéncia, estabelecer a
democracia como uma solugéo legitima para a organizacdo do Estado e para as
relacdes amistosas entre as nagdes, além de promover a paz (Priori; Kischener,
2019, p.15).

Apés passar por duas grandes guerras e a morte de milhares de pessoas
através dos crimes de guerra e crimes contra a humanidade, as nacdes perceberam
gue era necessario criar mecanismos na tentativa de evitar novas experiéncias

traumaticas. Cyntia da Silva Coelho reforga essa questdo ao afirmar que “[...] os
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direitos humanos, apesar de fundamentais, sdo considerados histéricos, ou seja,
surgem de acordo com o contexto da época e como resultado do processo de luta e
reivindicag&o dos povos” (Coelho, 2020, p.18). E da necessidade de dirimir conflitos e
evitar que se repitam que surgem os direitos humanos, como uma conquista, ja que
ele ndo nasceu com os homens, mas é fruto de uma construcao histérica e coletiva.

Para os judeus durante o nazismo, por exemplo, nao havia direitos, mas apenas
a obrigacdo do cumprimento do dever. No inicio os nazistas deportaram namero
consideravel de judeus para fora da Alemanha e areas de seu dominio, posteriormente
decidiu-se pelo seu exterminio, algo que ja vinha sendo pensado por Hitler anos antes
do plano ser executado (Arendt, 1999). O saldo foi de aproximadamente seis milhdes
de judeus mortos.

O antissemitismo tornou-se politica de estado. Denunciar o vizinho judeu era
cumprir com as determinacdes vigentes. Ao deportar judeus alguns Alemaes nao
tinham em mente esta fazendo uma injusti¢ca, mas os fazendo um favor. Foi o caso de
Adolf Eichmann que em seu julgamento tentou justificar suas atitudes com esse
argumento além de defender estar no estrito cumprimento de seu dever e que,
portanto, ndo poderia ter feito nada diferente. Quando param de expulsar os judeus
para outros paises e passam a envia-los para campos de concentracao nas areas sob
dominio aleméao, 0 que 0s nazistas projetam é promover uma morte menos dolorosa
através das camaras de gas, uma vez que no inicio 0os assassinatos se deram por
fuzilamento, e acreditavam que de fato estavam proporcionando uma morte indolor,
algo antes praticado contra os invalidos e pessoas com deficiéncia. Mas o que era

fazer justica para os aleméaes, era injustica para os judeus.

Pode-se dizer que a crueldade, com todo o aparato burocratico, foi o norte de
acOes praticadas contra pessoas, sem levar em consideracdo toda dor de um
povo, ainda mais quando nos defrontamos com 0s motivos que levaram a tamanha
crueldade: todos os motivos vis! A visivel transgressdo aos direitos humanos
configurando um verdadeiro crime contra a humanidade ante as barbaries
cometidas sem qualquer remorso ou dor, nada além de um cumprimento de ordem
administrativa que ao longo do dominio alemao se foi cumprindo sem deixar
maculas em seus executores. O assassinato massivo com gas como método
definitivo para o exterminio de todos os judeus europeus que estavam ao alcance
das milicias de Hitler, decisdo tomada quando da derrota na batalha de Moscu e
o0 ingresso simultaneo dos Estados Unidos na guerra. De inicio havia a matanca
aos judeus improdutivos e depois uma onda maior tomou conta dos sentimentos
nazistas sob um novo objetivo que apontava para o exterminio de todos, posicéo
abracada também por Sobibor e Treblinka. Em meados de 1942, ocorreu a
ampliacdo do numero de campos de exterminio por meio de g4s venenoso
(Galindo, 2014, p. 4).
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As leis que surgiram durante o nazismo néo beneficiavam toda a populacéo,
mas excluia parte dela. As Leis de Nuremberg (1935) por exemplo estabeleceram,
entre outras coisas, que alemaes ndo podiam casar com judeus?, estes eram vistos
como impuros, conforme o ideal de pureza nazista, devendo assim serem expurgados.

Essas questdes chegam a causar indignacdo nas geracOes atuais e
provavelmente continuara causando nas futuras. Nesse sentido, a histéria é uma
ciéncia que se presta a evitar o esquecimento. Quando se fala em genocidio,
holocausto, campos de concentracdo e camara de gas os alunos sédo levados a pensar
nos judeus, quer tenham ouvido algum desses termos em filmes ou em outros meios.
Mas cabe também a disciplina historia e aos historiadores manter a memoria da guerra

e do holocausto vivas para que a humanidade ndo esqueca daqueles horrores.

22 O ENSINO DE HISTORIA E A ABORDAGEM ANTISSEMITA NA
COMPREENSAO DA POLITICA DE EXTERMINIO JUDEU PELOS NAZISTAS

O professor de Histéria do ensino basico tem como funcéo trabalhar as
narrativas de forma que o seu aluno seja preparado para 0 mundo com as
experiéncias do passado refletindo em seu presente. Assim, ao estudar o nazismo e
suas consequéncias o aluno podera estar apto a saber distinguir o que é totalitarismo,
nazismo, antissemitismo, entre outros termos, e identificar muitas dessas questdes
permeando grupos especificos em seu presente, como no caso de alguns grupos que
se autodeclaram neonazistas, além de perceber que é preciso estar sempre atento
para nao permitir que os direitos de uns sejam tomados em favor de outros, ja que

O termo “direitos humanos” expressa o conjunto de direitos fundamentais da

3 Duas leis distintas, aprovadas pela Alemanha nazista em setembro de 1935, sdo conhecidas
coletivamente como “Leis de Nuremberg”: (a) a Lei de Cidadania do Reich e (b) a Lei de Protecéo do
Sangue e da Honra Alema. Estas leis incorporavam muitas das teorias raciais que embasavam a
ideologia nazista. Elas constituiram a estrutura legal para a persegui¢éo sistemética dos judeus na
Alemanha. Adolf Hitler promulgou as Leis de Nuremberg em 15 de setembro de 1935. O parlamento
alemdo (o Reichstag), entdo composto inteiramente por representantes nazistas, aprovou as
mencionadas legislagBes. O antissemitismo era de fundamental importancia para o nazismo e, por
isto, Hitler convocou o parlamento para uma sessdo especial durante a reunido anual do Partido
Nazista em Nuremberg, Alemanha (United States Holocaust Memorial Museum, 2022). Arendt (1999,
p.161) diz o seguinte: “As Leis de Nuremberg de 1935 legalizavam a discriminacgdo praticada antes
dessa data pela maioria alemé& contra a minoria judaica. De acordo com a lei internacional, era
privilégio da soberana nacdo alema declarar minoria nacional qualquer parte de sua populagdo se o
julgasse conveniente, contanto que a legislacdo dessa minoria estivesse conforme os direitos e
garantias estabelecidos pelos tratados e acordos de minorias reconhecidos internacionalmente”.
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pessoa humana. E algo inseparavel da propria condicdo humana e néo tem ligacéo
com particularidades ou especificidades de um individuo ou grupos. Esses direitos sdo
fundamentais porque sem eles n&o haveria a existéncia da pessoa humana; ela néo
seria capaz de se desenvolver e de participar plenamente da vida (Pereira; Felipe,
2019, p. 9).

Entdo, somos individuos de direitos resguardados pela Declaracado Universal
dos Direitos Humanos, leis e convencgdes internacionais, assim como as constituicdes
federais de cada pais. Essencial € que sejam de fato colocados em préatica para
assegurar o bem-estar dos cidadaos, o que nem sempre ocorre.

Fazer os alunos compreenderem o que levou a perseguicdo dos judeus pelos
aleméaes na Europa € uma entre outras narrativas que podera trazer questdes ligadas
aos direitos, contribuir em propagar o respeito muatuo, sem distingdo de credo,
diferencas geograficas, sexo — no nazismo 0s homossexuais também foram
perseguidos — e raca. Afinal, como afirma Foucault (1999 [1976], p. 309): “Portanto, o
racismo € ligado ao funcionamento de um Estado que € obrigado a utilizar a raca, a
eliminacdo das racas e a purificacdo da raca para exercer seu poder soberano”. E

também,

Esse poder de matar, que perpassa todo o corpo social da sociedade nazista, se
manifesta, antes de tudo, porque o poder de matar, o poder de vida e de morte é
dado nao simplesmente ao Estado, mas a toda uma serie de individuos, a uma
guantidade consideravel de pessoas (sejam os SA, 0s SS, etc.). No limite, todos
tem o direito de vida e de morte sobre o seu vizinho, no Estado nazista, ainda que
fosse pelo comportamento de denuncia, que permite efetivamente suprimir, ou
fazer suprimirem, aquele que esta a seu lado (Foucault, 1999 [1976], p. 310).

Poder de deixar e viver e fazer morrer, extensédo desse poder para pessoas e
grupos especificos, prezar por uma populacédo biologicamente pura e eliminar aqueles
gue prejudicavam a propagacdo de uma sociedade ariana, sdo caracteristicas que
apontam ao mesmo tempo o uso do poder arbitrario pelo estado e seus asseclas e
supressdo de direitos de determinados grupos sociais. Tudo passa ao dominio do
Estado, sua existéncia ndo € direcionada para servir as pessoas, pelo contrario, a
existéncia das pessoas € condicionada para servir ao estado.

Numa democracia, porém, a existéncia do estado se da para servir ao bem
comum e preservar a vida de todos. Sua perpetuacdo ocorre através da educacao,
principalmente a escolar, mesmo sabendo que outros espacgos podem oferecer

educacdo. A escola € lugar de propagar conhecimento, de debater ideias, de
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guestionamentos, mas principalmente de formagao, no qual, acreditamos, todos os
pontos anteriores estariam englobados. E |4 também ambiente propicio para ensinar
e discutir direitos, pois “[...] ressaltamos a centralidade do ambiente escolar na
educacédo, no debate, na potencializacéo, na conscientizacao e na socializacdo dos
direitos humanos como pratica formativa — a escola é o espaco de reflexdo e
mudanc¢a” (PEREIRA; FELIPE, 2019, p. 99).

Refletir para mudar. Estudar o passado como forma de reconhecer-se no
presente, saber das lutas que foram travadas pelos direitos adquiridos e ficar atento
as conquistas e retrocessos que permeiam a sociedade e fazem do conhecimento

histérico um caminho possivel de transformacéo.

2.3 SOCIEDADES DE DIREITO

A abordagem em sala de aula sobre a perseguicdo aos judeus durante o
nazismo levanta questdes pertinentes que podem contribuir na formacéo do estudante
enquanto ser pensante que é coparticipante das imbricacfes sociais. Temas como
racismo, violéncia, resisténcia e reparacao embasada nas penaliza¢des impostas aos
nazistas apos o fim da segunda guerra mundial, inclusive com a sentenca de morte a
alguns membros do regime durante o julgamento de Nuremberg, entre 1945 e 1946,
e o0 julgamento de Adolf Eichmann em Jerusalém, entre abril de 1961 e maio de 1962,
tendo este ultimo despertado ampla discussdo na imprensa, intelectuais e demais
cidadaos sobre os meios utilizados para a captura do acusado, seu julgamento e a

prépria postura por ele adotada.

O interrogatério durou mais varias horas, os dois homens sentados a pouca
distancia no pequeno quarto. Eichmann permaneceu calmo e afavel, pelo menos
engquanto falou da sua vida. Finalmente, Aharoni sentiu que havia uma troca
suficientemente confortavel entre os dois para perguntar:

— Esta preparado para ser julgado em Israel?

— Na&o. Definitivamente ndo. Numero um: ndo fiz nada de errado — disse
Eichmann com vigor, como se ja esperasse a pergunta. — Tudo o que fiz foi
obedecer as ordens. Nunca se podera provar que cometi algum crime. Namero
dois: Ora, o que tenho a ver com Israel? Sou alemao. Podem me levar... se é que
cometi algum crime, eu deveria ser julgado na Alemanha. Ou na Argentina, sou
cidadao daqui. Mas ndo em Israel (Bascomb, 2011, p. 206).

Este dialogo de Adolf Eichmann com o seu interrogador é sintomatico de como

0 acusado nao sente qualquer remorso, nenhum sentimento de culpa, mesmo
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sabendo que as “ordens” as quais obedeceu levaram & morte milhares de pessoas.
N&o se pode perder de vista que o holocausto é um fato histérico e que o discurso dos
nazistas, mesmo apos o final da Il Guerra Mundial, ndo era igual ao discurso dos
judeus, aqueles tentavam de todas as formas justificar os seus atos, enquanto os
sobreviventes do genocidio nazista reivindicavam a puni¢do de seus algozes.

Levantar essas questdes em sala € significativo para que o aluno tenha a
percepcao de que nao foi mero acaso um grupo se sobrepor a outro, usando como
argumento uma suposta superioridade étnica, deixando o grupo oprimido desprovido
de direitos. E necessario entdo a compreensao sobre os direitos na vida dos cidad&os
enquanto individuos vivendo em sociedade e a constatacdo de como € danoso para
um grupo, ou grupos especificos, verem seus direitos sendo retirados. Os judeus,
assim como outras minorias (ciganos, homossexuais, opositores ao nhazismo,
poloneses e comunistas), na Alemanha e em outros paises europeus, Roménia por
exemplo (Arendt, 1999), tiveram negados direitos muitas vezes com a passividade ou
apoio de pessoas comuns cujo contribuicdo ou omissao corroborou para a sujeicao
daqueles em guetos e campos de concentracao e exterminio como o de Auschwitz na
Pol6nia*.

Mas a luta contra a tirania de um grupo em relacdo a outro € recorrente na
Histéria da humanidade, entre inUmeros exemplos poderiamos destacar a Revolugao
Francesa de 1789 a qual pds fim ao Antigo Regime e a sociedade estamental, além
de acabar com os privilégios do primeiro e segundo estados, fortalecendo o poder da
burguesia (Hobsbawm, 1981). O fim dessas lutas costuma vir acompanhadas de um
conjunto de normas responsaveis por gerir as relacbes entre o individuo e seu
semelhante e entre agqueles e o estado. Ainda em 1789 foi promulgada a Declaracéo
dos Direitos do Homem e do Cidadédo, cujo artigo primeiro remete a liberdade do

homem: “Artigo 1°- Os homens nascem e séo livres e iguais em direitos. As distin¢cdes

4 Theodor Adorno na obra “Educagdo e emancipagao” referindo-se a educacdo pds Auschwitz faz a
seguinte observagdo: “A exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a primeira de todas para a
educacdo. De tal modo ela precede quaisquer outras que creio ndo ser possivel nem necessario
justifica-la. N&o consigo entender como até hoje mereceu tdo pouca atencdo. Justifica-la teria algo
de monstruoso em vista de toda monstruosidade ocorrida. Mas a pouca consciéncia existente em
relacdo a essa exigéncia e as questdes que ela levanta provam que a monstruosidade nao calou
fundo nas pessoas, sintoma da persisténcia da possibilidade de que se repita no que depender do
estado de consciéncia e de inconsciéncia das pessoas” (Adorno, 1970, p.117). E verdade que
passada algumas décadas do fim da segunda guerra os pesquisadores demonstram maior interesse
em estudar o nazismo e tudo aquilo que representou no que diz respeito ao genocidio e crimes de
guerra, mas o alerta de Adorno continua valido, uma vez que é necessario, principalmente atravées
da educacao, alertar as futuras gera¢des no sentido de evitar que algo parecido se repita.
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sociais s6 podem fundar-se na utilidade comum” (DECLARACAO [...], 1789). No
entanto essa liberdade estava restrita aos cidaddaos homens franceses, pelo menos
inicialmente.

A nocdo de que o homem enquanto individuo nasce livre e assim deve
permanecer sera reforcada na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948),
momento em que, acabada a Il Guerra Mundial (1939-1945), as nac¢des passam a
discutir formas de evitar que os horrores daquela guerra e a perseguicao e exterminio
de minorias voltem a acontecer (Bobbio, 2004). A Declaragdo em seu Artigo 1° afirma:
“Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Dotados
de razdo e de consciéncia, devem agir uns para com 0s outros em espirito de
fraternidade” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948, p. 2). Muitas
constituicbes modernas incorporaram esse ideal de liberdade e igualdade, ideal
porque mesmo destinando-se a todos 0s povos e nacdes ha aquelas que ou cumprem
apenas parte do que consta na Declaracdo Universal de 1948 ou nada cumpre, vide
o exemplo de alguns paises onde esse ideal de liberdade é limitado, como no caso
das mulheres afegas que atualmente tem seu direito de ir e vir restringido®.

Mas as leis servem para organizar a vida em sociedade, e mesmo que alguma
civilizagdo contenha algumas bastante severas, como foi a “Lei de Taliao®” no Cédigo
de Hamurabi da antiga Suméria (Cardoso, 1990). E através delas que os cidad&os
podem guiar-se. Nao podemos afirmar, portanto, que o Afeganistdo atualmente é
desprovido de leis, mas que na verdade, existindo leis, estas sdo voltadas para a
manutencao do estado e o grupo dominante que se sobrepde aos direitos individuais,
portanto, assim como na antiga Suméria, sao leis arbitrarias. De forma geral, as leis
nascem para atender as necessidades peculiares de grupos especificos ou dos

individuos, regulando a relacdo entre estes e o estado. Para Noberto Bobbio os

5 Em reportagem intitulada “Os diarios secretos de mulheres afegas ap6s chegada do Taliba ao poder”
o site da BBC News em 17 de dezembro de 2021 traz relatos de mulheres que estédo tendo seus
direitos tolhidos pelo Taleba apds retomada do Afeganistdo por esse grupo. Ha os testemunhos de
uma professora e uma militar, por exemplo, impedidas de exercerem sua profissédo, ou de uma médica
gue trabalha sob a vigilancia de membros daquele grupo terrorista. Em um trecho da reportagem €&
possivel ler: “Na maioria das provincias, incluindo a capital, as meninas permanecem proibidas de
frequentar a escola secundéria e as mulheres ainda ndo podem comparecer aos seus locais de
trabalho. Seus cargos permanecem vagos ou foram ocupados por homens” (Haidare, 2021).

6 O Cédigo de Hamurabi € um dos codigos de leis mais antigos da Histéria da humanidade, foi regido
por volta de 1780 a.C. pelo rei sumério Hamurabi. Nele estavam estabelecidas regras de vida e de
propriedade, assim como normas que regulavam as relagdes entre as pessoas. Entre as leis mais
conhecidas destacou-se a Lei de Talido, esta defendia uma pena ao criminoso proporcional a seu ato
(Cddigo [...], 2023).
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direitos:

Nascem quando devem ou podem nascer. Nascem quando o aumento do poder
do homem sobre 0 homem — que acompanha inevitavelmente o0 progresso
técnico, isto €, o progresso da capacidade do homem de dominar a natureza e 0s
outros homens — ou cria novas ameacas a liberdade do individuo ou permite
novos remédios para as suas indigéncias: ameacas que sado enfrentadas através
de demandas de limitacdes do poder; remédios que séo providenciados através
da exigéncia de que o mesmo poder intervenha de modo protetor. As primeiras,
correspondem os direitos de liberdade, ou um ndo-agir do Estado; aos segundos,
os direitos sociais, ou uma acao positiva do Estado. Embora as exigéncias de
direitos possam estar dispostas cronologicamente em diversas fases ou geracgoes,
suas espécies sao sempre — com relagédo aos poderes constituidos, apenas duas:
ou impedir os maleficios de tais poderes ou obter seus beneficios (Bobbio, 2004,

p. 9).

Em alguns paises certos direitos estdo longe de serem concedidos a minorias
étnicas e a grupos especificos, e aqui retomamos o exemplo das mulheres no
Afeganistdo que depois de terem conquistado direitos basicos como o de frequentar
escola ou uma universidade estdo sendo tolhidas de tais direitos com a volta Taliba
ao poder’. Bobbio (2004) afirma que quanto mais desenvolvida for uma nacéo,
estando esse desenvolvimento relacionado a forma de governo: monarquia ou
republica; ou ao regime de governo: autocracia ou democracia, com énfase para
aquelas que ha uma maior participacao popular nas decisdes politicas, mais direitos
terdo seus cidaddos. Nesse contexto a democracia seria entdo a sociedade dos
cidadaos.

As leis estabelecem normas para que os individuos possam viver no corpo
social. Para Foucault (1999 [1976]) duas tecnologias permeiam a vida humana. A
primeira é a tecnologia regulamentadora da vida, a segunda € a tecnologia disciplinar
do corpo. Um visa as questdes referentes ao todo social, tenta controlar os eventos
em torno da massa social. Outro pretende disciplinar o individuo como forma de dar
utilidade ao corpo, ao mesmo tempo em que 0s tenta tornar Gteis e doceis. O que
regulamenta a vida sdo as normas sociais, sem a qual seria muito dificil viver em
sociedade, e as pessoas que as transgridem sdo isoladas, encarceradas para se
ressocializarem. O corpo por sua vez é disciplinado tendo como fim o trabalho, Gnica
forma de sobreviver dignamente, mas além do trabalho os corpos, segundo Foucault,

sdo disciplinados de tal forma que se faz o controle por parte do Estado até em

7 Pensou-se num primeiro momento que o Taliba faria um governo moderado, garantindo os direitos
feminino, mas com o passar dos meses o que se observa € um retrocesso em relagdo as conquistas
anteriores, entre elas tem-se a proibicdo de mulheres viajarem mais de 72km se ndo estiverem
acompanhas por um parente préximo e a obrigatoriedade do uso do véu islamico (Taliba [...], 2021).
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questdes como fertilidade, taxa de natalidade e 6bitos, j& que a preservacdo da vida
€ uma caracteristica dos estados capitalistas modernos.

Esse controle ndo pode se dissociar do mundo do trabalho, uma vez que ainda
nao é possivel, na maioria das fun¢des, que a maquina substitua totalmente o humano
e, portanto, € imprescindivel ter pessoas saudaveis para dar conta daquilo que lhes é
exigido. E assim que cada vez mais a ciéncia farmacéutica cria meios para prevenir a
doenca ou mesmo traté-la a fim de deixar o trabalhador apto (Foucault, 1999 [1976]).

No direito, no qual se inclui o direito ao trabalho, € imposto uma série de normas
as quais atendem aos interesses pessoais, sociais e estabelecem limites na atuacao
do estado: “Ninguém seré obrigado a fazer ou deixar de fazer alguma coisa sendo em
virtude de lei” (BRASIL, 1988, artigo 5°, inciso Il). Esse inciso € conhecido no Direito
Administrativo brasileiro como Principio da Legalidade, onde o Estado, que aqui é
representado pela administracdo publica, s6 podera fazer o que a lei determina,
enquanto no ambito do direito privado estes podem fazer tudo aquilo que a lei nédo

proibe, ou seja tudo aquilo que ndo esta expresso na lei e demais norma juridicas.

O art. 5° de nossa Carta Politica trata, sobretudo, de direitos fundamentais
individuais, especialmente daqueles propugnados nos albores do liberalismo
(século XVII), voltados, essencialmente, a protecdo dos particulares contra o
poder publico, & limitacdo do poder do Estado, a afirmacao da liberdade individual.
Por essa razdo, como um dos corolarios do inciso Il do art. 5°, tem-se que aos
particulares é licito fazer tudo aquilo que a lei ndo proiba. E, pelo mesmo motivo,
€ evidente que tal formulac¢édo ndo pode ser cogitada quando se trata da atuacao
da administracdo publica (Alexandrino; Paulo, 2021, p.199).

Isso quer dizer que para haver penalizacdo imputada ao individuo € necessaria
uma lei anterior que a defina, ndo podendo ser ele penalizado por algo que ndo conste
na norma juridica, ao contrario da administracao publica que s6 podera cumprir com
0 que a lei estabelece, sendo qualquer desvio considerado inaceitavel.

Mas o direito nas sociedades ocidentais transforma-se conforme as mudancas
internas e externas. Pode-se dizer mesmo que € ele filho de seu tempo, novos
problemas exigem novas formulagcdes normativas para atender demandas
especificas. Bobbio (2004) diz que “O que parece fundamental numa época historica
e numa determinada civilizacdo ndo é fundamental em outras épocas e em outras
culturas.” E preciso, portanto, que a sociedade esteja atenta para reivindicar o
estabelecimento de direitos que ainda ndo a contemple, ndo apenas isso, € preciso

uma educacgao no sentido de orientar as pessoas sobre a importancia dos direitos que
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j& as pertence, sem ser a visdo simplista imposta por alguns meios de comunicacgéao.
Importante que essa educacédo em direitos, mais precisamente nos Direitos Humanos,
esteja presente nas escolas, lugar de formar cidadaos criticos e autbnomos?®.

No Brasil os direitos humanos tém sido alvo de muitos questionamentos devido
aos crimes cometidos por agentes publicos durante a Ditadura Civil-Militar (1964-
1985), mas também por conta da ineficacia do estado em ofertar seguranca a
populacdo e ao comportamento atual de setores das forcas de seguranca para com

0S mais vulneraveis.

Em determinado ambito, essa sensagdo de aumento da inseguranca e de
descrenca na probidade dos agentes publicos é indicador de um positivo
decréscimo na tolerancia da populagédo para com estas realidades, tidas como
inaceitaveis. Em outro, a esta sensacdo de inseguranca se conecta
frequentemente uma volUpia punitiva que, em contexto de descrenca das
instituicdes democraticas de prover o direito a seguranca e a vida, legitima praticas
de execugdes sumarias e tortura de suspeitos, bem como a constituicdo de
organizagdes paraestatais, tais como grupos de exterminio e, mais recentemente,
milicias.

Essas praticas, comuns durante toda a historia republicana brasileira, atingem
prioritariamente as popula¢cdes mais vulneraveis a terem também seus direitos
econdmicos e sociais violados. Isto acontece porque, apesar da declaracao
juridica da igualdade pela Constituicdo Federal, essa igualdade nédo se concretiza
nem no plano factual — visto a extrema desigualdade de renda e de acesso a
direitos como saude e educacdo — nem no plano simbdlico. O que se observa, de
fato, € um descolamento entre o reconhecimento juridico da igualdade, da
cidadania e dos direitos fundamentais, garantidos pela Constituicdo, e o
desrespeito fatico destes principios (Natalino; Andrade; Duarte; Castro, 2009, p.

100).

E salutar a observacdo de que os direitos humanos é produto da sociedade,
portanto demanda um esforco conjunto para sua efetivacdo. Apesar de fundamentais,
sdo considerados historicos, ou seja, surgem de acordo com o contexto da época e
como resultado do processo de luta e reivindica¢do dos povos (Coelho, 2020). Por ser
historico ele é passivel de mudancas, mas estas no sentido sempre de preservar o
individuo e fazer uma justica justa. Falar que esses direitos favorecem o criminoso e

gue deveriam ser impostas penas maiores e a diminuicdo da maioridade, que

8 Christian Laville (1999, p.137) diz o seguinte no artigo intitulado “A guerra de narrativas: debates e
ilusdes em torno do ensino de Historia”: “Neste fim de século, € possivel que a narrativa histérica nao
tenha mais tanto poder, que a familia, o meio ao qual se pertence, circunstancias marcantes no
ambiente em que se vive, mas sobretudo os meios de comunicac¢ao, tenham muito mais influéncia.
O que deveria nos levar a ndo perder de vista a fungdo social geralmente declarada hoje a respeito
do ensino da histéria: formar individuos autdnomos e criticos e leva-los a desenvolver as capacidades
intelectuais e afetivas adequadas, fazendo com que trabalhem com conteudos histéricos abertos e
variados, e ndo com conteldos fechados e determinados como ainda sdo com frequéncia as

narrativas que provocam disputas”.
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atualmente no Brasil é de 18 anos, é ndo acreditar na ressocializacdo e nao ter o
reconhecimento de que o menor infrator € também vitima da sociedade, uma vez que
a criminalidade se apresenta com mais afinco nas areas pobres das cidades, aquelas
gue muitas vezes sao esquecidas pelos 6rgaos publicos.

Portanto o que deveria ser contestado ndo sao os Direitos Humanos, mesmo
porque numa sociedade democratica® todos tém direitos, estejam livres ou
encarcerados, ricos ou pobres, sem entrarmos no mérito de quem é mais favorecido
pela justica. A critica tinha que ser no sentido de desenvolver politicas publicas que
diminuissem a desigualdade, com maior oferta de empregos, educacédo de qualidade
e moradia digna, assim como maior respeito aos grupos étnicos, cuja a religido aqui
também se enquadra, basta observar como as religibes de matriz africana ainda sao
marginalizadas no Brasil. Adotando esse posicionamento, cujo ambiente escolar tem
papel substancial, o pais podera diminuir substancialmente o crime, assim como

criminalizacdo de pessoas pobres, tendo em vista que ao

[...] analisar a possivel existéncia de correlacdes positivas da criminalidade, com
fatores socioecondémicos, pode servir de instrumentos para a criacao de politicas
publicas mais eficientes no combate dessa problematica. Alguns estudos em nivel
internacional e nacional apontam uma possivel causalidade entre os fatores
socioecondmicos e taxa de homicidios, a saber: urbanizacdo, renda, pobreza,
educacdo e monoparentalidade feminina. Quanto a pobreza, especificamente,
ainda nao foi comprovado o seu efeito de causalidade em relacdo a taxa de
homicidios no Brasil, mas apenas relativamente a outros crimes (Sousa, 2016, p.
23).

Quando ha uma preocupacao por parte do poder publico em erradicar, ou ao
menos diminuir, a pobreza a criminalidade cai de forma significativa. Ha muitos direitos
direcionados ao bem-estar social que, se aplicados de forma eficaz, poderiam
solucionar inumeras problematicas. Existe, porém, uma diferenca substancial entre o
gue esta na lei e o que € cumprido (Bobbio, 2004). O estado € o grande garantidor
dos direitos, porém em muitos casos essa garantia é feita minimamente ou
simplesmente inexiste. O mesmo se pode dizer dos direitos humanos que,
infelizmente, ndo abarca toda a humanidade, tendo os mais vulneraveis econémica e

socialmente como os grandes afetados:

% A palavra democracia significa o governo do povo, governo da maioria, e tem seus primoérdios na
Grécia Antiga, democracia ateniense, estando restrita apenas a um nimero especifico de pessoas,
homens livres e maiores de dezoito anos (Rosenfield, 2003). A democracia contemporanea abrange
a todos os membros de uma sociedade que tem em seu escopo uma tradicdo democratica. No
entanto, para sua efetivacao é necesséria a reducao das desigualdades sociais, pois esta € um fator
limitante da democracia (Cabral Neto, 1997).
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[...] apesar de serem declarados universais e indivisiveis, na pratica, o que se pode
constatar € que os direitos humanos abrangem somente uma parte da
humanidade e sua exigibilidade, através do direito positivo, privilegia os direitos
individuais e civis. Desse modo, na maioria das vezes, os direitos sociais,
econdmicos e culturais sao negligenciados, tendo em vista que o acesso as
condi¢des sociais satisfatérias como atendimento & saude, alimentacdo e vida
digna ndo sado garantidos pelos Estados da maioria dos paises em
desenvolvimento e pobres e também para uma parcela da sociedade dos paises
desenvolvidos como, por exemplo, os imigrantes e outros grupos. Em geral, faltam
nos paises politicas publicas e de Estado que efetivem esses direitos de forma
ampla para a sociedade. Cabe também destacar que nado é raro que direitos
individuais e civis também estejam restritos a grupos das camadas sociais mais
elevadas. Em geral, sdo as pessoas mais pobres que sofrem mais detencdes
ilegais, abordagens policiais, tortura, discriminac¢des, entre outras violagdes dos
direitos civis e individuais (Coelho, 2020, p. 20).

Mas os direitos humanos sédo importantes na medida em que abarca os
individuos de quaisquer sociedades, tem o ideal de defender os interesses e
resguardar a vida e dignidade. Dai a importancia de sua abordagem em sala de aula,
e mesmo o enfoque nos horrores de uma sociedade que nega direitos basicos a
grupos especificos e ndo apenas isso, 0s persegue e assassina segundo uma moral
gue para 0s mais atentos torna-se injustificavel. Esta abordagem € necessaria para
contribuir na formacao do cidad&o, uma vez que partindo dela podera questionar e se

revoltar com as injusticas sociais.

2.4 ENSINO DE HISTORIA NA DEFESA DE DIREITOS: O ANTISSEMITISMO E SUA
ABORDAGEM EM SALA DE AULA

A escola, insistimos, devera ser um lugar, mas ndo o unico, onde a questao dos
direitos devera ser abordada. O que ela representa para a sociedade € significativo
uma vez que o estudante passa parte de sua vida naquele ambiente. Ao mesmo tempo
€ na escola onde o aluno é provocado e incentivado ao senso critico e a desenvolver
e aprimorar sua autonomia, cuja responsabilidade para esse desenvolvimento recai
também sobre o professor (Freire, 1996).

O professor de Histéria desempenha importante funcéo nesse processo, uma
vez que se vale das narrativas do passado para pensar o presente e nesse interim
compreender o lugar de fala, seu e dos alunos, assim como respeitar as
individualidades destes ultimos. Assim sendo, ird dialogar através da mediacéo de

significados e conceitos historicos contribuindo para a representagéo dos alunos sobre



28

o papel da Histéria na sociedade:

O professor age como um mediador e através do diadlogo, ou seja, do
entrelacamento entre sua fala e a fala do aluno de forma dindmica propicia a
atribuicdo de novos significados sobre a histéria, sobre conceitos histéricos. Este
pode utilizar mediadores culturais (fontes histéricas) tentando circular assim uma
interacdo entre um objeto da historia e as representacbes que os alunos iréo
formar sobre a histéria (Xavier, 2010, p. 646).

Para o estudante entender que ele mesmo é um individuo com direitos
garantidos, conquistados pelas geracdes predecessoras através de lutas é necessario
recorrer a fatos passados. Através da mediacdo o professor tende a lograr éxito na
atribuicdo de novos significados pelos seus alunos, na forma como eles enxergam o
mundo. Nao é tarefa simples, uma vez que nossos estudantes chegam em sala de
aula carregados de pré-conceitos e estes sO serdo moldados na medida em que novos
valores forem sendo construidos, tal construcéo se dara através da abordagem pelo
professor de temas e, neste caso em especifico, que remetam de uma forma ou outra
a importancia de uma sociedade que deve prezar pelos direitos de seus cidadaos.

Para tal optamos por abordar o nazismo e suas implicacées na vida de outros
grupos. Desta feita, doravante nossa abordagem se pautara no tema do holocausto
como forma de debater um dos maiores genocidios da histéria e como sua relacao
com o direito pode trazer significados em sala de aula. Entendemos assim ser a
abordagem de temas traumaticos importante na problematizacdo e orientacdo do
estudante no que se refere ao ndo cumprimento de direitos por determinada nacao,
como o0 nazismo alemao e sua politica antissemita, ou grupos especificos e a propria

importancia dos direitos humanos para a vida em sociedade:

Na pratica escolar, a constru¢cdo de um conhecimento histérico comprometido com
a educacgdo em direitos humanos significa que o professor deve ndo apenas
abastecer os alunos de informagfes e dados sobre os acontecimentos, fatos,
personagens e processos relacionados a temas traumaticos, como escravidao,
guerras, regimes fascistas e ditaduras, mas conduzir uma problematizacdo que
oriente os alunos no sentido de perceber a violéncia e as violagdes de direitos que
caracterizam os fatos, acontecimentos e processos constitutivos de tais
circunstancias.

[..]

Nesse sentido, a abordagem de temas traumaticos deve constituir uma base para
lancar outros debates, outras perguntas e novas orientagdes no tempo presente
(Santis, 2021, p.14).

A causa racial na sociedade nazista € tema que havemos de considerar
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traumatico na histéria dos judeus e outras minorias, 0 modo como a sociedade
ocidental, apos o fim do holocausto, passou a encarar questdées como genocidio e
perseguicdo a grupos minoritarios se deve muito ao resultado das experiéncias da
solucéo final'® imposta pelos nazistas aos judeus. A defesa da supremacia racial foi
um dos pilares que sustentou aquele regime. Para Michel Foucault (1999 [1976], p.
95) quando “o tema da pureza da raga toma o lugar do da luta de racas é que surge o
racismo”. Essa € a ideia de que biologicamente devo lutar pela preservagéao e
perpetuacdo de minha raca em detrimento das outras!l. Obviamente que ele nado
estava se referindo ao racismo que com frequéncia € discutido nas academias e tema
de vasta pesquisa, aquele cuja cor da pele se sobrepde a outros fatores. Foucault esta
se referindo a um racismo que envolve uma defesa contra o estrangeiro, contra aquele
gue nao é puro por nao ter a mesma origem, por nao partilhar dos mesmos costumes
e ainda é acusado de ocupar espacos que deveriam pertencer aos cidadaos puros,

contribuindo dessa forma para a decadéncia daquela sociedade. Corrobora com essa

10 Solucao Final foi um termo utilizado pelos nazistas para se referir @ matanca dos judeus em campos
de concentracdo e exterminio. Judeus eram mortos de vérias formas: fuzilamento, dentro de
caminhdes baus com gas acoplado na carroceria a qual era acionada com o veiculo em movimento
e centenas de judeus dentro, contraindo doencas ou morrendo de inanicdo tendo como causa o
trabalho forcado nos campos de concentragcdo e a precéria alimentacdo, assim como as camaras de
géas construidas nos campos de concentracdo cuja que teve maior quantidade de judeus mortos foi 0
de Auschwitz, na Poldnia. Hannah Arendt (1999, p. 54) assim discorre sobre a solugdo final: “Na
Argentina, Eichmann se lembrou, mas em Jerusalém, para seu prejuizo, uma vez que isso a afetava
a questdo de sua autoridade no processo de matanca efetivo, ele esqueceu que Heydrich dissera
algo mais: ele contou a Eichmann que todo o empreendimento havia sido posto “sob a autoridade do
Escritorio Central para Economia e Administracdo da SS” — ou seja, ndo o seu — e também que o
codinome RSHA oficial para o exterminio seria ‘Solu¢cdo Final”. [...] “Eichmann ndo estava
absolutamente entre os primeiros a serem informados da intencé@o de Hitler. J& vimos que Heydrich
ja vinha trabalhando nesse sentido fazia anos, supde-se que desde o comec¢o da guerra, € Himmler
afirmou ter conhecimento (e discordar dessa) “solugéo” desde a derrota da Franga no verdo de 1940.
Por volta de marco de 1941, cerca de seis meses antes de Eichmann ter essa entrevista com
Heydrich, “n&o era mais segredo nos altos circulos do Partido que os judeus seriam exterminados”,
conforme Viktor Brack, da Chancelaria do Fuhrer, afirmou em Nuremberg” (Arendt, 1999, p.54). [...]
“De acordo com as diretivas da Conferéncia de Wannsee, realizada no auge das vitdrias de Hitler, a
Solugéo Final devia ser aplicada a todos os judeus europeus, cujo nimero era estimado em 11
milhdes, e coisas como nacionalidade ou direitos de paises aliados ou neutros com respeito a seus
cidadaos nédo deviam nem ser mencionadas” (Arendt, 1999, p. 98).

11 “Com efeito, que € o racismo? E, primeiro, 0 meio de introduzir afinal, nesse dominio da vida de que
0 poder se incumbiu, um corte: o corte entre 0o que deve viver e 0 que deve morrer. No continuo
biolégico da espécie humana, o aparecimento das racas, a distingdo das racgas, a hierarquia das
ragas, a qualificacé@o de certas racas como boas e de outras, ao contrario, como inferiores, tudo isso
vai ser uma maneira de fragmentar esse campo do bioldgico de que o poder se incumbiu; uma
maneira de defasar, no interior da populagdo, uns grupos em relacdo aos outros. Em resumo, de
estabelecer uma cesura que sera do tipo bioldgico no interior de um dominio considerado como sendo
precisamente um dominio biolégico. Isso vai permitir ao poder tratar uma populagdo como uma
mistura de ragas ou, mais exatamente, tratar a espécie, subdividir a espécie de que ele se incumbiu
em subgrupos que serdo, precisamente, racas. Essa e a primeira funcao do racismo: fragmentar,
fazer cesuras no interior desse continuo bioldgico a que se dirige o biopoder” (Foucault, 1999 [1976],
p. 304).



30

perspectiva Bisol (2020) ao apontar que raca € uma invencdo que defende como
natural aquilo que é na verdade uma construcdo cultural, hierarquizando grupos
humanos entre racas superiores e inferiores No caso do nazismo, por exemplo, tem-
se um racismo que divide o “nds”, cujos interesses devem se unir em defesa do bem
comum, e “eles”, ndo pertencentes aquele meio, estrangeiros mesmo que nascidos

no pais:

Assim também, o tema da sociedade binéria, dividida entre duas racas, dois
grupos estrangeiros, pela lingua, pelo direito, etc., vai ser substituido pelo de uma
sociedade que sera, ao contrario, biologicamente monistica. Ela sera
evidentemente ameacada por certo nimero de elementos heterogéneos, mas que
nao lhe sédo essenciais, que ndo dividem o corpo social, o corpo vivo da sociedade,
em duas partes, mas que sdo de certo modo acidentais. Ser4 a ideia de
estrangeiros que se infiltraram, sera o tema dos transviados que sao 0s
subprodutos dessa sociedade. Enfim, o tema do Estado, que era necessariamente
injusto na contra-histéria das ragas, vai se transformar em tema inverso: o Estado
nao é o instrumento de uma raca contra uma outra, mas €, e deve ser, 0 protetor
da integridade, da superioridade e da pureza da raca. A ideia da pureza da raca,
com tudo o que comporta a um s6 tempo de monistico, de estatal e de biol6gico,
sera aquela que vai substituir a ideia da luta das racas (Foucault, 1999 [1976], p.
95).

E ent&o pela pureza da raca, pelo propdsito de manté-la livre dos “elementos
estranhos” que corrompiam aquele ideal de sociedade, onde o nazismo vai se
estabelecer. Neste sentido, ndo bastava apenas eliminar o estrangeiro, era necessario
tirar de seu meio individuos que também colocavam em risco uma sociedade
biologicamente saudavel. Pessoas com deficiéncias fisicas e mental*?, os
degenerados ou impuros, também eram considerados indesejados e, portanto,
deveriam ser retirados daquele meio e eliminados, tendo como recurso norteador uma
pretensa explicacao biologica que seria capaz de justificar tais atrocidades.

De uma parte, de fato, o racismo vai permitir estabelecer, entre a minha vida e a morte do
outro, uma relacdo que ndo é uma relacao militar e guerreira de enfrentamento, mas uma
relac@o do tipo bioldgico: "quanto mais as espécies inferiores tenderem a desaparecer,
guanto mais os individuos anormais forem eliminados, menos degenerados havera em
relacd@o a espécie, mais eu - ndo enquanto individuo, mas enquanto espécie - viverei, mais
forte serei, mais vigoroso serei, mais poderei proliferar’. A morte do outro ndo é
simplesmente a minha vida, na medida em que seria minha seguranca pessoal; a morte
do outro, a morte da raca ruim, da raca inferior (ou do degenerado, ou do anormal), é o

gue vai deixar a vida em geral mais sadia; mais sadia e mais pura (Foucault, 1999 [1976],
p. 305)

12 A primeira camara de gas foi construida em 1939, para implementar o decreto de Hitler datado de 1°
de setembro daquele ano, que dizia que “pessoas incuraveis devem receber uma morte
misericordiosa”. (Foi provavelmente essa origem “médica” da morte por gas que inspirou a
surpreendente convicgao do dr. Servatius de que a morte por gas devia ser considerada “assunto
meédico”.) (Arendt, 1999, p. 68).
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Os meios pelos quais esse ideal serd alcancado importa menos do que o
resultado. Inicialmente a eutanasia foi utilizada na Alemanha nazista para “p6r fim ao
sofrimento” dos cidadéos alemas deficientes e invalidos. Posteriormente passou-se a
utilizar esse mesmo método para com judeus, ciganos, russos e poloneses, todos
vistos como impuros pelo Terceiro Reich. Pensavam dessa forma que estariam
proporcionando uma morte justa, sem sofrimentos, para esses grupos. Até a Solucdo
Final ser colocada em pratica em 1941, a politica nazista era a de deportar os judeus
de sua area de dominio. Essa expulsdo comecou pelos que ndo eram nascidos na
Alemanha, depois se estendeu aos nascidos e também aos meios alemaes, pessoas
gue eram filhos de judeus com alemaes (Arendt, 1999).

Esses grupos minoritarios ficaram desprovidos de direitos, uma vez que o
dominio nazista passou a controlar ndo apenas as leis, mas também os individuos,
ressignificando valores que fortaleciam a figura do Fuhrer, bastando apenas uma
palavra sua, que tinha poder de lei e, portanto, deveria ser cumprida imediatamente.
Hitler se valeu do apoio incondicional de algumas figuras as quais, sem elas, néao
alcancaria os objetivos, além, é claro, da manipulacdo das massas através de um

investimento macico em propaganda:

Por um lado, eles representam a identificacdo cega com o coletivo. Por outro, sdo
talhados para manipular massas, coletivos, tais como os Himmler, Hoss,
Eichmann. Considero que o mais importante para enfrentar o perigo de que tudo
se repita é contrapor-se ao poder cego de todos os coletivos, fortalecendo a
resisténcia frente aos mesmos por meio do esclarecimento do problema da
coletivizacdo. Isto ndo é tdo abstrato quanto possa parecer ao entusiasmo
participativo, especialmente das pessoas jovens, de consciéncia progressista
(Adorno, 1970, p.126).

Theodor Adorno defende a informacdo como caminho para a resisténcia e essa
informacé&o teria como pressuposto a educacdo. Através da educacdo as pessoas
podem se contrapor ao Senso comum, a nNao se entregar e tomar consciéncia dos
problemas concernentes a uma coletividade que cumpre as determinacdes sem
guestionar, como ocorreu com o nazismo na Alemanha'3. Educar nesse sentido teria

como meta a emancipac¢ao do individuo, uma emancipacao que evitaria incorrer em

13 Hannah Arendt (1999) diz que houve certa resisténcia, dentro da Alemanha, ao nazismo e sua politica
de perseguicdo aos judeus, mas essa residéncia pouco podia fazer pois ndo tinha os recursos
necessarios para se contrapor aos nazistas e seu nimero era efémero se comparado aqueles que
apoiaram o regime ou simplesmente ndo o questionavam.
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erros passados, como o foi 0 nazismo e seus desdobramentos.

Para a educacdo problematizadora, enquanto um querer fazer humanista e
libertador, o importante esta, em que os homens submetidos a dominacgao, lutem
por sua emancipagao.

Por isto € que esta educacao, em que educadores e educandos se fazem sujeitos
do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o
autoritarismo do educador “bancario”, supera também a falsa consciéncia do
mundo.

O mundo, agora, ja ndo é algo sare que se fala com falsas palavras, mas o
mediatizador dos sujeitos da educacéo, a incidéncia da acéo transformadora dos
homens, de que resulte a sua humanizacao (Freire, 1987, p. 43).

O aluno faz uma leitura do passado e com ela poder4 desenvolver o0s
mecanismos de resisténcia no presente. Afinal, estudar Historia refere-se a como ler
e entender o passado e o presente (Jenkins, 2007). Entender o presente € tarefa
importante ja que é partindo desse conhecimento que se pode resistir. Mas é no
estudo de fatos passados que o aluno alcanca uma compreensédo do panorama ao
gual se insere.

Entdo abordar o julgamento de um nazista (Adolf Eichmann) em Jerusalém
anos apos o final da Segunda Guerra Mundial e consequentemente do fim do
holocausto pode levantar varias questdes que corroborem para uma melhor
compreensao dos alunos ndo apenas do assunto tratado, mas de seu proprio
presente.

A primeira diz respeito as leis. Pode-se discutir o desrespeito dos nazistas as
leis e convencdes internacionais quando resolvem descumprir as sanc¢des impostas
pelo bloco vencedor no final da Primeira Guerra Mundial e também tirar de seu meio
grupos especificos, principalmente os judeus, e isola-los em guetos até a solucao final.
Uma vez que cometeram crimes de guerra e crimes contra a humanidade
respectivamente, e é por tais crimes que suas liderancas serédo julgadas nos tribunais
internacionais e Adolf Eichmann no tribunal de Jerusalém.

Também podera ser questionado o que leva algumas pessoas a perseguir e
assassinar outros seres humanos. Qual a motivacao? Existe algo que justifique? Na
sociedade pdés-Segunda Guerra ha o risco de que algo parecido se repita? Sao
perguntas que dificilmente tém uma resposta definitiva, mas cujo debate € relevante
em sala de aula. Michel Foucault, por exemplo, vai relacionar o racismo de estado na

Alemanha a uma busca anterior pela ideologia mitica:
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De uma parte, a transformacgéo nazista, que retoma o tema, instituido no final do
seculo XIX, de um racismo de Estado encarregado de proteger biologicamente a
raca. Mas esse tema é retomado, convertido, de certa forma em modo regressivo,
de maneira que seja reimplantado, e que funcione, no interior de um discurso
profético, que era justamente aquele em que aparecera, antigamente, o tema da
luta das ragas. E assim que o nazismo vai reutilizar toda uma mitologia popular, e
guase medieval, para fazer o racismo de Estado funcionar numa paisagem
ideoldgico-mitica que se aproxima daquela das lutas populares que puderam, em
dado momento, sustentar e permitir a formulacao do tema da luta das racas. E é
assim que o racismo de Estado, na época nazista, vai ser acompanhado de uma
porcdo de elementos e de conotacdes, como, por exemplo, os da luta da raca
germanica subjugada, durante um tempo, pelos vencedores provisorios que
sempre foram, para a Alemanha, as potencias europeias, os eslavos, o Tratado
de Versalhes, etc. Ele também foi acompanhado pelo tema da volta do heréi, dos
herdis (o despertar de Frederico, e de todos os que foram os guias e os Fihrer da
nacao); do tema da retomada de uma guerra ancestral; do tema do advento de
um novo Reich que é o império dos ultimos dias, que deve garantir o triunfo milenar
da raca, mas que € também, de urna forma necessaria, a iminéncia do apocalipse
e do ultimo dia. Reciclagem, pois, ou reimplantacao, reinsercédo nazista do racismo
de Estado na lenda das ragas em guerra (Foucault, 1999 [1976], p. 97).

Sob a otica do discurso mitico-ideoldgico, uma busca pelo passado glorioso da
Alemanha, os atos de perseguicdo as minorias estariam justificados e o que fosse
necessario ser feito para que o pais retornasse aquele ideal de pureza os seguidores
de Hitler o fariam, inclusive o estabelecimento de um racismo de estado que excluia
todo aquele que de alguma forma manchasse a sociedade e a degenerasse.

Por fim, e aqui o tema € mais delicado, a discussédo sobre o julgamento de
Eichmann. Hannah Arendt (1999) foi uma das pessoas que se disp0s a questionar
nao a culpabilidade do réu, pois isso ndo tinha como ser negado, mas a forma em que
se deu a captura de Eichmann na Argentina e o seu julgamento em Jerusalém, além
de toda retdrica do primeiro-ministro de Israel em defender um julgamento cujo
acusado ja estava condenando antes mesmo de seu inicio. Ao se posicionar dessa
forma a filésofa foi massacrada por colegas intelectuais e opinido publica'4.

Debater essas questdes pode modificar a prépria percep¢do de mundo do

14 “Mesmo antes de sua publicagao, este livro se tornou foco de controvérsia e objeto de uma campanha
organizada. Nada mais natural que a campanha, levada a cabo por bem conhecidos meios de
fabricacdo de imagem e manipulacdo de opinido, tenha tido muito mais atencdo que a controvérsia,
de forma que esta Ultima foi um tanto engolida e sufocada pelo barulho artificial da primeira. Isso ficou
especialmente claro quando uma estranha mistura das duas, em palavreado quase idéntico — como
se as coisas escritas sobre o livro (e mais frequentemente sobre sua autora) saissem de ‘um
mimeoégrafo’ (Mary McCarthy), foi levada dos Estados Unidos para a Inglaterra e depois para a
Europa, onde o livro ainda ndo estava disponivel. Tudo isso foi possivel por causa do clamor
centralizado na ‘imagem’ de um livro que nunca foi escrito e que supostamente versava sobre
assuntos que muitas vezes ndo s6 nao foram mencionados por mim, mas que nunca me ocorreram
antes” (Arendt, 1999, p.169).
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aluno, uma vez que a dor, o sofrimento e as injusticas sdo uma constante na
sociedade e, portanto, precisam ser questionados para que sejam evitados. Arlette
Farge (2011, p. 23) em sua obra “Lugares da Histéria”, diz o seguinte: “Trabalhar sobre
sofrimento e crueldade em histéria é também querer erradica-los hoje. Explicando os
dispositivos e 0s mecanismos de racionalidade que os fizeram nascer, o historiador
pode fornecer os meios intelectuais e suprimi-los ou evita-los”. Dessa forma as novas
geragOes poderdo tomar posicionamento contrario a atos que considerem” radicais,
agressivos e que coloquem em risco a vida de um grupo ou mesmo uma nagao.

No Holocausto o principal grupo atingido foram os judeus, mas havia outros
grupos-alvo dos nazistas, € o caso de ciganos, testemunhas de jeova, negros,
homossexuais e poloneses. A humilhacdo, o trabalho forgcado, os campos de
concentracao, as execucdes e o0 desprezo com 0s corpos abandonados em valas ou
incinerados sdo reveladores de uma sociedade que nao prezava pela vida dos
individuos tidos como diferentes, pois, segundo essa O6tica, ndo se encaixavam em
determinados padrbes estabelecidos pelos nazistas. O genocidio foi traumatico para
0s judeus, mas também para a humanidade, tanto que no dia 27 de janeiro de 1945
foi instituido o Dia Internacional em Memoéria das Vitimas do Holocausto®® em que
anualmente os horrores de Auschwitz sdo relembrados pelas Na¢des Unidas e paises
membros.

A abordagem dessa narrativa em sala de aula € salutar para o aluno dar sentido
ao pensar histéria e de alguma forma contribuir para que se faca a relacdo entre o
tema abordado e o contexto no qual encontra-se inserido, construindo um horizonte
de expectativas que possam ressignificar seu posicionamento frente as questdes

atuais, ja que:

[...] entendemos que nas narrativas histdricas os professores podem encontrar
espacgo de experiéncias que possam levar o aluno a pensar histéria, enquanto
ferramenta de construcéo desse horizonte de expectativas. Criando nesse ponto
uma empatia com a disciplina e uma ressignificacdo de como os contetdos
trabalhados dentro da disciplina histéria faz sentido na vida, visto que podemos
incentivar a compreensao de que tudo é histéria e que todo ser humano é um
sujeito historico. Resta saber se esse sujeito tomara as rédeas da histéria ou
continuard alienado a ela (Silva Junior, 2019, p.11).

A partir do conhecimento histérico e suas narrativas o estudante podera

15 Essa data foi escolhida porque foi quando ocorreu a libertagéo dos judeus do campo de concentracdo
de Auschwitz pelas forcas aliadas (Dia [...], 2019).
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desenvolver um posicionamento frente a si mesmo e ao mundo. Para auxiliar o
professor nessa tarefa propomos como ponto de partida a aula-oficina, uma vez que
nela o aluno ndo é mero expectador, mas participe do processo de construcdo do
conhecimento. Os meios para que os alunos atinjam esses objetivos esta ligado,
portanto, ao empenho do professor em desenvolver um ambiente propicio a

aprendizagem.

Ora se o professor estiver empenhado em participar huma educagdo para o
desenvolvimento, terd de assumir-se como investigador social: aprender a
interpretar o mundo conceitual dos seus alunos, ndo para de imediato o classificar
em certo/errado, completo/incompleto, mas para que esta sua compreenséo o
ajude a modificar positivamente a conceitualizacdo dos alunos, tal como o
construtivismo social propde. Neste modelo, o aluno é efetivamente visto como
um dos agentes do seu prOprio conhecimento, as atividades das aulas,
diversificadas e intelectualmente desafiadoras, sdo realizadas por estes e 0s
produtos dai resultantes sdo integrados na avaliagédo (Barca, 2004, p. 2).

Neste sentido o aluno ndo € mero receptor do conhecimento, mas participa da
construcao de sua aprendizagem, valendo-se também de seu conhecimento prévio, e
o professor € um mediador que da o suporte necessario. Schmidt e Garcia (2005) em
“A formacéo da Consciéncia Histérica de Alunos e Professores e o Cotidiano em Aulas

de Historia”, abordando sobre a relacdo entre conhecimento e ensino afirmam:

Esses elementos constituem-se em referéncias valiosas para se reconceitualizar
a aula como espaco de compartilhamento de experiéncias individuais e coletivas,
de relacdo dos sujeitos com os diferentes saberes envolvidos na producéo do
saber escolar. Dessa forma, amplia-se o entendimento da aula de histéria, abrindo
novas perspectivas para o debate no campo da Didatica da Histéria (Schmidt;
Garcia, 2005, p. 299).

Logo, o aluno passa de expectador a participe do saber, sua concepcédo de
mundo aqui ganha importancia na medida em que o professor podera confronta-lo com
outros sabres. No entanto, antes de abordar qualquer tema, o trabalho inicial de
pesquisa e levantamento de documentacao cabera ao professor, assim como o cuidado
de trabalhar com uma linguagem documental que seja acessivel ao seu publico-alvo.
Posteriormente os alunos poderao ser desafiados partindo de seu mundo conceitual e
do que foi debatido em sala.

Nossa proposta é entdo, através da aula-oficina, criar um juri simulado cujo réu

€ Adolf Eichmann. Para tanto é preciso trabalhar o conhecimento prévio dos alunos

sobre questdes como nazismo, holocausto e a prépria figura de Adolf Eichmann, uma
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vez que no ensino secundario, quando se fala em nazismo e suas implicacdes na
comunidade judaica e mundial, os professores tendem a tecer criticas a Adolf Hitler,
deixando em segundo plano outros membros do partido nazista, como no caso de
Eichmann. Para Isabel Barca (2004, p. 2) € necessario ao aluno “entender — ou tentar
entender — situagcbes humanas e sociais em diferentes tempos, em diferentes
espagos”. Ao compreender os crimes cometidos pelos nazistas através da figura
controversa de Adolf Eichmann, os alunos poderdo desenvolver uma percepgao
menos superficial sobre o tema e buscar compreender porque ainda nos dias atuais
existem pessoas que defendem essa ideologia nefasta. Através dessa tematica
pretendemos contribuir para que os estudantes ampliem sua concepgado enguanto
individuos de direitos, por muitas das vezes ameacados, e que ao tomar ciéncia de

tais direitos também reconheca que a luta é constante em manté-los. Afinal,

[...] desde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, esses direitos
se pretendem como norteador de um mundo sem exclusdes, garantindo a
protecdo a qualquer individuo ou grupo contra acdes que atentem contra a
dignidade humana. Todavia, os direitos humanos como um sistema de valores
que busca proteger em especial 0os grupos que historicamente foram
vulnerabilizados e/ou estdo em situacdo de inseguranca precisa ser efetivado em
cada pais a partir da elaboracdo de uma cultura para os direitos humanos, é a
partir deste pressuposto que as escolas se tornam instituicdes fundamentais na
aprendizagem dos direitos humanos para que o Estado consiga fazer a protecdo
dos mesmos (Pereira; Felipe, 2019, p. 98).

Portanto, trabalhar a questéo dos direitos, e neste caso dos Direitos Humanos,
como forma de conscientizar os alunos € funcédo que ndo cabe apenas ao professor
de histoéria, mas é papel da propria gestdo escolar desenvolver os meios para difundi-
los. O aluno passara a sentir-se como cidaddo com dignidade e como individuo de
direitos quando tiver ciéncia de tais direitos. Esse é um passo importante na luta contra
as arbitrariedades cometidas aos mais vulneraveis, muitas das vezes silenciados por
aqueles que detém certo poder. Além disso, varias nacdes tém enfrentado o problema
do negacionismo cientifico, inclusive questionando a veracidade do holocausto e a
importancia dos Direitos Humanos para os cidadaos.

O negacionismo precisa ser combatido. Ele ja era utilizado pelos nazistas

durante a Il Guerra Mundial® na tentativa de deslegitimar o holocausto. Esse método

16 valim, Avelar e Bevernage (2021, p. 15), em artigo intitulado “Negacionismo: Historia, Historiografia
e Perspectivas de Pesquisa”, sobre a negagéo do holocausto afirma: “A proposicdo de uma visao
ampliada do fendmeno negacionista ndo deve elidir o papel desempenhado pelas sisteméticas
formas de negacgédo do exterminio dos judeus, iniciadas durante a Il Guerra. Elas foram praticadas
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de negacéo de um fato de vasta bibliografia historiografica como o holocausto perdura
nos dias atuais, com a utilizagdo de varios recursos para sua divulgacéo, entre eles
websites:

[...] sabendo que a Internet se tornou a principal ferramenta de pesquisa entre os
jovens, os negacionistas dedicam-se a criar condigcbes para que seus websites
ocupem as principais posi¢coes nas pesquisas feitas nos buscadores, tais como o
Google.

Para demonstrarmos como esse tema é relevante para as discussdes sobre a
Historia Publica, poderemos citar a pesquisa recentemente divulgada (2014) pela
Anti-Difamation League. Ela entrevistou pessoas em cem paises em todos 0s
continentes e concluiu que “apenas 33% das pessoas conscientes da existéncia
do Holocausto acreditam que ele foi descrito com preciséo pela histéria” (ADL,
2014:40). Além disso, “quase um ter¢o daqueles que responderam que ja ouviram
falar do Holocausto pensam que ele foi ou um mito ou foi muito exagerado”. (ADL,
2014: 41)

Desde os anos 1980 historiadores se dedicam a responder os argumentos
negacionistas; e, atualmente ja existe uma extensa historiografia especializada no
chamado Negacionismo do Holocausto, com representantes principalmente dos
Estados Unidos e da Franca (Castro, 2014, p. 7).

Estes fatos levam a um descrédito da cientificidade da Historia, influenciando a
percepcao de parte da populacdo e na prépria ideologia politica, uma vez que nao se
pode perder de vista que o0 negacionismo também é utilizado por politicos para
influenciar as massas em favor de um projeto de governo. Isto posto, abordar essa
tematica em sala é salutar para que o aluno, além de compreender a importancia dos
Direitos Humanos, seja também capaz de analisar determinados discursos que negam
a Historia através de revisionismos.

A secado seguinte abordard as chamadas metodologias ativas e fard um
aprofundamento da aula-oficina, com enfoque no jari simulado. de forma que contribua

na compreensao dos alunos sobre o tema proposto.

por uma geracao de falsificadores do passado que, além de isentar os alemaes das responsabilidades
pelo exterminio de milhdes de judeus, elaborou um modus operandi que seria incorporado tanto pelos
negacionistas posteriores quanto por seus aliados da extrema-direita em diversos paises. Seria 6bvio,
mas ndo menos imprescindivel, assinalar que o apagamento dos vestigios do genocidio sempre foi
um objetivo dos préprios nazistas, e nao foi outro o sentido do conhecido discurso de Himmler, em
1943, quando afirmou que a “solugéo final” seria uma pagina nao escrita na gloriosa histéria alema.”
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3 0 JURI SIMULADO COMO RECURSO DIDATICO NAS AULAS DE HISTORIA

A secao a seguir explora a possivel abordagem tedrica-metodoldgica para o
jari simulado nas aulas de Histdria, como nossa escola, embasamos em trés principios
fundamentais: metodologias ativas, aprendizagem significativa e aprendizagem a
partir de problemas. Através das metodologias ativas, os estudantes sdo envolvidos
de maneira proativa em seu proprio processo de aprendizagem. Ao inveés de serem
meros receptores de informagdes eles se tornam participantes ativos, colaborando,
debatendo e investigando, o que potencializa seu envolvimento e compreensao. I1sso
cria um ambiente dindmico e estimulante que promove o interesse e a motivagao no
processo do juri simulado.

Nossa segunda escolha foi a abordagem da aprendizagem significativa, pois
os alunos nao apenas memorizam fatos isolados, mas integram novos conhecimentos
aos conceitos que ja possuem, construindo assim uma compreensao mais profunda e
duradoura com experiéncias e vivéncias. Através do juri simulado, os alunos se
deparam com contextos reais e desafios auténticos, o que os incentiva a explorar
conexdes entre 0 passado e o presente, tornando o aprendizado mais relevante e
pessoal.

A terceira base, aprendizagem a partir de problemas, nutre a habilidade dos
alunos de resolver questbes complexas e analisar situacfes multifacetadas. Ao
assumirem papeéis e perspectivas dentro do cenario de um julgamento simulado, os
estudantes sdo desafiados a investigar evidéncias, considerar multiplos pontos de
vista e tomar decisfes informadas. Isso desenvolve suas habilidades de pensamento
critico, resolucéo de problemas e tomada de decisdes, preparando-os para enfrentar
desafios do mundo real.

Portanto, esta secéo, pensa através do aspecto tedrico a atuacdo do professor
de histéria na sala de aula, fundamentada nos principios essenciais de metodologias
ativas, aprendizagem significativa e aprendizagem a partir de problemas. O juri
simulado ndo apenas cativa os alunos, mas os empodera como protagonistas ativos
de seu proéprio aprendizado, capacitando-os a explorar a Historia de maneira profunda,

envolvente e contextualizada.

3.1 METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DE HISTORIA
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As chamadas metodologias passivas sao, indubitavelmente, as metodologias
de ensino tradicionais que tém perdurado desde os primoérdios do estabelecimento do
sistema educacional. Essas abordagens inculcam uma aprendizagem que, segundo
as palavras de Braathen (2012, p. 77), pode ser caracterizada como mecanica, um
processo que se desenrola mediante a assimilagdo de novos conhecimentos de
maneira arbitraria, ou seja, os alunos sdo compelidos a adquirir conhecimento sem ter
pleno discernimento do contexto ou da esséncia do que estdo aprendendo.
Consequentemente, Braathen (2012, p. 77) também destaca que tal aprendizagem
mecanica transcorre de maneira literal, com o conhecimento sendo transmitido ao
aluno exatamente como foi enunciado ou escrito, sem lhes conceder a liberdade de
elaborar interpretacdes proprias e/ou apresentar argumentacoes.

Diante desse cenario, os parametros curriculares brasileiros, tal como
delineados na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), estéo repletos de clareza e
objetividade. E inquestionavelmente crucial, no que tange a assegurar um padrdo de
ensino de alta qualidade, que os educadores proponham desafios cada vez mais
abrangentes para seus alunos.

Essa abordagem estimulante propicia que as indagacdes apresentadas aos
estudantes, assim como as questdes que eles proprios formulam, se revistam de
complexidade e contextualizacdo (Brasil, 2017, p. 295). Ademais, de acordo com a
explanacdo de Candeias et al. (2007), uma das prerrogativas fundamentais do papel
do professor € a compreensdo dos alunos como sujeitos ativos na construcdo do
conhecimento.

Assim, suas iniciativas educativas devem espelhar coeréncia e estar ancoradas
nas vivéncias cotidianas dos alunos. Para esses estudantes, modelos pedagdgicos
fundamentados estritamente na exposicdo do docente e na mera reproducdo de
conteudos por meio de avaliacdes tedricas sdo desprovidos de sentido e relevancia.

E, portanto, uma premissa de extrema relevancia que a Constituicdo Federal
de 1988, em seu Art. 205, reitere que a educacao constitui um direito assegurado a
todos e uma responsabilidade conjunta do Estado, da familia e da sociedade. Esse
processo educacional visa a plena evolucdo da pessoa, preparando-a para uma
atuacdo cidada consciente e participativa (Brasil, 1988). Em consonancia com essa
perspectiva, surge a importancia vital de incorporar e adotar as metodologias ativas,
as quais se erguem em contraposicao as metodologias tradicionais passivas. Essas

abordagens ativas chegam como um alento energético, impulsionando os educadores
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a redefinirem a paisagem educacional, fomentando, por sua vez, uma transformagé&o

impactante no cenério do ensino.

A incorporacédo e implementacdo de metodologias ativas no campo do ensino
traz consigo um potencial revoluciondrio e visionario para a educacao, estabelecendo
um novo curso que transcende o paradigma convencional. Nesse contexto inovador,
o aluno é reconhecido ndo como um mero autdmato que simplesmente reproduz
informagdes prescritas, mas sim como um ser humano, um agente ativo no processo
de adquirir conhecimento e, crucialmente, emprega-lo como um catalisador para a

geracado de compreenséao adicional e novos insights como pontua Ferreira (2016):

As Metodologias Ativas de Ensino e Aprendizagem, com seu conjunto de técnicas
estimulam os processos construtivos de acéo-reflexdo-acdo, com base na
pedagogia de Paulo Freire, na qual o estudante deve ter uma postura ativa no
percurso de seus estudos. Assim sendo, é oportuno que ele, o estudante seja
desafiado a pesquisar e a descobrir solucdes que se apliquem problematica da
realidade. O papel do professor serd& o de estimular o aluno a buscar o
conhecimento, a criar gosto pelo saber. Portanto, as Metodologias Ativas de
Ensino e Aprendizagem, com suas técnicas que permitam acoes transformadoras
da realidade pelos professores e alunos, poderdo promover a formacdo de
individuos com condi¢des de atuacéo critica, reflexiva e autbnoma na sociedade
(Ferreira, 2016, p. 16-17).

As metodologias ativas, operando em um dinamismo de "mao-dupla®,
caracterizam-se por uma simbiose entre o ato de receber e transmitir conhecimento.
Esse enfoque bidirecional sustenta a esséncia dessa abordagem transformadora,
impulsionando o reconhecimento da importancia fundamental de incorporar tais
metodologias desde as etapas iniciais do percurso educativo. Lorenzetti (2000, p.18)
salienta que é precisamente nesse estagio crucial que os alicerces dos conceitos do
aluno séo construidos e solidificados.

Na mesma otica, Moran (2015, p. 15) observa que as metodologias ativas
constituem pontos iniciais para o avan¢o em direcao a processos mais sofisticados de
reflexdo, integracao cognitiva, generalizacao e reestruturacdo de novas praticas. Essa
abordagem possibilita ao aluno a realizacdo de acdes seguidas de reflexdes,
impulsionando progressos continuos no processo de aprendizado. Essa abordagem
transcende os limites da educacéo tradicional, a qual frequentemente se concentra na
memorizacdo de conteldos muitas vezes desconectados da realidade dos alunos.

A busca pelo sucesso na aprendizagem demanda, portanto, a criacdo de um

ambiente educacional permeado por inovagéo, repleto de elementos como jogos,
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desafios e atividades que sejam intrinsecamente relevantes para os estudantes,
estimulando, dessa forma, a busca incessante por descobertas e aprofundamento do
conhecimento. Nesse contexto, € pertinente salientar alguns elementos cruciais que

contribuem para o éxito da aprendizagem, como, por exemplo:

[...] a criagdo de desafios, atividades, jogos que realmente trazem as
competéncias necessarias para cada etapa, que solicitam informacdes
pertinentes, que oferecem recompensas estimulantes, que combinam percursos
pessoais com participacdo significativa em grupos, que se inserem em
plataformas adaptativas, que reconhecem cada aluno e ao mesmo tempo
aprendem com a interacao, tudo isso utilizando as tecnologias adequadas (Moran,
2015, p. 18).

Distinguido-se das abordagens passivas, 0s metodos ativos provocam uma
mudancga profunda ao dotar o aluno de autonomia intelectual. Por meio dessa
abordagem, o estudante € incitado a aprimorar seu discernimento critico e habilidades
de argumentacéao, habilidades que se manifestam como fundamentais na capacidade
do individuo para engajar-se na tomada de decisbes ponderadas e na resolucéao de
desafios complexos.

Essas metodologias inovadoras reverberam com uma caracteristica distintiva,
ao permitirem uma participacdo ativa e enérgica dos estudantes no ambito do
processo de ensino-aprendizagem. Além disso, destacam-se por sua capacidade
intrinseca de conectar de maneira profunda a teoria a pratica, estabelecendo uma
ponte dindmica entre o entendimento conceitual e sua aplicacéo tangivel.

Entre as metodologias que emergem com destaque, enaltecem-se a
Gameficacao, o Ensino Hibrido e a Aprendizagem Baseada em Problemas. Uma das
contribuicdes mais marcantes dessas abordagens € a redefinicdo do papel do
professor, que assume um papel de orientador, transcendendo a posicdo de
protagonista e convergindo para a de um coadjuvante ativo no processo de formacao
e aprimoramento dos alunos.

Berbel (2011) explana adicionalmente que as metodologias ativas, conforme
sugere a propria denominacéo, fundamentam-se em abordagens destinadas a conferir
aos alunos um papel ativo durante as aulas e na sociedade, instigando a reflexdo
sobre gquestdes contemporaneas. Em paralelo, é imperativo que tais metodologias
sejam integradas aos curriculos educacionais, desempenhando um papel significativo

na formagdo dos estudantes e alinhando-se com os principios da transformacao
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social. Nesse sentido, a proposta de um "juri simulado”, como delineado nesta
dissertacdo, assume uma perspectiva intrinsecamente conectada a uma metodologia
ativa.

Podemos entender que as Metodologias Ativas baseiam-se em formas de
desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas,
visando as condigcbes de solucionar, com sucesso, desafios advindos das
atividades essenciais da pratica social, em diferentes contextos (Berbel, 2011, p.
29).

Além disso, essas metodologias dindmicas tém a distinta vantagem de
poderem ser empregadas de maneira interdisciplinar, fomentando a sinergia e
interconexdo entre diversas disciplinas e areas do conhecimento. Assim, fica patente
gue a adocao de metodologias ativas, em vez de limitar-se ao mero ensino expositivo
e transmissao de conteudos, oferece uma plataforma vigorosa para uma abordagem
educacional enriguecedora e transformadora, que impulsiona a capacidade dos
alunos de se tornarem pensadores criticos, comunicadores competentes e agentes

ativos na construcao de um aprendizado auténtico e duradouro.

3.2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A aprendizagem significativa, conceito central que emerge da teoria de
aprendizagem, teve sua origem nos principios concebidos pelo psicélogo
estadunidense David Paul Ausubel (1918-2008). Essa teoria, diametralmente oposta
a abordagem de aprendizagem mecanica (conforme discutido por Moreira, 2014),
destaca-se como um fundamento fundamental no campo educacional. Essa
perspectiva enaltece a importancia de uma compreenséao profunda e contextualizada
dos conteudos, potencializando a relacdo entre 0S novos conhecimentos e as
estruturas cognitivas pré-existentes do aprendiz, em prol de um processo de
assimilacdo e acomodacdo que nutre uma aprendizagem verdadeiramente
significativa.

s

O conhecimento é significativo por definicdo. E o produto significativo de um
processo psicologico cognitivo (“saber”) que envolve a interacgao entre idéias
“‘logicamente” (culturalmente) significativas, ideias anteriores (“ancoradas”)
relevantes da estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos
conhecimentos deste) e o “mecanismo” mental do mesmo para aprender de forma
significativa ou para adquirir e reter conhecimentos (Ausubel, 2003, p. 2).



43

Como podemos perceber, a aprendizagem é um processo que se constroi
relacionando conhecimentos ja adquiridos, chamados de “subsungores”, a novos
conhecimentos incorporados a esse. Segundo essa teoria a aprendizagem nada mais
€ que a organizacdo e integracdo do contetdo na estrutura cognitiva do aprendiz,
sendo que o principal fator que influencia a aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja
sabe, por isso é importante fazer um mapeamento, para assim captar as informacdes
gue os alunos ja possuem (Moreira, 2014) e além disso é necessario entender a
estrutura cognitiva do aluno, ou seja, o contetdo total e a organizacao das ideias do
individuo em determinada area de conhecimento (Moreira, 2014).

Diferente da aprendizagem mecanica, repetitiva em que o aluno “decora
férmulas, leis, mas esquece apds a avaliagao” (Pelizzari et al., 2002, p. 38) “com pouca
ou nenhuma interagdo com os conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva”
(Moreira, 2014, p.162) a aprendizagem significativa se importa com as questdes ja

vivenciadas pelo aluno.

Aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma informacédo
relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura de
conhecimento do individuo, ou seja, este processo envolve a interacdo da nova
informac&o com uma estrutura de conhecimento especifica (Moreira, 2014, p.161).

Em Histéria, por exemplo, na nossa ciéncia de atuacdo como professores, se 0
conceito de feudalismo ja existe na estrutura cognitiva do aluno, ele entéo servira de
subsuncor (estrutura de conhecimento especifica) para novas informacdes. Essas
informacdes serdo sobre como a sociedade feudal lidava, por exemplo, com a questao
do casamento. Além disso, o0 aluno aprendera como a igreja observava os aspectos
da vida do casal e da reproducao naquele contexto.

Também serd abordado como tinham uma outra nocdo de tempo, visto que
buscavam a salvacdo eterna como um objetivo central. Dessa forma, é relevante
compreender que o conceito de feudalismo, que ja esta presente na estrutura cognitiva
do aluno, passara a se incorporar ao novo conceito. A integracao desses conceitos
modificara a visdo do aluno, proporcionando uma nova perspectiva sobre, por
exemplo, as pinturas da ldade Média.

Em relacdo a essas obras de arte, os alunos poderdo criar hipoteses para
explicar por que, naquele periodo, ndo eram comuns as assinaturas dos autores nas

obras. Vale ressaltar que esses subsungores, ou seja, essas estruturas de
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conhecimento prévias, sdo construidos ao longo da vida do aluno. Eles desempenham
um papel crucial em sua aprendizagem, estando sempre presentes em suas
experiéncias educacionais. Analogamente, podemos compara-los a pilares que
sustentam a construgcdo do conhecimento. Eles servem como uma base solida,
permitindo a ancoragem de novos conhecimentos e a formagédo de compreensdes
mais amplas e profundas, sendo assim, “O ‘subsungor’ € um conceito, uma ideia, uma
proposicao ja existente na estrutura cognitiva, capaz de servir de “ancoradouro” a uma
nova informagdo de modo que esta adquira, assim, significado” (Moreira, 2006, p.15).

Cada individuo detém conhecimentos que contribuirdo para a compreenséao de
topicos ligados a essa tematica. E vital considerar o contexto do aluno e introduzir
assuntos pertinentes a sua realidade na sala de aula, visando a aprendizagem
auténtica (Moreira; Masini, 2006). Em suma, o subsuncor, ou seja, 0 conhecimento
prévio (neste caso, o conceito de bactérias), sofrera alteragdes mais ou menos amplas
com base no conteudo abordado e na frequéncia da aprendizagem significativa. Nao
raras vezes, 0s estudantes carecerdo de subsuncores, cabendo ao professor
estabelecer organizadores prévios, que servem como suportes para facilitar a
aprendizagem.

Isso cria uma ponte que viabiliza a compreensao do que esta sendo ensinado,
permitindo o desenvolvimento de subsuncores adequados e a ancoragem do novo
conhecimento (Moreira, 2006). Seguindo essa mesma linha de raciocinio, quando o
aluno adquire conhecimento sobre a Revolugcdo Francesa e compreende que 0sS
revolucionarios buscavam transformar profundamente o sistema de poder, utilizando
principios do iluminismo, ele amplia seu conhecimento prévio, que talvez fosse
limitado a "Revolucao Francesa guilhotinou Luis XVI".

Ele passa a enxergar o processo como um todo, reconhecendo aspectos como
a divisao dos poderes e o fim da nocéo patrimonialista do rei, que contribuem para os
valores politicos contemporaneos. Esse novo entendimento se incorpora ao seu
subsuncor, enriquecendo e aprimorando seu conhecimento. Todavia, € essencial
salientar que a aprendizagem significativa ndo se limita a conceitos ja adquiridos de
maneira significativa, como observado por Moreira (2006): "engloba também
modificacdes significativas em atributos relevantes da estrutura cognitiva por meio da
influéncia do novo material”. Isso ocorre porque 0s conceitos mais relevantes
interagem com o material novo de maneira muatua, estabelecendo uma troca que

insere e captura a nova informacéo.
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A aprendizagem significativa caracteriza-se, pois, por uma interacdo (ndo uma
simples associacdo), entre aspectos especificos e relevantes da estrutura
cognitiva e as novas informac0des, pelos quais estas adquirem significados e sdo
integrados a estrutura cognitiva de maneira ndo arbitraria e nao literal, contribuindo
para a diferenciagéo, elaboracéo e estabilidade dos subsuncores preexistentes e,
consequentemente, da propria estrutura cognitiva (Moreira, 2006, p.16).

Por meio dessa interagdo, os conhecimentos recentes estabelecem conexdes
e, posteriormente, integram-se a uma estrutura cognitiva mais abrangente (Ausubel et
al., 1978). Esse processo de conexdo adquire uma natureza substantiva quando a
substancia de um novo conhecimento € assimilada pela estrutura cognitiva, nao
apenas as palavras que o expressam. Nessa dinamica, o conhecimento prévio sofre

modificacdes ao absorver novos entendimentos (Moreira, 2006).

Para que a aprendizagem significativa ocorra é preciso entender um processo de
modificacdo do conhecimento, em vez de comportamento em um sentido externo
e observavel, e reconhecer a importancia que os processos mentais tém nesse
desenvolvimento. As ideias de Ausubel também se caracterizam por basearem-
se em uma reflexdo especifica sobre a aprendizagem escolar e o ensino, em vez
de tentar somente generalizar e transferir & aprendizagem escolar conceitos ou
principios explicativos extraidos de outras situacdes ou contextos de
aprendizagem (Pelizzari et al., 2002, p. 2).

Uma maneira altamente eficaz de aplicar os principios fundamentais da teoria
da aprendizagem significativa no contexto do ensino de ciéncias naturais é a adocao
de aulas de cunho interdisciplinar. Essas aulas, meticulosamente concebidas para
estimular a integracdo de conceitos de multiplas areas, desempenham um papel
crucial na promoc¢ao de uma aprendizagem genuinamente significativa.

Um enfoque educacional que se revela especialmente frutifero € a
implementacdo de metodologias ativas, notadamente a Aprendizagem Baseada em
Problemas. Através dessa abordagem pedagodgica inovadora, os estudantes sao
desafiados a mergulhar em problemas do mundo real, incorporando conhecimentos
prévios para desenvolver solu¢des bem fundamentadas. De acordo com Cachapuz et
al. (2011), emerge uma premente necessidade de revitalizar as estratégias didaticas
utilizadas no ensino das ciéncias. Para alcancar essa renovacao, € imperativo que 0s
professores adotem uma postura distintiva, proporcionando um ambiente de
aprendizagem que encoraje os alunos a se sentirem confiantes e empoderados.

Ao abracar uma abordagem mais dindmica e participativa, os educadores

podem efetivamente cultivar uma atmosfera propicia a aquisicdo aprofundada de
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conhecimentos. Sublinhando essa perspectiva, deve-se ressaltar que a transformacéo
positiva da qualidade do ensino por meio da aplicagéo da aprendizagem significativa
ndo é um mero idealismo, mas sim uma realiza¢do tangivel. Ao adotar abordagens
pedagdgicas que se alinham com os principios da teoria da aprendizagem
significativa, os educadores estdo equipados para nutrir uma geracao de estudantes
com uma compreenséao profunda e contextualizada das ciéncias naturais, preparando-

os para enfrentar desafios complexos e contribuir efetivamente para a sociedade.

3.3 APRENDIZAGEM A PARTIR DE PROBLEMAS

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), método pedagdgico altamente
eficaz e consagrado, teve sua introdugéo inicialmente nas escolas de medicina do
Canada, marcando seu surgimento no final da década de 1960.

Esta abordagem inovadora, notavel por sua eficacia, ilustra de maneira
exemplar o conceito de metodologia ativa. Como 0 proprio nome sugere, a
Aprendizagem Baseada em Problemas tem como sua premissa fundamental o uso de
situacOes da vida real, problemas concretos que ndo apenas incitam, mas tambem
nutrem o desenvolvimento integral do discente. Conforme apontado por Borochovicius
e Tortella (2014), essa abordagem estimula o crescimento conceitual, procedimental
e atitudinal dos estudantes, amalgamando conhecimentos teéricos e praticos de
maneira significativa. Um aspecto essencial dessa abordagem € a sua capacidade de
educacéo por meio de situacdes-problema.

De acordo com Delisle (2000), a ABP educa ao expor os alunos a cenarios da
vida real que inevitavelmente desembocam em desafios a serem solucionados. Essa
estratégia pedagodgica engenhosa e envolvente direciona os estudantes a enfrentar e
resolver problemas concretos, conferindo um propoésito palpavel e tangivel a sua
aprendizagem. Deste modo, a ABP se destaca como uma abordagem pedagogica
profundamente enriquecedora, consolidada por sua capacidade de promover um
aprendizado integral e significativo.

A partir de sua insercao nas escolas de medicina no Canada até sua ampla
aplicacdo em diversas disciplinas e contextos educacionais, a ABP se apresenta como
uma metodologia que transcende os limites convencionais, capacitando os alunos a
explorarem e resolverem os desafios da vida real com confianga e habilidade.

Conforme Ribeiro (2010, p.10) a ABP é “uma metodologia de ensino-

aprendizagem colaborativa, construtivista e contextualizada, na qual situagdes-
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problema sao utlizadas para iniciar, direcionar e motivar a aprendizagem de
conceitos, teorias e o desenvolvimento de habilidades e atitudes no contexto de sala
de aula[...]".

Nesse sentido, vale salientar que esse modelo de aprendizagem encontra suas
raizes no construtivismo, uma abordagem pedagdgica que enfatiza a construcdo ativa
do conhecimento pelo aluno.

O método empregado nessa abordagem pode assumir tanto uma forma
individual quanto coletiva, sendo que o trabalho em grupo geralmente assume uma
posicédo de destaque no contexto educacional. Tal enfoque favorece a promocéo de
uma aprendizagem colaborativa, fomentando uma dindmica interativa entre professor
e aluno, bem como entre os proprios alunos.

Isso proporciona um espaco fecundo para debates, a troca de conceitos, ideias
e teorias, enriquecendo a experiéncia educacional. Convém destacar que a ABP é
caracterizada por sua natureza formativa. Ao contrario das abordagens meramente
informativas frequentemente associadas a pratica pedagogica tradicional, a ABP
‘estimula uma atitude ativa do aluno em busca do conhecimento e ndo meramente
informativa como é o caso da pratica pedagdgica tradicional” (Berbel, 1998, p.145).

Essa abordagem pedagogica é capaz de instigar um engajamento ativo dos
alunos, incentivando-os a explorar e aprofundar os contetdos de maneira autdnoma.
Embora seja comum que a aplicacdo da ABP seja mais prevalente no contexto do
ensino superior, devido a demanda por autonomia e capacidade de tomada de decisdo
por parte dos alunos, é pertinente considerar a relevancia da incorporacao dessa
abordagem ja nos anos iniciais do ensino fundamental. Através dessa estratégia
pedagogica, o aluno € cultivado e nutrido, preparando-se de maneira mais soélida para
enfrentar desafios futuros e resolver problemas.

Conforme indicado por Veiga e Fonseca (2018), a ABP assume um papel
central como parte integrante de um conjunto de praticas educacionais que tém por
base a problematizacdo como meio para a constru¢cdo do conhecimento. Portanto, a
inclusdo da ABP nos estagios iniciais da educacdo primaria emerge como um
investimento valioso no desenvolvimento do educando e na construcdo de uma base

sélida para o seu progresso académico futuro.

Aprendizagem Baseada em Problemas terminou por constituir se um método
sistematizado, que permitiu aos professores das mais diversas areas e niveis de
ensino estimular a criatividade de seus alunos, desenvolver a capacidade
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investigativa e o raciocinio para a resolucdo de problemas, consolidando-se,
assim, como um método de aprendizagem considerado eficaz nas mais diversas
instituicbes de ensino e pesquisa em todo o mundo (Souza; Dourado, 2015,
p.186).

Quando nos debrugamos sobre os topicos que orbitam sobre os contetdos
histéricos, emerge uma notéavel capacidade por parte dos alunos para estabelecerem
relagbes com questdes concretas e prementes da atualidade, fazendo paralelos e
observando as rupturas e permeéncias que sdo comuns nos processos historicos.

De acordo com Leite e Affonso (2001), a abordagem do ensino alinhada com
a ABP figura entre as estratégias educacionais que mais se aproximam do cotidiano
dos estudantes. Por meio dessa abordagem pedagdgica, os discentes ndo apenas
adquirem conhecimentos cientificos, mas também desenvolvem competéncias
cruciais para a aprendizagem autbnoma e a pratica cientifica ativa.

Para efetivar a implementacéo exitosa da ABP, é essencial que o professor se
prepare para assumir um papel que transcende a tradicional posicdo de autoridade.
De forma indireta, o docente se coloca na posicdo de aluno, criando um ambiente
propicio para o engajamento ativo e participativo dos estudantes.

Tal abordagem néo implica em uma diluicdo da autoridade do professor, mas
sim na criacdo de um espaco de sala de aula no qual os alunos séo encorajados a se
tornarem membros ativos e colaborativos. Vale ressaltar que a ABP promove uma
abordagem educacional que vai além da mera transmissao de informacdes, mas sim
através de processo de aprendizagem historica, através de procedimentos
historiograficos. Por meio dela, os alunos ndo apenas absorvem conhecimento, mas
também internalizam o processo de aprendizado em si, adquirindo habilidades
metacognitivas que lhes permitem abordar desafios complexos de maneira autbnoma
e reflexiva.

Nessa medida, o ensino orientado para a ABP se manifesta como um terreno
fértil para a educacdo contemporanea, permitindo aos estudantes ndo apenas
acumular informacfes, mas também desenvolver as competéncias e a mentalidade
necessarias para nhavegar em um mundo em constante evolu¢cdo. Como tal, essa
abordagem proporciona uma plataforma que potencializa o aprendizado continuo, a
resolugédo de problemas e a aplicacdo pratica do conhecimento cientifico da ciéncia
histérica para o ambiente escolar e comparar com as situa¢des do mundo real.

Ao destacar a dimensdo do juri simulado baseada nos trés principios

fundamentais - metodologias ativas, aprendizagem significativa e aprendizagem a
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partir de problemas - a pesquisa revela como tais teorias podem auxiliar na construgéo
das aulas de Historia. Através das metodologias ativas, os estudantes sao
incentivados a se tornarem atores engajados em seu processo de aprendizagem,
construindo conhecimento de forma colaborativa e dinamica. Essa abordagem, ao
romper com o modelo tradicional, fomenta a participacao ativa, a reflexdo critica e a
autonomia intelectual dos alunos.

A aprendizagem significativa emerge como um fio condutor fundamental,
conectando os conteudos histéricos com a vida dos estudantes. O juri simulado
proporciona um contexto auténtico no qual os alunos podem explorar, questionar e
compreender 0s eventos do passado e se colocar nos processos humanos de deciséo,
estabelecendo ligagdes relevantes com o presente e significancia para suas relacdes
politicas e sociais. Dessa forma, o conhecimento historico ganha relevancia e
profundidade, superando a memorizacao superficial e a mera transposicao didatica de
conteudos.

E por fim, trouxemos uma amarracdo a partir do que se conhece como a
aprendizagem a partir de problemas, por sua vez, equipa os alunos com habilidades
essenciais para enfrentar os desafios do mundo real, das vivéncia e problemas que
encontram todos os dias no ambiente escolar. Ao assumirem papéis e
responsabilidades no cenario de um julgamento simulado, eles praticam a analise
critica, a avaliacdo de evidéncias e a tomada de decisbes informadas, sempre
pautados em perspectivas e dimensdes dos procedimentos historiograficos.

Essas capacidades beneficiardo os alunos para as questdes da escola, e além
dela, pois a funcdo da escola é dialogar com os problemas e anseios da sociedade, e
como as diversas ciéncias ali presentes, incluindo a Histéria, poderdo os fazer
cidaddos criticos e individuos autdnomos sem perder os valores democraticos e
republicanos (em especial na nossa abordagem do juri simulado).

Entendemos que o juri simulado ndo é apenas uma ferramenta pedagdgica,
uma técnica didatica, mas se transformou num veiculo para o desenvolvimento social
e politico dos alunos. Ao abracar a complexidade da aprendizagem por meio de uma
abordagem ativa, significativa e problematizadora, nossa proposta metodoldgica para
as aulas de Historica busca inspirar agdes ativas de outros professores de historia, e
repensar de forma profunda na maneira como a Histéria é ensinada e aprendida nas
escolas. Dessa forma, reforga-se a importancia de inovar constantemente no campo

do Ensino de Historia, oferecendo abordagens que nutrem o pensamento critico, a
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cidadania ativa e a compreensao profunda do passado e suas implicacdes no

presente.
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4 O JURI SIMULADO COMO RECURSO DIDATICO NAS AULAS DE HISTORIA

A utilizag&o do jari simulado é uma ferramenta que tende a auxiliar o professor
no processo de ensino-aprendizagem. Ao mesmo tempo em que o conteldo é
abordado, os alunos tornam-se personagens importantes na construcdo do
conhecimento, uma vez que passam a ser atores, e o professor, mediador.

Dessa forma, nas proximas sec¢des discutiremos o “Juri simulado como recurso
didatico”, “O uso do recurso de Juri-simulado nas aulas de Histdria, uma reflexdo da
pratica a formacado de professores” e por fim “Explorando a dimensao politica da
disciplina de Historia: o juri simulado como ferramenta de participagéo ativa e reflexao
dos alunos”. Mesmo que a intengdo nao seja limitar a utilizagdo do recurso do juri a
disciplina de Historia, foi necessario esse enfoque, ja que a elaboracdo do produto
dessa dissertacdo teve como base norteadora o julgamento de um nazista, e esse

conteudo, regime totalitario, é trabalhado principalmente nas aulas de Histoéria.

4.1 O JURI-SIMULADO COMO RECURSO DIDATICO

As diversas formas de instrucdo educacional manifestam-se em uma ampla
variedade de estratégias de ensino, técnicas didaticas, métodos de instrucao,
metodologias didaticas, recursos de ensino ou enfoques pedagdgicos distintos. Essas
multiplas abordagens desempenham um papel essencial ao fornecer orientacdes e
diretrizes que viabilizam a operacionalizacdo eficaz do processo de aprendizagem e
ensino no contexto do ambiente escolar, conforme abordado detalhadamente por
Hidalgo (2009).

De acordo com Ascher (1966 apud Krasilchik, 2008), ao considerar as
atividades que o professor conduz em sala de aula, as modalidades didaticas podem
ser categorizadas em trés principais vertentes: “demonstrar”, “executar” e “comunicar”.
A titulo de ilustracdo, sob a categoria “demonstrar’, sdo mencionadas atividades
envolvendo a utilizacdo de filmes, experimentos e demonstracdes praticas. Na
perspectiva de “executar”, essa classificacao engloba aulas praticas, jogos e projetos
gue incentivam a acao e a participacao ativa dos alunos. No que tange a modalidade
de “comunicar”’, o autor ressalta a importancia das aulas expositivas, debates e
discussfes como meios eficazes para a troca de informacdes e ideias entre 0s

estudantes e o professor.
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Dentro desse cendrio, € relevante considerar que o juri simulado, uma vez que
se baseia em cenarios reais nos quais 0s alunos engajam-se em analises e avaliacdes
embasadas em argumentos de defesa e acusacgéo, pode ser classificado como uma
modalidade que se insere na esfera da “comunicagdo”. Portanto, ao considerar essa
abordagem ampla e diversificada das modalidades didaticas, fica evidente que a
educacao contemporanea abraca um leque variado de técnicas instrutivas, cada uma
contribuindo de maneira Unica para a formacéo e o desenvolvimento abrangente dos
estudantes em um ambiente de aprendizagem dinamico e participativo.

Anastasiou (2009) ressalta que o método do juri simulado promove a
colaboracéo entre os alunos, o estabelecimento de hipéteses, o desenvolvimento do
pensamento critico, a criatividade e a tomada de decisfes. Isso é alcancado ao
possibilitar que os estudantes, por meio de argumentos bem fundamentados, avaliem
situacOes reais e apresentem analises detalhadas e avaliacbes, em consonancia com

0s principios da aprendizagem ativa:

[...] sua preparacdo é de intensa mobilizacéo, pois, além de ativar a busca do
conteudo em si, os aparatos de outro ambiente, como roupas e mobiliarios,
oportunizam um envolvimento de todos para além da sala de aula. O espirito de
dramaturgia que acompanha a realizacdo de um jari simulado transforma a
atividade em algo interessante para todos independentemente da fungéo que irdo
desenvolver na apresentacéo final. E algo que envolve todos os momentos de
construcao do conhecimento, da mobilizacdo a sintese, pela sua caracteristica de
possibilitar o envolvimento de um grande nimero de estudantes (Anastasiou,
2009, p. 92).

No ambito dessa situacdo, a autora ja& mencionada anteriormente apresenta e
reforca o argumento favoravel a aplicacdo do método do juri simulado como uma tatica
substancial para a abordagem de questdes sociocientificas controversas. Essas
guestdes demandam uma profunda apreensdo e uma analise aprofundada das
perspectivas e posicionamentos vinculados a normas e valores morais, éticos e
politicos, que permeiam as intricadas interacdes entre os ambitos da ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente. Isso, por sua vez, implica na promocdo da
gualidade, no reconhecimento e na consideracao digna da vida e sua diversidade.

Conforme detalhado por Hannas e Hannas (2017), a estratégia de empregar
simulagBes como o jari simulado nas praticas de ensino e aprendizado é uma prética
ja utilizada h& certo tempo por instituicbes educacionais, incluindo escolas e
universidades. No entanto, é digno de nota que néo existe um registro definitivo que

aponte com precisdo a origem da adog¢éo dessa abordagem didatica ou a identidade
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de seus primeiros proponentes.

Ainda assim, € interessante observar que formas de organizacdo educacional
semelhantes ao juri simulado ja eram aplicadas em contextos historicos antigos, como
na Grécia e Roma Antiga.

O pesquisador Silva (2003) corrobora essa afirmacdo e prossegue a
argumentacdo, sustentando que estruturas organizacionais semelhantes aquelas que
caracterizam o juri simulado contemporaneo ja estavam em pratica na Grécia Antiga,
Roma, Inglaterra e Franca. No entendimento de Real e Menezes (2008), o jari
simulado € delineado como uma abordagem didéatica de carater flexivel, capaz de se
adequar a estudantes com diversas idades, niveis cognitivos e habilidades
argumentativas.

Um requisito fundamental para a aplicacdo bem-sucedida dessa abordagem é
gue o0 grupo em questdo apresente uma composicdo demografica abrangente,
permitindo a andlise reflexiva de temas controversos que estdo enraizados na
sociedade. De acordo com esses autores, durante o desdobramento dessa atividade,
ocorre a disseminacao social das informacfes previamente pesquisadas sobre o
topico em foco, simultaneamente promovendo o desenvolvimento da capacidade
reflexiva e das habilidades comunicativas.

Nessa linha de raciocinio, Martins, Gouveia e Piccinini (2005) argumentam que,
diante do ensino tradicional, que ainda predomina no processo educacional, cabe ao
professor oferecer estratégias voltadas para a integracdo, motivacao e envolvimento
dos alunos, tais como jogos, atividades praticas e dinamicas de grupo, incluindo o
destaque para o juri simulado. Nesse contexto, enfatizam que a adocéo de diferentes
estratégias de ensino é fundamental no Ensino Fundamental para fomentar o
interesse dos alunos e, consequentemente, construir um conhecimento mais sélido e
relevante.

A estratégia de um juri simulado leva em consideracdo a possibilidade da
realizacdo de inumeras operagcfes de pensamento, como: defesa de ideias,
argumentacao, julgamento, tomada de decisdo etc. Sua preparacgéo € de intensa
mobilizacéo, pois, além de ativar a busca do conteddo em si, [...] oportunizam um
envolvimento de todos para além da sala de aula. [...] Essa estratégia envolve
todos os momentos de construgdo do conhecimento, da mobilizacdo a sintese,
pela sua caracteristica de possibilitar o envolvimento de um numero elevado de
estudantes (Anastasiou; Alves, 2012, p. 99).

Nesse sentido, é fundamental que o docente responsavel pela disciplina

assuma uma funcédo abrangente, atuando como coordenador geral e mediador,
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desempenhando um papel essencial na definicdo do cronograma, do tema e do
problema, além de orientar os estudantes durante a fase de preparacao, pesquisa e
estudo do conteudo a ser debatido e/ou defendido.

Além disso, é importante destacar que Albuquerque, Vicentini e Pipitone (2015)
empreenderam um estudo detalhado, no qual se debrucaram sobre a analise e
exploracdo do juri simulado enquanto um recurso pedagdégico de grande relevancia
no contexto da Educacdo Ambiental. Como resultado de suas investigacfes e
consideracdes, concluiram de maneira conclusiva que ha uma clara e incontestavel
necessidade de efetuar uma combinacdo e integracao eficiente entre estratégias
praticas e as atividades tedricas dentro do ambito do processo de ensino.

Perante a atual conjuntura, torna-se imperativo destacar que tem havido uma
crescente intensificacdo e aprofundamento das analises relacionadas a configuracao
e ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem no ambiente escolar.

Isso é particularmente evidente quando se considera a relevancia e a
preméncia associadas a adocdo de uma diversificada gama de modalidades
instrutivas e recursos didaticos, que se coloquem como instrumentos catalisadores
para a instigacdo da curiosidade intelectual, o fomento ao engajamento ativo, a
instilacdo de um desejo intrinseco de busca por conhecimento, o estimulo a tomada
de iniciativa, a promoc¢ao do desenvolvimento da autonomia cognitiva e a ampliacao
da competéncia na esfera da argumentacéo por parte do corpo discente (Vieira; Melo;
Bernardo, 2014).

Essas consideracfes iluminam um horizonte pedagogico vasto e dinamico, no
gual as abordagens educacionais estdo sendo redimensionadas e recalibradas, com
vistas a efetivar uma experiéncia de aprendizagem substancialmente enriquecedora

e abrangente para os estudantes.

[...] os estudantes devem se engajar em atividades investigativas, semiabertas e
abertas, assumindo papel ativo na delimitacdo e no desenvolvimento dessas
atividades, o que inclui discussdes baseadas em evidéncias, a consideracdo de
guestdes sociocientificas (Vieira; Melo; Bernardo, 2014, p. 206).

Sob essa perspectiva, € essencial adotar uma postura reflexiva e proativa, a
fim de fomentar uma cultura educacional que ndo apenas priorize a aquisi¢cao passiva
de informagBes, mas que também nutra e promova ativamente a capacidade
intrinseca dos alunos de questionar, explorar, se envolver de maneira significativa,

buscar autonomamente o conhecimento e articular argumentos com base sélida



55

(Vieira; Melo; Bernardo, 2014). E nesse contexto, portanto, que se delineiam e se
entrelagam consideragdes cruciais sobre a formacao intelectual e o aprimoramento do
discernimento critico dos alunos.

A adocdo de abordagens educacionais que respaldem e incentivem a
curiosidade inquisitiva, bem como a capacidade de examinar, analisar e construir
argumentos solidos emerge como um eixo fundamental para a configuracdo de um
ambiente de aprendizagem profundamente enriquecedor e adaptado aos desafios
contemporaneos (Vieira; Melo; Bernardo, 2014).

Dessa forma, a exploracdo ativa de recursos didaticos variados, combinada
com estratégias instrutivas inovadoras, consolida-se como um alicerce robusto e
inestimavel para fomentar uma educacao que ndo apenas transmita informacdes, mas
gue verdadeiramente capacite os alunos a se tornarem pensadores criticos,
comunicadores eficazes e participantes engajados na sociedade.

Esse entrelacamento € essencial para proporcionar aos estudantes a
oportunidade de adquirir uma autonomia progressiva e para desenvolver
competéncias fundamentais, capacitando-os a se engajarem na realizacdo de
analises criticas detalhadas e a realizarem tomadas de decisdes embasadas,
especialmente no que diz respeito a aspectos tedricos que, por sua vez, estao
intrinsecamente conectados e espelham as complexidades dos desafios reais que séo
presentes na sociedade atual.

Portanto, fica claramente estabelecido e ressaltado que o emprego do juri
simulado como uma ferramenta pedagdgica proporciona uma abordagem significativa
e eficaz para garantir que os alunos estejam preparados para enfrentar os dilemas e
as questbes praticas que surgem na vida cotidiana, a0 mesmo tempo em que
aprimoram sua compreensao conceitual e sua habilidade de andlise critica.

Dessa maneira, o professor oferece direcionamento necessario para que o
grupo conduza uma anadlise critica construtiva e avaliacdo de um fato proposto,
abordando-o com objetividade e realismo, fomentando uma exploracao profunda e
abrangente do assunto. De acordo com Abepirense, Vieira, Curtinhas e Barbosa
(2014), a abordagem do juri simulado transcende as fronteiras de uma Unica disciplina,
assumindo um carater multidisciplinar. Esta atividade proporciona um ambiente onde
questdes divergentes podem ser discutidas de forma abrangente e enriquecedora.

Ao participar do juri simulado, os alunos desenvolvem um senso critico

agucado, aprimorando suas habilidades e competéncias em diversas areas, incluindo
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a capacidade de expressar-se em publico, a organizacao e estruturacao de ideias,
bem como a habilidade na argumentacdo e persuaséo. Esses ganhos, por sua vez,
contribuem para o desenvolvimento global dos estudantes, capacitando-os a enfrentar
desafios futuros de forma mais eficaz. Em virtude de sua natureza atrativa e
envolvente, o juri simulado apresenta-se como uma op¢ao pedagdgica versatil, com
potencial para ser adotado em mdultiplas disciplinas. Sua abordagem interdisciplinar
ndo apenas diversifica as experiéncias educacionais dos alunos, mas também
promove uma compreensdo mais profunda e integrada dos conceitos abordados,
ampliando, assim, o alcance e a eficacia do processo de aprendizagem.

4.2 O USO DO RECURSO DE JURI-SIMULADO NAS AULAS DE HISTORIA, UMA
REFLEXAO DA PRATICA A FORMACAO DE PROFESSORES

Atualmente, observa-se que a maioria substancial dos docentes de ciéncias
emprega escassos recursos no processo de ensino, o que acaba por resultar em aulas
carentes de atratividade e, frequentemente, desafiadoras para o0s estudantes,

conforme destacado por Nicola e Paniz (2016):

Muitos professores utilizam quase que exclusivamente o livro didatico, pois esse
se mostra como um recurso mais acessivel, ja que as escolas publicas recebem
livros para utilizacéo dos professores. Sendo um recurso acessivel, muitas vezes
ele acaba sendo a Unica maneira do professor implementar suas aulas, nao
incorporando outras ferramentas que poderiam auxiliar os alunos na
aprendizagem dos conteudos (Nicola; Paniz, 2016, p. 362).

Souza (2007, p. 110) destaca que “é possivel a utilizacao de varios materiais
gue auxiliem a desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem, isso faz com
gue facilite a relacdo professor — aluno — conhecimento.” Sendo o professor uma
agente que poderia constituir uma didatica mais dinamica e atraentes (Cassanti et al.,
2007). Segundo Castoldi e Polinarski (2009, p. 685) “[...] com a utilizacdo de recursos
didatico-pedagogicos, pensa-se em preencher as lacunas que o ensino tradicional
geralmente deixa, e com isso, além de expor o conteudo de uma forma diferenciada,
fazer dos alunos participantes do processo de aprendizagem.”

Embora reconhegcamos o valor intrinseco do Livro didatico de Historia como
uma valiosa ferramenta para o processo educacional, € imperativo que os professores

de histéria busquem ir além das péaginas impressas, pois como ja apontou Circe
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Bittencourt que o livro didatico é, principalmente, uma “mercadoria, um depositario dos
conteudos escolares, um instrumento pedagodgico e um importante veiculo portador
de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma cultura” (Bittencourt, 2012, p. 71-
72).

Nesse contexto, a exploracdo de metodologias ativas e aprendizagens
significativas, j4 debatidas nesta disserta¢do, surge como um caminho enriquecedor
e transformador. Enquanto o livro didatico oferece um alicerce de informagbes e
narrativas, as metodologias ativas e a aprendizagem significativa infundem vida e
vitalidade as aulas de histéria, incentivando a participacdo ativa dos alunos,
promovendo a construgdo colaborativa do conhecimento e conectando os contetdos
histéricos com a realidade atual.

Essas abordagens pedagogicas ndo apenas estimulam um engajamento mais
profundo e duradouro dos estudantes, mas também capacitam os professores a
cultivar uma compreensao critica e contextualizada da histéria, preparando os alunos
para se tornarem cidadaos conscientes e participativos em um mundo complexo e em
constante mudanca, indo contra a homogeneidade ja que a “[...] a escola, acostumada
a lidar e produzir a homogeneidade, expurgando o diferente, vé-se repleta de
‘estranhos™ (Bergamaschi, 2003, p. 142-143).

Conforme ressaltado por Bittencourt (2009), € notavel que os professores de
Histéria estejam cada vez mais empenhados em realcar as dinamicas das aulas e em
introduzir inovagdes nas praticas e abordagens do Ensino. Entretanto, um ponto
crucial emerge desse esforco: a necessidade de que todo esse empenho se traduza
em significado tangivel para os alunos, visando a constru¢do de uma aprendizagem
histérica eficaz.

Muitas vezes, a busca por modernizacdo e renovacdo do ensino de Histéria
pode levar a uma profusdo de recursos, metodologias e estratégias, mas se esses
elementos ndo forem intrinsecamente conectados aos interesses, curiosidades e
perspectivas dos estudantes, o impacto desejado pode ser minimizado. O cerne da
guestao reside em nao apenas adicionar elementos atrativos, mas também assegurar
gue esses elementos estejam em sintonia com a compreensao e 0s guestionamentos
dos alunos, ao imaginar uma aula com recursos didaticos que ndo sao de uso rotineiro
do professor em sala, deve-se ter o cuidado em né&o reproduzir o conteudo
tradicionalmente. Muitas vezes esse conteudo € travestido com recursos didaticos,

mas “sem estabelecer as necessarias relagbes entre o conhecimento do aluno e o
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escolar” (Bittencourt, 2009, p. 230).

A construcdo de uma aprendizagem histérica efetiva requer, portanto, a
harmonizacdo entre a paixdo do professor pela disciplina e a capacidade de alinhar
essa paixdo com as vivéncias e percepcdes dos alunos.’ A Histdria, por natureza, é
rica em narrativas, conexdes e interpretacdes, e a tarefa do educador é traduzir essa
rigueza em uma experiéncia educacional envolvente e profunda. Ao promover uma
abordagem na qual o conteddo histérico ganha vida por meio de dialogos,
guestionamentos provocativos e reflexdes criticas, os professores podem
proporcionar aos alunos uma imersdo genuina no passado, auxiliando-os a
compreender as nuances das mudancas sociais, politicas e culturais ao longo do
tempo.18

A aprendizagem historica efetiva ndo se limita a mera transmissao de fatos,
mas sim a capacitacdo dos alunos para contextualizar, analisar e sintetizar
informagbes historicas, capacitando-os a se tornarem cidadédos informados e
conscientes.!®

Contemplar a ideia de uma instituicdo educacional diversificada, com a missao
de impactar positivamente a sociedade a qual pertence, mediante abordagens
pedagodgicas que almejam, entre outros objetivos, forjar individuos aptos de relacionar
as fontes como processo de constituicdo da historia, o juri simulado € uma importante
pratica para pensarmos essas a¢des, conduz-nos ao amago do conceito de "cultura
escolar", tal como abordado por Dominique Julia (2001). No contexto de Julia, a cultura

escolar pode ser conceituada como:

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos: normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas, as finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo. Normas e praticas ndo
podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo profissional, os agentes que
sdo obrigados a obedecer a essas normas e, portanto, a pdr em obra os
dispositivos pedagogicos encarregados de facilitar a sua aplicagdo, a saber, os
professores (Julia, 2001, p. 10).

17 A producdo de conhecimento histérico reflete seu ambiente, praticas e vivéncias e assim também
ocorre na escola, logo a escola é o ambiente cultural na qual pertence o aluno (conhecimento da
cultural escolar) (Chervel, 1990).

18A academia produz o saber académico, a escola produz o saber escolar (Bittencourt, 2009).

19 O aluno produz conhecimento na préxis das aulas (saberes escolares), por isso se faz necessario ter
aula que nao sejam somente expositivas (Forquin, 1992).
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Um dos grandes questionamentos quando chegamos a sala de aula, logo
depois de formados é se estamos necessariamente preparados para enfrentar as
turmas, como vamos lidar com as a¢fes dos alunos no dia-a-dia escolar, e muitas
vezes escutamos nos corredores e nas salas dos professores que a Universidade nao
entrega a devida formacgao para lidar com estes elementos que pertencem a Cultura
Escolar, e aqui, entendemos que de fato a Universidade ou os Centros de Formacgao
superiores de professores jamais conseguirdo dar uma formacao completa, pronta e
acabada para os recém professores formados, pelo simples fato que isso depende de
uma relacéo da vivéncia do professor com a cultura escolar, sua formacao cientifica
na faculdade e os conhecimentos que ele carrega de suas vivéncias.

Esses profissionais ocupam uma posi¢cao fundamental na escola, sendo o0s
principais atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares. A misséo educativa
na escola recai sobre o professor. Portanto, ndo podemos negligenciar o papel do
professor nas pesquisas sobre ensino e escola, incluindo sua perspectiva, ou seja,
sua subjetividade como agentes ativos, seus conhecimentos e sua expertise no
cotidiano. Ao observar certas posturas nas formacgdes continuadas que séo oferecidas
pelas secretarias de Educacédo, percebemos que sempre ha a impressao de que o
conhecimento sera trazido por agentes externos, que por conta de suas formacoes e
espacos que ocupam no saber cientifico, colocam o professor como um mero

ventriloquo como descreve Tardif (2001), para esses agentes intelectuais:

[...] o professor ndo passa de um boneco de ventriloquo: ou ele aplica saberes
produzidos por peritos que detém a verdade a respeito de seu trabalho ou é o
brinquedo inconsciente no jogo das forgas sociais que determinam o seu agir,
forcas que somente os pesquisadores das ciéncias sociais podem realmente
conhecer (Tardif, 2001, p. 115).

Esses aspectos devem ser considerados em um didlogo enriguecedor em
todas as investigacdes sobre ensino. Dessa maneira, os professores ndo devem ser
tratados como objetos de pesquisa, mas sim como sujeitos competentes que possuem
saberes especificos relacionados ao seu trabalho. Outro ponto a ser considerado
como consequéncia da busca por reconhecer o professor como sujeito do
conhecimento é a necessidade de repensar a relacao entre teoria e pratica, e essa a
proposta desse nosso trabalho ao tratar do juri simulado como proposta de atuacéo
didatica escolar para as aulas de Historia, assim concordamos com Tardif quando

elenca a riqueza que é a atuagéo do professor na sala de aula:
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Um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado por mecanismos
sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d&, um sujeito que possui
conhecimento e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir
dos quais ele a estrutura e a orienta (Tardif, 2001, p. 115).

E como essa relagéo se configura como um elemento essencial na formagéao
inicial e na pratica docente subsequente. Na concepcéo tradicional da relacdo entre
teoria e pratica, o saber esta predominantemente ligado a teoria, enquanto a pratica é
frequentemente vista como desprovida de conhecimento ou portadora de um
conhecimento falso baseado em crencas.

Tardif destaca que nossa atuagao na sala de aula se transforma num “saber-
fazer especifico” que é gerado fora da pratica e, dessa forma, sua relacdo com a
pratica tende a ser principalmente de aplicacdo. Infelizmente, € essa concepc¢ao
tradicional de teoria e pratica que ainda predomina, de maneira geral, nas
universidades e nos cursos de formacdo de professores. Os professores sao
frequentemente vistos como meros aplicadores do conhecimento gerado pela
pesquisa universitaria, que muitas vezes € conduzida fora do contexto da pratica

docente.

Que o trabalho dos professores de profissdo seja considerado como um espaco
prético especifico de producao, de transformacéo e de mobilizacdo de saberes e,
portanto, de teorias, de conhecimentos, e de saber-fazer especificos ao oficio de
professor. Essa perspectiva equivale o fazer do professor, tal como o professor
universitario ou o pesquisador da educacédo, um sujeito do conhecimento, um ator
gue desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria
acéo (Tardif, 2001, p. 119).

O que defendemos € justamente o oposto como a proposta do juri simulado
para as aulas de Historia. Acreditamos que a acao profissional dos professores deve
ser encarada como acédo de sujeitos do conhecimento, atores participativos, sujeitos
ativos que transformam suas praticas ndo apenas em espacos de aplicacdo de
saberes tedricos, mas também em espacos de producdo de saberes especificos
advindos de suas experiéncias e praticas. Acreditamos que todo trabalho humano,
mesmo o0 mais simples e previsivel, requer do trabalhador um saber e um saber-fazer.

N&o existe trabalho sem um trabalhador que saiba executa-lo, que saiba
pensar, produzir e reproduzir as condi¢gBes concretas de seu proprio trabalho por meio

do ciclo de acéo-reflexdo-acédo, pois ao recebermos os estagiarios da licenciatura em
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Historia que serdo futuros professores, também relacionamos esse processo de
construgcéo em conjunto numa orientacao focada numa via de mao dupla, que respeita
0s saberes e experiéncia dos professores, mas também esta aberta aos anseios e
escutas dos estudantes .

Nesse contexto de orientacdo, é de suma importancia destacar que a
preparacdo do professor engloba um conjunto de conhecimentos altamente
especializados pertinentes a sua area de atuacdo, e também abarca uma
compreensao abrangente dos eventos que permeiam os ambitos social, politico,
econdmico e cultural que caracterizam a sociedade em que estamos inseridos. Dessa
maneira, torna-se evidente que a formacdo do professor contemporaneo deve,
inelutavelmente, corresponder as demandas inerentes ao ambiente laboral atual, que,
por sua vez, estd impregnado por uma miriade de confrontos e desafios
multidimensionais. No tocante ao tema da formacgéo docente, as reflexdes propostas
por Pimenta (1995) trazem para nés de maneira significativa, destacando a

complexidade e a importancia desse processo evolutivo.

[...] cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu
cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de
sua rede de relagBes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em
outros agrupamentos (Pimenta, 1995, p. 76).

Nessa abordagem, percebe-se que a formacéo dos professores de Historia, é
um processo intricado, pois engloba ndo apenas a base tedrica adquirida durante a
graduacéo, mas também todas as vivéncias e experiéncias acumuladas ao longo da
pratica docente. Assim, a harmonizacao entre teoria e pratica, juntamente com um
continuo aprimoramento profissional, configura-se como diretrizes intrinsecas a rotina
do professor.

Dessa maneira, a adocdo de abordagens metodologicas distintas,
especialmente no contexto do ensino de Histéria, se erige como uma via para
enriquecer a pratica pedagogica e a dindmica de ensino-aprendizagem. Tais
observacfes corroboram as premissas delineadas no presente estudo. A indagacao
central consiste em discernir a finalidade subjacente a implementacdo de métodos
variados no ensino de Histdria no ambito da Educacdo Basica. Parte-se da
pressuposicdo de que € imperativo reconsiderar e contemplar de forma reflexiva as

metodologias empregadas no ensino de Historia, considerando-se que, por muito
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tempo, o ensino dessa disciplina se caracterizou por um enfoque mecanico e passivo,
confrontado por multiplos desafios.

A eleicdo desse tema (juri simulado para as aulas de Histéria) esta
intrinsecamente vinculada a complexidade que o mesmo suscita tanto no contexto do
ensino basico quanto no ensino superior.

No cenario da Educacdo Basica, busca-se superar o paradigma das
metodologias tradicionais e obsoletas, substituindo-as por abordagens diversificadas
gue estejam alinhadas com os panoramas contemporaneos da sociedade, como o
qgue fizemos nas a¢des do juri simulado na escola. No ambito do ensino superior,
particularmente nos cursos de Licenciatura em Pedagogia e Histéria, vale ressaltar
gue, ao término do programa académico, o graduando estara apto a atuar como
professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental (para os graduados em
Pedagogia) ou nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (para os
graduados em Histéria), estando preparado para ministrar a disciplina de Historia.

Dessa maneira, torna-se de suma importancia que o futuro professor esteja
familiarizado com métodos de ensino que enfatizem um processo de ensino-
aprendizagem mais enriquecedor. Isso implica que, para além da mera transmissao
de conhecimento cientifico, € necessario cultivar a capacidade de pensamento critico
e reflexivo nos alunos, conscientizando-os de seu papel como agentes sociais
capazes de contextualizar-se no mundo. Vale a pena destacar que 0 escopo deste
estudo reside em descrever as abordagens metodolégicas empregadas no ensino de
Histéria na Educacdo Basica no século XXI, enfocando sua relevancia social e seu

impacto no processo de ensino-aprendizagem.

4.3 EXPLORANDO A DIMENSAO POLITICA DA DISCIPLINA DE HISTORIA: O JURI
SIMULADO COMO FERRAMENTA DE PARTICIPACAO ATIVA E REFLEXAO DOS
ALUNOS

7

O ensino de Histéria como disciplina curricular é entrelacado com a
historicidade académica, seja por tradicdo ou pelo reconhecimento cientifico, e veio
se constituindo como disciplina escolar inerente as nuances socioecondmicas,
politicas e culturais que moldou e tem moldado a sociedade ao longo dos anos. No
entanto, antes de entrarmos na origem do ensino de Histdria, € importante esclarecer

gue néo existe uma narrativa Unica e linear no campo histérico, seja no cientifico, seja



63

no escolar.

Diversas abordagens da Histéria coexistem, cada uma influenciando e
continuamente moldando o desenvolvimento do ensino dessa disciplina no ambiente
escolar. Nos tramites do texto "Metodologia do Ensino de Historia", Geminari (2008)
sustenta que no século XVIII, o estudo historico estava predominantemente voltado
para o @mbito politico, sendo sua pesquisa centralizada em questdes politicas. Fontes
documentais de arquivos oficiais eram o fulcro de investigagdo nesse campo.

Tal abordagem era veementemente apoiada por Leopold Von Ranke (1795-
1886). O movimento inspirado nas ideias deste tedrico, conforme Germinari (2008, p.
149) “tornou-se hegeménico, ndo dando margens para outros tipos de histéria”. Nesse
contexto, a Historia politica era a principal, concentrando nos eventos politicos oficiais.

Acrescenta Geminari (2008) que, no século XIX, as principais correntes
historiograficas enfatizavam o0s acontecimentos politicos, sendo praticamente
intoleravel conceber uma Historia que negligenciasse a esfera politica.
Consequentemente, o método de producao historica se alinhava a tradicdo rankeana.
Nessa construcao, surgia a Historia como disciplina escolar, na qual a origem, de
acordo com Nadai (1993), “[...] como disciplina escolar autbnoma [...] no século XIX,
na Franca, imbricada nos movimentos de laicizacdo da sociedade e de constituicao
das nagbdes modernas” (Nadai, 1933, p. 144).

Entendemos que a abordagem politica que temos nas propostas de
metodologia da Historia no jari simulado, ndo € uma continuidade da origem da
disciplina escolar que naquele momento servia como uma forma de “[...] afirmar a
importancia da classe burguesa, serviu também para justificar e consolidar os ideais
nacionalistas” (Germinari, 2008, p. 149). Entendemos assim, que, o surgimento da
Histéria como componente escolar era a construcdo de membros de uma nacéo, para
atender interesse da politica dominante desse periodo, logo, vale salientar que apesar
da dimenséao de uma historia politica da nossa proposta de recurso pedagoégico, nao
alimentaremos tais concepcfes advindas do século XIX, mas sim calcada na
construcdo de uma historia escolar humanista, democratica, republicana e plural.

Assim, ao examinarmos a construcdo do ensino de Histéria, € perceptivel que
sua trajetoria € profundamente influenciada pelas correntes historiograficas
predominantes em diferentes épocas, revelando uma interconexao entre 0s contextos
académico, politico e cultural, e reforcando a importancia de considerar a diversidade

de abordagens ao ensinar a complexa constru¢ao daquilo que se convencionou como



64

Historia.

No contexto brasileiro, conforme apontado por Germinari (2008), a
incorporacao da Histéria como disciplina curricular ocorreu durante o século XIX, em
um esforco voltado para a construgdo de uma identidade nacional. Como
complementa Nadai (1993):

O fio condutor do processo historico centralizou-se, assim, no colonizador
portugués e, depois, no imigrante europeu e nas contribuicbes paritarias de
africanos e indigenas. Dai a énfase no estudo dos aportes civilizatérios — os
legados pela tradicdo liberal europeia. Desta forma, procurava-se negar a
condicao de pais colonizado bem como as diferencas nas condi¢des de trabalho
e de posicao face a colonizagdo das diversas etnias. Procurou-se criar uma ideia
de nacéo resultante da colaboracéo de europeus, africanos e nativos, identificada
as similares européias e indigenas bem como a sujeicao (externa) do pais-coldnia
a metrépole nao foram explicitadas. Este foi 0 sentido do curriculo escolar e a linha
definidora de sua elaboracao. Em outros termos, a selecao do que entrava ou saia
dos diversos programas escolares, “o explicitado e os siléncios” em seu contetdo
foram determinados pelas idéias de nacdo, de cidaddo e de patria que se
pretendiam legitimar pela escola (Nadai, 1993, p. 149).

Com base nessas andlises, € possivel afirmar que, no contexto brasileiro, os
conteudos tendiam a se concentrar na historiografia europeia, que era apresentada
como a auténtica narrativa historica das civiliza¢des, enquanto a historia nacional
ocupava uma posicdo secundaria, muitas vezes vista como um complemento
periférico. Importa destacar que a quantidade de aulas dedicadas a esse tema era
limitada, além de ser caracterizada por um enfoque predominantemente “[...] em um
repositorio de homens ilustres de datas e batalhas” (Germinari, 2008, p. 150).

No desfecho do século XIX no Brasil, sob a influéncia do positivismo, emergiu
a abordagem da Histdria tradicional que “[...] pretendia uma investigagao cientifica
objetiva, que buscasse verdade dos fatos acontecidos, afastando qualquer
especulacao interpretativa em suas analises” (Germinari, 2008, p. 150). No entanto,
ainda perseverava a analise dos acontecimentos politicos, com destaque para figuras
heroicas, datas marcantes e outros aspectos, mas com uma perspectiva voltada agora
para o ambito nacional. Por conseguinte, o Brasil se constituia num “[...] pais irreal,
mascarando as desigualdades sociais, a dominacdo oligarquica e a auséncia de
democracia social.” (Nadai, 1993, p. 150).

E de relevancia enfatizar que, durante o século XIX, testemunhamos a
emergéncia de diversas perspectivas para a compreensdao da Historia, que se

propagaram de maneira mais abrangente, visto que:
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A Republica, desde o inicio, tratou de cuidar da constituicdo da galeria dos herdis
nacionais, pela instituicdo tanto dos feriados e festas civicas quanto pela sele¢céo
dos personagens a serem cultuados, determinando uma segunda vertente do
alcance da histéria que extrapola os proprios muros da escola (Nadai, 1993, p.
152).

Germinari (2008) destaca que a Historia estava interligada a trés influéncias
primordiais: Estado, religido e cultura. Nesse ambito, encontramos andlises das
classes menos privilegiadas realizadas por Michelet, exploracdes sobre familia,
religido e moralidade por Coulanges, além de investigacbes nas estruturas
econdmicas por Marx e Engels. No entanto, a proliferacdo de novas abordagens da
Histéria ndo implicou na cessacgao do controle exercido por interesses de poder sobre
seu ensino. Pelo contrario, essa influéncia persistiu de forma significativa. Entretanto,
essas novas abordagens abriram caminho para modificacbes na forma de conceber,
pensar e ensinar a Historia, culminando em uma redefinicdo do papel do individuo
como agente historico.

E importante destacar que nesse contexto, uma geracdo de estudiosos
comecou a questionar de maneira critica o estudo e o ensino da Histéria, o que
resultou na disseminacdo de um novo conceito tedrico e em uma reorientacao
paradigmatica. Esse movimento de mudanca teve eco nas escolas como uma
resposta a crise que o ensino de Histéria enfrentava. Consequentemente, uma
transformacdo de paradigma ganhou forma no campo do ensino de Histéria. “Os
historiadores comecaram a respeitar aquelas dimensdes dos estudos historicos onde
necessidades, interesses e propoésitos apareciam como fatores determinantes do
pensamento histérico” (Rusen, 2006, p. 11).

E ja no inicio do século XX, com a escola nova, a qual surge “[...] no bojo das
criticas que se lancavam a estrutura e aos contetudos da escola secundaria, avaliou-
se também a pratica pedagogica daquela disciplina. Um dos aspectos visados foi a
énfase que os professores colocavam no estudo do passado” (Nadai, 1993, p. 152).

Nesse contexto, mesmo que sem alcangar sucesso efetivo, observou-se a
busca por um ensino de Histdria que estivesse mais conectado com as questdes
vigentes na sociedade. Por meio dos educadores progressistas, surge a defesa
enfatica da necessidade “[...] de se reformular o ensino da disciplina, sob pena de ndo
se realizar os seus objetivos educativos” (Nadai, 1993, p. 153).

Na qual se enfatizava a importancia de empregar a investigacdo, a critica e a

analise dos eventos historicos. Entretanto, as mudancgas efetivas no que tange ao
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ensino de Histéria surgiram “[...] com a instalagdo dos primeiros cursos universitarios
direcionados para a formacdo do professor secundario, em 1934” (Nadai, 1993, p.
153).

Nesse cenario, € notdrio considerar a inser¢cdo da pesquisa cientifica em
diversos campos do conhecimento, 0 que, por conseguinte, viabilizou a abertura de
novas perspectivas para a atuacao dos professores. Mediante uma formacéo eclética,
emerge a construcao de novos fundamentos para o ensino de Historia, abrangendo
tanto o objeto quanto o método da disciplina, conforme delineado por Abud (2011). No
decurso da década de 1950, registra-se um direcionamento mais profundo no que

concerne aos alicerces cientificos e ao papel desempenhado pela disciplina histérica.

A Lei 4.024/61, de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, alterou a
organizacgao curricular em todos os seus sentidos: criou e eliminou disciplinas,
alterou sua distribuicéo pelas diferentes séries e modificou a carga horaria de cada
uma delas. As disciplinas escolares relativas as Ciéncias Humanas sofreram
cortes que as mutilaram para atender as necessidades provocadas pela entrada
de disciplinas profissionalizantes no curriculo — Histéria e Geografia perderam
espaco em uma das séries do curso ginasial: ndo se ensinava Histéria na 3.2 série
e nao se ensinava Geografia na 4.2 série. Influenciados por ideias da Escola Nova,
tendéncia pedagdgica que se desenvolvera a partir das primeiras décadas do
século XX (Abud, 2011, p. 168-169).

Entretanto, apesar do afastamento da simples memorizacdo ou do registro
objetivo e imparcial, o conteudo ainda mantinha uma inclinacdo para um discurso
explicativo, de viés Unico, generalista e eurocéntrico (Nadai, 1993). Nesse contexto,
em meio as implicacdes sociais decorrentes da Segunda Guerra Mundial, as praticas
pedagodgicas voltadas para o ensino de Histéria ganharam espaco nas escolas
secundarias, onde ocorreu a experimentacdo de outras formas de Ensinar Historia,
sendo mais aberta a formas de apresentar o passado com iniciativas utilizando
musica, cinema mesmo gque de maneira timida.

Consequentemente o ensino de Histéria passou a fazer uso de outras praticas,
passando a nao ser visualizada como produto final, “[...] mas como uma maneira de
pensar peculiar, ou seja, de ‘pensar historicamente™ (Nadai, 1993, p. 156).

E importante destacar que, com a Ditadura Militar, tivemos um total retrocesso
dos processos do Ensino de Histdria, e nesse momento nao foi incomum “Escolas
fechadas, professores e alunos presos e respondendo a processos-crimes foram
algumas das formas usuais de tratamento por parte dos novos donos do poder”

(Nadai, 1993, p. 157), assim a configuracéo da disciplina escolar de Historia deixa de
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existir como nos apresenta Katia Abud:

O curso ginasial foi incorporado ao curso primario e com isso foi criado o curso
integrado de primeiro grau. Histéria e Geografia desapareciam como disciplinas
independentes e seus contetdos surgiam diluidos nos conteidos de uma nova
disciplina imposta ao primeiro grau: Estudos Sociais. Como 0s sistemas escolares

by

estaduais gozavam de uma relativa autonomia quanto a organizacdo e a
distribuicdo curricular, cada Estado brasileiro buscou solu¢des préprias para a
implantagdo da Lei 5.692/71. De modo geral, rejeitava-se Estudos Sociais como
disciplina das ultimas quatro séries do primeiro grau, pois entendia-se que, ao
retirar de Historia e Geografia a autonomia como disciplina escolar, seus métodos
de producdo de conhecimento também seriam excluidos do seu ensino (Abud,
2011, p. 169).

A partir desta declaragédo, compreende-se que, apés o golpe militar de 1964, o
ensino de Historia passou por uma transformacéo, sendo ministrado sob o titulo de
Estudos Sociais, com um enfoque civico e moral que ndo estava em consonancia com
a verdadeira esséncia da disciplina. Desse modo, inadvertidamente, a Historia serviu
aos interesses dos presumidos detentores do poder. Fica evidente que o dominio
sobre o0 ensino da Historia estava intrinsecamente ligado a ideologia ditatorial da
Ditadura Militar, na qual a énfase na ordem e obediéncia caracterizava esse método
de controle repressivo.

Mesmo apods o processo de redemocratizacao, quando houve os debates para
o retorno das humanidades, e consequentemente a disciplina de Histéria, conforme
aponta Abud (2011), mantiveram aspectos tradicionais na retomada da disciplina

escolar.

Mesmo quando, com o inicio do processo de redemocratizagdo em meados dos
anos 1980, despontaram propostas curriculares com formas de organizacdo de
conteldos inspiradas em diferentes correntes de pensamento, ora priorizando o
cotidiano como tema, ora as formas econdmicas ou as sociais, notou-se a
permanéncia das formas de periodizagdo que vinham do século XIX. A
permanéncia da periodizagdo também é um fato a ser notado nos Parametros
Curriculares Nacionais e nas mais recentes propostas estaduais (sempre
lembrando das honrosas excecdes) (Abud, 2011 p. 169).

Conforme a abordagem que apresentamos nesta secao, a disciplina escolar de
Histéria possui profundas raizes e uma sélida estrutura no ambito da Historia politica,
gue abarca uma compreensao ampla das interagdes humanas, conflitos, governanca
e transformagdes ao longo do tempo. No entanto, para que essa disciplina cumpra

seu papel de proporcionar uma aprendizagem verdadeiramente significativa, é crucial
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adotar abordagens pedagogicas que estimulem o engajamento ativo dos alunos e os
conduzam a uma reflex&o critica sobre o passado e suas rela¢cdes com o presente.

Nesse contexto, a pratica do Juri Simulado emerge como uma ferramenta do
Ensino de Historia valiosa, capaz de potencializar a experiéncia de aprendizado em
Historia. Ao abordar temas histéricos por meio da resolucdo de problemas, o Juri
Simulado oferece aos alunos uma oportunidade Unica de se envolverem diretamente
na analise de situacdes e dilemas do passado, estimulando sua imaginacao histérica
e seu pensamento critico.

Através da simulacdo de processos judiciais, conforme realizamos com o
julgamento de Adolf Eichmann, ou debates histéricos, os alunos sdo desafiados a
assumir papéis especificos, como advogados de defesa, promotores, testemunhas e
jurados, enquanto exploram as complexidades de eventos passados, e se debrucam
com as fontes e narrativas historicas. Esse envolvimento ativo permite que o0s
estudantes compreendam 0s contextos, 0s pontos de vista e as motivacbes das
diferentes partes envolvidas, criando uma visdo mais abrangente e enriquecedora da
historia.

A abordagem do Juri Simulado ndo apenas promove a aquisicdo de
conhecimentos histéricos, mas também contribui para o desenvolvimento de
habilidades cruciais, como pesquisa, argumentacao, pensamento critico e trabalho em
equipe. Os alunos séo desafiados a examinar fontes primarias, explorar perspectivas
diversas e formular argumentos solidos, em um processo que espelha a pratica de
historiadores ao investigar o passado.

Além disso, ao atribuir um papel ativo aos estudantes na construcdo de
narrativas histéricas, o Juri Simulado reforca a importancia da imaginacao histérica.
Os alunos sdo encorajados a se colocarem no lugar dos individuos do passado, a
compreenderem seus contextos e motivacdes, e a explorarem as possibilidades de
como os eventos poderiam ter se desdobrado de maneira diferente.

Por fim, essa abordagem dinamica e participativa contribui para a formacao de
cidadaos criticos e autbnomos, capazes de analisar e questionar 0 mundo ao seu
redor, de forma informada e fundamentada. Ao envolver os alunos em debates e
analises de casos histéricos, o Juri Simulado capacita-os a compreender as
implicacBes politicas, sociais e culturais do passado, incentivando-os a se tornarem
agentes ativos na construgdo de um futuro mais consciente e responsavel. Portanto,

a préatica do Juri Simulado emerge como uma estratégia pedagogica enriquecedora,
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que promove uma aprendizagem significativa em Histéria ao combinar a estrutura
politica da disciplina com metodologias ativas e a imaginagéo historica, contribuindo
para a formacdao integral e critica dos estudantes.

Portanto, com o intuito de contribuir na aprendizagem dos alunos, propomos a
utilizagcdo do juri simulado como recurso didatico, culminando na criacdo de uma
cartilha que se encontra na secédo seguinte, visando que professores de humanas

possam dela se valer para incrementar novas dindmicas em suas aulas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Trago algumas reflexdes sobre a nossa proposta, ndo querendo finalizar o
debate, mas buscando instigar novas propostas de jari simulado no processo de
Ensino e Aprendizagem da Historia, a sociedade anseia por um ensino que capacite
individuos a enfrentarem os desafios contemporaneos, incorporando as nuances
socioecondmicas e culturais que os caracterizam.

Além disso, busca-se incutir neles um senso critico agucado, como afirmou
Paulo Freire, permitindo-lhes questionar, explorar e resistir. Para atingir esses
objetivos, a instituicdo escolar e os educadores tém um papel crucial a desempenhar.

A disciplina de Historia, muitas vezes subestimada por autoridades e sujeita a
manipulacdes para atender a interesses politicos, surge como uma ferramenta que,
ao explorar eventos passados, auxilia os alunos a compreenderem o contexto no qual
estao inseridos, capacitando-os como agentes de mudanca.

A Historia € uma narrativa complexa, moldada por diversos pontos de vista, e
€ atraves dela que os estudantes podem decifrar o presente em constante mutacao,
resultante do poder transformador e destrutivo da humanidade. Os educadores,
também atuando como pesquisadores, enfrentam o desafio de transmitir uma Historia
gue seja significativa, contestadora das narrativas de controle e construida com rigor
epistemoldgico e metodolégico. A escola torna-se um espaco de construcdo de
narrativas e historiografia, onde os alunos muitas vezes sdo expostos a visdes
deturpadas da realidade e manipulacdes das mais variadas.

A histéria, como disciplina, requer um esforco consciente para confrontar
essas narrativas distorcidas e oferecer alternativas inclusivas e ndo excludentes.
Nesse contexto, a abordagem do Holocausto se revelou relevante para esses
estudantes de Jaboatdo dos Guararapes, permitindo aos alunos explorar temas como
totalitarismo, xenofobia e genocidio, além de suas conquistas, estimulando um senso
de responsabilidade social e humanitaria.

Ao entender historicamente os horrores do passado, 0s estudantes sao
incentivados a questionar e combater tendéncias totalitarias e discursos negacionistas
gue surgem na contemporaneidade, e em meio aos governos que tivemos de 2019 a
2022. Através da analise do caso de Adolf Eichmann e do uso do jari simulado em
sala de aula como uma metodologia ativa, os alunos podem compreender a

complexidade das decisdes individuais e coletivas em situagdes historicas extremas,
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proporcionando uma aprendizagem significativa.

Ao debater o papel dos tribunais, através de uma historia de resolugéo de
problemas, e a responsabilidade dos perpetradores, eles sao incentivados a refletir
sobre as escolhas éticas e morais em suas proprias vidas. Portanto, a Histéria ndo é
apenas o relato do passado, mas um meio poderoso de promover a compreensao, o
engajamento civico e a transformacao social. Através de abordagens pedagogicas
inovadoras e comprometidas, os educadores podem empoderar os alunos a se
tornarem cidadaos criticos e ativos, capazes de moldar um futuro mais justo e inclusivo
para todos.

O jari simulado € uma poderosa ferramenta educacional que permite aos alunos
mergulhar na aprendizagem histérica e nos direitos humanos de uma maneira
interativa e envolvente. Esta abordagem pedagdgica combina o estudo de casos
historicos significativos com uma exploracao aprofundada dos principios fundamentais
dos direitos humanos, promovendo uma compreensdao mais completa e
contextualizada desses temas cruciais.

Ao realizar um juri simulado, os alunos tém a oportunidade de se colocar no
lugar dos personagens, analisando evidéncias, debatendo argumentos e tomando
decisdes com base em fatos e valores. Isso ndo apenas 0s incentiva a desenvolver
habilidades criticas de pensamento e argumentacdo, mas também os desafia a
considerar a aplicacao dos direitos humanos em situacdes da vida real.

Além disso, o jari simulado pode ser adaptado para abordar casos histéricos
significativos em que os direitos humanos desempenharam um papel central. Por
exemplo, os alunos podem recriar julgamentos embleméaticos, como o de Nuremberg,
gue lidou com crimes de guerra apos a Segunda Guerra Mundial, ou o julgamento de
ativistas dos direitos civis nos Estados Unidos, além do Julgamento de Adolf
Eichmann, que permeia esta dissertacdo. Essas simulacfes permitem que os alunos
mergulhem em contextos histéricos complexos, onde os direitos humanos foram
criados, desafiados e defendidos.

O juri simulado ndo se limita apenas a aprendizagem em sala de aula. Ele
também oferece aos alunos a oportunidade de desenvolver empatia, compreensao e
apreco pelos direitos humanos, ao se envolverem ativamente em casos que envolvem
guestdes éticas e morais. Isso é fundamental para cultivar cidaddos conscientes e
engajados, capazes de aplicar os principios dos direitos humanos em suas vidas

cotidianas.
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Em resumo, o juri simulado como ferramenta de aprendizagem historica e sobre
direitos humanos proporciona uma maneira envolvente de ensinar a histéria e os
valores fundamentais da dignidade humana. Ao trazer tépicos complexos para o
contexto do tribunal simulado, os alunos ndo apenas adquirem conhecimento, mas
também desenvolvem habilidades criticas e uma apreciagdo mais profunda pelos

desafios e triunfos da justica ao longo da historia.
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1 Introducéo

Esta cartilha tem por finalidade abordar o jari simulado como um recurso que
pode ser utilizado em sala de aula por professores de Histéria, mas também de outras
disciplinas. Apesar de ter sido elaborada em torno do julgamento de Adolf Eichmann,
espera-se que possa ser utilizada com personagens diversos ou mesmo nagoes que
tenham passado ou estejam em conflito. Nossa escolha partiu das conversas em sala
de aula e do fato de que os alunos desconheciam completamente a figura de
Eichmann, ja que os livros didaticos tendem a enfatizar muito mais Adolf Hitler do que
seus subordinados.

O projeto se deu na Escola Estadual Souza Brandéao, localizada na cidade de
Jaboatdo dos Guararapes, no ano de 2022, com alunos do terceiro ano do ensino
médio envolvidos diretamente e com alunos do segundo ano do ensino médio como
expectadores do julgamento.

N&o se pode perder de vista que o juri simulado é apenas uma entre varias
possibilidades da aula oficina, tema bastante abordado por Isabel Barca (2004) e Silva
(2009). Cabe entéo ao professor estudar sobre modalidades de aulas oficinas e adotar
aquela que se adeque melhor as demandas dos alunos e aos recursos que a escola
oferece.

Essa percepcéo referente a demanda dos alunos esté intimamente relacionada
as chamadas Metodologias Ativas (Berbel, 2011; Ferreira, 2016), onde o aluno deixa
de ser mero expectador e torna-se sujeito ativo na constru¢do do conhecimento,
fazendo com que a relacdo professor/aluno seja capaz de potencializar a
aprendizagem, com foco na autonomia e independéncia.

A metodologia empregada neste trabalho partiu de um problema: o julgamento
de um nazista por israelenses. Tema delicado que requer bastante atencdo do
professor em sua abordagem, ainda mais em tempos que existem correntes
negacionistas do holocausto e grupos neonazistas espalhando sua ideologia atraves
da internet (Valim; Avelar; Bevernage, 2021). Ainda assim entendemos que
justamente para combater essas visdes estereotipadas que ora se proliferam nas
redes € gue se torna necessario abordar esse conteido em aula, sem perder de vista
a aprendizagem, e o juri simulado pode ser uma ferramenta capaz de propiciar o
alcance desse objetivo.

Esse tipo de abordagem ndo é simples, demanda um esfor¢co coletivo de
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professores, alunos e gestéo escolar. Requer que professores de variadas disciplinas
contribuam de alguma forma, no caso aqui em especifico uma professora de
Portugués trabalhou a utilizagdo do juri simulado segundo a otica do discurso na
gramética com os estudantes dos terceiros anos da escola. Os alunos precisam ter
em mente que a realizacdo desse projeto vai além de notas e pontuacgdes, importando
mais a aprendizagem do tema proposto, fazendo-os refletir sobre problematicas que
muitas vezes nao estédo habituados. E a gestéo escolar devera acolher, dentro de suas
limitacdes, as demandas de professores e alunos para a concretizacao da realizacéao
do projeto. Dito isto, vejamos cada passo para sua realizagao.

2 Publico-alvo

O publico alvo desta cartilha sé&o professores que tenham interesse em
trabalhar com o jari simulado em sala de aula, na medida em que objetivem diversificar
sua metodologia didatica, prezando pela autonomia do aluno, mas sem esquecer de
seu papel enquanto orientador no processo de aquisicdo de conhecimento.

E preciso entdo, além de um aprofundamento no assunto a que se propde, com
livros académicos e/ou literarios a depender do tema, também buscar tedricos que
abordam a utilizacdo da aula-oficina e do jari simulado, assim como as chamadas
“‘metodologias ativas”, uma vez que estes assuntos estdo interligados de alguma

forma. Na bibliografia deste trabalho € possivel encontrar alguns desses teoricos.

3 Metodologia

E a partir da atuacéio em sala de aula que o professor podera pensar, junto com
seus alunos, qual personagem, nacdo, bloco econdémico, etc., sera problematizado
até culminar no juri simulado. Nessa perspectiva, primeiro deve-se pensar no tema,
posteriormente externalizar com os alunos para saber se € viavel

Passada essa primeira fase, o professor explicara qual o objetivo e quais as
finalidades que deseja alcancar com o tema proposto. E preciso deixar tudo bem claro
com os alunos, uma vez que nesse tipo de atividade eles irdo participar ativamente,
como sujeitos, na construgdo do conhecimento. Uma data precisa ser estabelecida
para a culminancia do projeto, levando em conta que requer certo tempo para sua

efetivacao.
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Baseando-se na autonomia do aluno o professor optara por sortear aqueles
gue se candidatarem para o0 mesmo cargo/fun¢ao, natural que mais de um aluno se
candidate para ser o juiz, por exemplo. As disposi¢cdes em geral sdo: Juiz, promotor
(acusacdo), advogado de defesa, testemunhas e réus, os alunos que ndo se
inscreverem ou ndo forem sorteados serdo os jornalistas responsaveis em elaborar
matérias para a escola e cobrir todo o julgamento.

Isto posto, o professor trabalhara o conteddo durante algumas aulas, a
guantidade de aulas vai depender do assunto, sempre incentivando a participacdo dos
alunos no debate, se valendo de recursos didaticos que ajudem na compreensao do
contetdo. E importante ter bem claro que mesmo sendo uma simulagdo, o aluno
precisara ter uma seriedade como se aquele julgamento de fato fosse real, ja que
temas ainda hoje bastantes caros a sociedade devem ter o rigor e a seriedade
necessaria para sua compreensdo, por isso € preciso estabelecer ensaios do
professor com os alunos até o dia do juri simulado.

Entdo no dia do julgamento, a depender do espaco fisico reservado para sua
realizacdo e se serad apenas uma turma ou varias apresentando em conjunto, é
possivel que outras acompanhem. E deveras importante envolver toda a escola para
a culminancia do projeto, mesmo sabendo que nem sempre € possivel por fatores
diversos, pois muitos dos temas abordados geralmente sdo de interesse comum.

Mas o projeto ndo se encerra no dia do juri simulado, o professor podera nas
aulas seguintes promover uma roda de dialogo com os alunos para que exponham

guais as licdes que ficaram e que aprendizagens foram estabelecidas.

4 Avaliacao

A avaliacdo neste caso pode ser formativa (Grego, 2013), uma vez que sera
analisado todo o processo de aprendizagem do aluno no que concerne a sua
assimilacao dos conteudos propostos ao longo de toda atividade, preocupando-se o
professor ndo em dar nota baixa, mas se 0s objetivos propostos foram atingidos. Caso
a resposta seja negativa sera preciso formas de superar as dificuldades do aluno, com

a intencéo de que ele assimile o conhecimento.

5 Andlise do caso concreto
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Em setembro de 2022 foi realizado o juri simulado na Escola Souza Brandao,
localizada no centro de Jaboatédo dos Guararapes, como parte do projeto do Mestrado
Profissional em Ensino de Historia (ProfHistoria) da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). A ideia inicial era trabalhar com trés turmas do terceiro ano do
ensino médio em separado, ou seja, fazer trés julgamentos, mas por orientacdo da
gestédo escolar optou-se por fazer um Unico julgamento com as turmas em conjunto.

As aulas ministradas eram da disciplina de Historia, portanto, nos terceiros
anos do ensino médio se estuda Histéria Contemporanea. Ao abordar o surgimento
dos regimes totalitarios e no Periodo Entre Guerras, a Il Guerra Mundial e o
Holocausto se observou que os alunos nutriam certa curiosidade em aprender mais
sobre aqueles assuntos. Propomos entdo a elaboracéo de juri simulado, e ao explicar
0 que efetivamente seria um juri, parte consideravel dos estudantes se mostraram
interessados.

Passou-se entdo para a abordagem dos Direito Humanos, tendo em vista que
0 nazismo, o holocausto, os crimes de guerra e crimes contra a humanidade sao
assuntos nos quais demandam que o aluno tenha uma compreenséao dos direitos para
entender como 0s nazistas e a guerra propriamente dita suprimiram direitos de
minorias e levaram ao exterminio de grupos étnicos.

Adolf Eichmann foi o personagem escolhido como réu no jari simulado. Sua
escolha partiu do fato de que boa parte dos alunos das turmas de terceiro ano da
Escola Souza Brand&do o desconheciam completamente. Achamos necessaria essa
abordagem porque Eichmann foi o responsavel pelo transporte de judeus para 0s
campos de concentracdo e ainda assim sua atuacdo como participe da engrenagem
nazista é pouco explorada. Foi entdo necessaria uma pesquisa prévia pelo professor
na selecédo de textos que poderiam ser explorados em sala, sempre utilizando uma
linguagem que se adequasse a faixa etaria dos alunos.

Nas aulas seguintes foi perguntado aos alunos em suas respectivas turmas
sobre o papel que representariam. Levando em consideracdo que eram trés turmas
assim ficaram as opcoes:

e Um juiz (para cada turma)

e Um advogado (para cada turma)

e Um promotor (para cada turma)

e Sete testemunhas (duas turmas com dois alunos cada e uma turma com

trés alunos)
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e O réu (escolhido de uma das turmas)

e Jornalistas (todos os alunos que n&o foram sorteados para nenhuma das

funcdes acima ou que optaram em nao participar do sorteio)

Os sorteios ocorreram conforme a quantidade de candidatos para cada funcao.
N&o se forgou a candidatura de alunos e havendo mais de um candidato o sorteio era
efetuado, caso houvesse apenas um este seria 0 escolhido. Todos os outros alunos
ficaram responsaveis pela cobertura jornalistica, criando reportagens antes e depois

do julgamento e divulgando para o publico escolar.

Figura 1 — Anuncio “Souza News”, criado por alunos do terceiro ano do ensino médio
da Escola Souza Brandao

% quints feira 21 setembro

[SOUZA NEWS I

JULGAMENTO DE ADOLF EICHMANN

" 4 DOLF ETCHMANTY
FOI O MAIS CRUEL
VEADUGO HITLERISTA

NA MANHA DD DIA (28) SERA
INICIADD O JULGAMENTO DO ADOLF
EICHMANN, FIGURA QUE ESTA
SENDD ACUSADA DE GENOCIDIO
EM MASSA CONTRA JUDEUS NOS
CAMPOS DE CONCENTRAGAD. D
PRISIONEIRD ADOLF EICHMANN,
EX TENENTE DA SS, FOI TRAZIDO
' DA ALEMANHA PARA RESPONDER
POR INUMERAS ACUSAGOES EM
ISRAEL. UMA DESSAS ACUSACOES
ERA QUE ADDLF EICHMANN TERIA
[LEVADD INUMERDS JUDEUS PARA 0S
CAMPOS DE CONCENTRACAD, ASSIM,
OCASIONANDO AS SUAS MORTES.

P Ismael - Ryan - Victor
‘

Fonte: Registro feito pelo autor em setembro de 2022.
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Figura 2 — Anuncio “Culpado ou Inocente”, criado por alunos do terceiro ano do
ensino médio da Escola Souza Brandéo

julgamento de Adolf Eichmann
— oficial nazista responsavel
pela deportacao de milhares
de judeus para campos de
concentragao durante a
Segunda Guerra Mundial.
Eichmann foi um dos principais
exelcutor%s da chamada
“solucdo final" apregoada por
Adolf Hitler, que matou ce?ga

it Batista ,
+ Adriano. ( )
‘Ana Paula \
L Betial - &
a r«: #58 =
de 6 milhdes de judeus.

Capturado e futuramente julgado

Apos o suicidio de Adolf Hitler e a queda do nazismo na Europa,
em 1945, Eichmann fugiu para a América do Sul — como fizeram
Oljlll'os membros da extrema direita alema. O oficial passou uma
decada na Argentina como foragido, até ser localizado e capturado
Pe{o .M055§d, 0 servico secreto israelita, em 1960. Sua audiéncia
judicial sera acompanhada por reporteres locais e

corre§poﬂqent?s internacionais, entre eles Hannah Arendt. filésofa
de origem judaica enviada pela revista The New Yorker. ;

MallnusmmLucassamMahmmemyac

Fonte: Registro feito pelo autor em setembro de 2022.

A pretensdo era que a nhoticia do julgamento fosse difundida na escola e
levasse ao interesse dos alunos de outras turmas, assim como estimular os alunos
jornalistas a criarem matérias cuja abordagem remetesse ao jari simulado. As
chamadas jornalisticas foram elaboradas em grupo e impressas na escola e
posteriormente coladas entre os corredores e quadros de aviso.

Os alunos tiveram de levar para casa um termo de autorizacdo sobre uso de
imagem e precisavam fazer a devolutiva do documento na escola assinado por pais
ou responsaveis.?’ Essa medida foi necessaria porque o julgamento foi registrado
através de imagens que serviram nao apenas para a dissertacdo, mas também para
a gestao da escola divulgar o projeto desenvolvido na escola.

E interessante num projeto de aula-oficina que ocorra um envolvimento
multidisciplinar em que as disciplinas consigam dialogar no objetivo de contribuir com

a aprendizagem. No caso deste trabalho em especifico foi indispensavel o apoio da

20 Esse termo encontra-se entre 0s anexos apos as referéncias bibliograficas.



90

professora de Portugués, trabalhando o jari simulado como uma vertente discursiva,
uma vez que envolve formas de linguagens, e as contribuicbes do professor de
Filosofia e da professora de Geografia, ajudando na organizagcdo do evento, além da
prépria gestdo escolar que ofertou todo o aparato necessério: espaco fisico,
equipamentos eletrénicos e sonoros, impressora e a liberacao de turmas do segundo
ano do ensino médio para serem expectadores no julgamento, algo bastante
significativo, uma vez que para alguns alunos fora a primeira vez que assistiram a um
jari simulado e tiveram contato de uma forma nao usual com a questéo do holocausto.

Alguns ensaios entre as turmas dos terceiros anos foram realizados antes do
dia previsto para o julgamento, ndo se pode perder de vista que € uma simulacéo,
importando mais a aprendizagem do que o fato de que os atores envolvidos ja saibam
0 seu resultado. Os ensaios sdo essenciais para o professor orientar falas e
posicionamentos dos alunos, mas € preciso também dar-lhes autonomia para que a
seu modo o julgamento transcorra sem que seja algo impositivo e totalmente
hierarquizado.

Na manha de 28 de setembro de 2022 comeca o juri simulado no patio da
Escola Souza Branddo promovido pelos alunos dos terceiros anos A, B e C. A
distribuicdo dos papéis ficou da seguinte forma: Duas juizas, inicialmente teria um
terceiro, mas de ultima hora ndo pdde comparecer; sete juradas; trés testemunhas de
defesa e trés de acusacao; trés promotores (acusacao) e trés advogados de defesa,;
0 réu; jornalistas (estes também compondo a plateia) e alunos dos segundos anos
como o publico geral. Os registros fotograficos podem ser conferidos nas imagens a
seguir (Figuras 3 a 10).

Figura 3 — Gestor da Escola Souza Brandao falando na abertura do evento

Fonte: Registro feito por Jéssika Sabryna Gomes da Silva em 28.09.22.
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Figura 4 — Professor de Histéria explicando para o publico presente do que se trata o juri
simulado

Bk, |

Fonte: Registro feito por Jéssika Sabryna Gomes da Silva em 28.09.22.

Figura 5 — Uma das juizas lendo as acusacfes que recaiam sobre o réu
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Fonte: Registro feito por Jéssika Sabryna Gomes da Silva em 28.09.22



Figura 7 — Advogada de defesa interrogando uma testemunha de acusagéo

Fonte: Registro itd por Jéssika Sabryna Gomes da Silva em 28.09.22.

Figura 8 — Promotor 2 interrogando uma testemunha de acusacgéo

Fonte: Registro feito por Jéssika Sabryna Gomes da Silva em 28.09.22.

Figura 9 — O juri a direita e o réu sentado ao centro

il

Fonte: Registro feito por Jéssika Sabryna Gomes da Silva em 28.09.22.
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Figura 10 — Leitura do veredicto. O réu é condenado a morte na forca

Fonte: Registro feito por Jéssika Sabwﬁé G'(‘)mes da Silva em 28.09.22.

Uma das juizas fez a leitura das acusacdes que recaiam sobre Eichmann (todos
se levantam) e posteriormente passou a palavra para a acusacido e defesa
respectivamente. Em seguida comeca o interrogatorio das testemunhas de defesa e
acusacao alternadamente. Entdo € a hora de interrogar o réu e em seguida as
alegac6es finais dos promotores e advogados. E dado certo tempo para a votacéo
dos jurados, esta devera ser secreta, e ap0s a contagem uma das juizas (todos de pé
novamente) leu o veredicto e decretou a sentenca que, assim como no julgamento
real, condenou o réu a pena de morte na forca. Uma caracteristica marcante do juri
simulado é justamente os jurados, lembrando aqui que no julgamento do Eichmann
real ndo houve jari e contou com centenas de testemunhos de sobreviventes do
holocausto.

Para se trabalhar um tema tdo sensivel como este € de suma importancia
dialogar com os Direitos Humanos, estando os alunos cientes de qual a sua finalidade,
0 processo de assimilacao, repulsa ao nazismo e as atrocidades por eles cometidas,
podera ser alcancado. Por isso antes de se aprofundar sobre Eichmann para o
julgamento, optamos em iniciar pelos direitos humanos, nos deparando inclusive com
alunos reproduzindo um discurso muito em voga na sociedade brasileira, o de que os
Direitos Humanos s6 servem para defender bandido, segundo essa concepg¢éo o
criminoso nao € merecedor de direitos. Nao é possivel afirmar se durante as aulas
foram convencidos do contrario, mas de qualquer forma abordamos o assunto sob

uma oOtica que ndo parte de mera opinido e, portanto, é importante para o aluno
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perceber que existem outras possibilidades ao se analisar tal assunto.

Na aula seguinte ao julgamento montamos uma roda de didlogo nas turmas
separadamente, a intencdo era ouvir as percep¢des dos alunos sobre o juri simulado
e quais licdes efetivamente foram apreendidas. Foi possivel entdo perceber o quanto
alguns passaram a ter certo dominio do assunto e as criticas contundentes que teciam
ao regime nazista, assim como a perseguicao de seres humanos a outros seres
humanos com a pretensa justificativa de superioridade. A questéo dos direitos também
foi levantada, uma vez que os judeus, ciganos, negros, Testemunhas de Jeova e
poloneses tiveram seus direitos suprimidos pelo regime.

Analisamos como valida a experiéncia do juri simulado como recurso didatico
em sala de aula. Diferentemente das aulas expositivas, os alunos participam de forma
mais ativa, como sujeitos, na constru¢cdo do conhecimento historico. Aqui cabe ao
professor orientar e oferecer os materiais necessarios para sua efetivacdo, mas os
alunos é que fazem toda a apresentacdo e o professor € praticamente mais um

expectador.



ANEXO A - TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM ENTREGUE
AOS ALUNOS PARA ASSINATURA DOS PAIS OU RESPONSAVEIS

GRE: ): rweuco

AR DEEDUCACAD E ESPORTES DE PERAAUBIICO o

Escola Souza Brandao

TERMO DE AUTORIZAGAO PARA USO DE IMAGEM

Senhores pais e/ou responsaveis, na qualidade de professor de Histéria da Escola Souza
Brand&o, venho vos informar que eu e os alunos estamos desenvolvendo um projeto de aula-
oficina na especificidade jdri-simulado, na qual serd necessario o uso da imagem dos
estudantes, para fins escolares e académicos, uma vez que o projeto também faz parte de meu
mestrado em Ensino de Histdria pela Universidade Federal de Pernambuco, o ProfHistéria, cujo
objetivo da pesquisa é analisar a utilizagdo do jari-simulado como recurso didatico nas aulas de
Historia. Deixo-vos cientes de que tais imagens nao serdao usadas para quaisquer outros fins,
sendo para utilizar dentro do ambiente escolar e em minha dissertagdo de mestrado. Estéo
cientes, a Gestdo Escolar, o0 meu orientador da Dissertacdo de Mestrado, Prof. Dr. Arnaldo
Martin Szlachta Junior, e os estudantes. Por isso solicito que assinem o termo abaixo, se assim
concordarem.

Na qualidade de responsavel pelo menor abaixo qualificado, matriculado no estabelecimento
educacional Escola Souza Branddo autorizo o uso de imagem do mesmo através de fotografia,
impressao offsets, tipografica, reprogréafica, slides, ou outro qualquer processo analogo, para
divulgagéo das atividades escolares, através de cartazes, folhetos, outdoors, websites, etc., bem
como todo e qualquer trabalho artistico, literario e académico, respeitadas as diretrizes fixadas
no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), estando ciente desde ja, que ndo cabera em
tempo algum, qualquer reclamagdo, indenizagdo, ou pagamento de valor antecipado ou
posterior pelo uso de sua imagem, sendo a presente autorizagdo feita de modo gratuito e
permanente.

NOME COMPLETO DO RESPONSAVEL

CPF DO RESPONSAVEL

N° DE IDENTIDADE DO RESPONSAVEL

ORGAO EMISSOR /UF

NOME COMPLETO DO ALUNO

DATA DE NASCIMENTO DO ALUNO / /

ASSINATURA DO RESPONSAVEL
DATA: / /

LOCAL:

Cordialmente, Adriano Martins de Oliveira
Professor e mestrando em Ensino de Histdria (UFPE)

Jaboatéo dos Guararapes - Setembro /2022
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