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RESUMO

A presente dissertacdo, cujo tema ¢ a performance docente no ensino de Historia, tem como
objetivo apresentar os resultados da pesquisa desenvolvida a partir da andlise de uma
performance realizada em turmas de terceiro ano do Ensino Médio, em duas escolas da rede
publica de ensino na capital catarinense, Florianopolis. A pesquisa se desenvolveu em uma
perspectiva autorreflexiva, na qual o pesquisador ¢ ao mesmo tempo objeto da pesquisa e
sujeito investigado, pois intervencdes pedagogicas baseadas em personagens fazem parte da
minha pratica docente, em que utilizo elementos de teatro para compor as aulas, que
envolvem dramatizacdo e performance. Objetivou-se, assim, desenvolver subsidios teéricos e
metodoldgicos capazes de rever, ressignificar e compreender melhor as relagdes entre os
saberes escolares e os saberes docentes, considerando-se que a experiéncia pessoal assume
papel de destaque nestas relagdes. Procurou-se também analisar o potencial de uma
intervengdo performatica baseada em suas possibilidades de impactar os/as estudantes. A
intervengdo performadtica, objeto do presente estudo tem como pano de fundo o ensino do
Holocausto, um tema sensivel e controverso na historiografia, que se torna cada vez mais
relevante em tempos de intolerancia, preconceito e negacionismo. Deste modo, a escolha por
esta pratica docente associada ao recorte historico abordado, tem ainda como objetivo
sensibilizar os/as estudantes e despertar neles/as o sentimento de empatia com o outro,
oportunizando uma experiéncia que seja, a mesmo tempo, €tica e estética. Consideramos que
a performance docente tem o potencial de fazer com que a sala de aula se transforme em um
espaco que propicie aos alunos e alunas experienciar o passado, de modo a serem
sensibilizados por este passado, possibilitando, assim, aprendizagens significativas por parte
dos/as estudantes. Por ultimo, descrevi os caminhos percorridos para a constru¢cdo do
personagem, um dos focos da performance, objetivando-se demonstrar o potencial da busca
por fontes biograficas para a construgdo de personagens historicos como parte significativa na

composi¢ao de performances docentes.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Saberes historicos no espago escolar; Mediagao didatica;

Performance docente; Ensino do Holocausto.



ABSTRACT

The present dissertation, whose theme is the teaching performance in the teaching of History,
aims to present the results of the research developed from the analysis of a performance
carried out in third year classes of High School, in two public schools in the capital of Santa
Catarina, Florianopolis. The research was developed in a self-reflective perspective, in which
the researcher is both an object of research and an investigated subject, since pedagogical
interventions based on characters are part of my teaching practice, in which I use theater
elements to compose the classes, which involve dramatization and performance. The objective
was, thus, to develop theoretical and methodological subsidies capable of revising, reframing
and better understanding the relationships between school knowledge and teaching
knowledge, considering that personal experience assumes a prominent role in these
relationships. We also sought to analyze the potential of a performance intervention based on
its possibilities of impacting students. The performance intervention, object of the present
study, has as its backdrop the teaching of the Holocaust, a sensitive and controversial theme in
historiography, which becomes increasingly relevant in times of intolerance, prejudice and
negationism. In this way, the choice for this teaching practice associated with the historical
approach selected, also aims to sensitize students and awaken in them a feeling of empathy
with others, providing an experience that is, at the same time, ethical and aesthetic. We
consider that teaching performance has the potential to transform the classroom into a space
that allows students to experience the past, in order to be sensitized by this past, thus enabling
significant learning on the part of the students. Finally, I described the paths taken for the
construction of the character, one of the focuses of the performance, aiming to demonstrate
the potential of the search for biographical sources for the construction of historical characters

as a significant part in the composition of teaching performances.

Keywords: History Teaching; knowledge and practices in the school space; didactic

mediation; teaching performance; teaching of the Holocaust.
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1 INTRODUCAO

Minha formacao académica foi realizada na Universidade Federal de Santa Catarina,
entre os anos de 2007 e 2011, no curso de Bacharelado e Licenciatura em Historia. Desde o
ano de 2013 venho atuando como professor temporario (ACT) na rede publica estadual, nas
séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Apesar de minha ainda curta carreira no magistério e, consequentemente, minha pouca
experiéncia na docéncia, venho percebendo, no dia a dia da sala de aula, como o contetido
curricular estd cada vez mais distante da realidade dos/as alunos/as e como as disciplinas de
modo geral, e a disciplina de Historia, de modo particular, t€m sido pouco efetivas em
despertar o interesse desses/as jovens. Muitas vezes as aulas se desenvolvem em uma
perspectiva tradicional com métodos convencionais de ensino, tendo como uma de suas
principais caracteristicas a transmissdo de uma quantidade enorme de contetidos que, na
maioria das vezes, estdo descontextualizados em relagdo a realidade dos/as estudantes, que
cada vez mais se veem envolvidos e atraidos pelas transformagdes e inovagdes das
tecnologias.

Essa percep¢ao me levou a questionamentos acerca da realidade que vivencio na sala
de aula, como por exemplo: por que os/as alunos/as manifestam tanto desinteresse pelos
conteudos escolares, em especial pela disciplina de Histéria? Como se explica o grande indice
do uso de aparelhos celulares e smartphones durante as aulas sem que os/as professores/as e
equipe gestora consigam controlar/evitar o uso para fins ndo pedagdgicos, como, por
exemplo, acessando redes sociais? Quais as estratégias para dinamizar o processo de ensino e
aprendizagem para tornar as aulas mais atrativas? Que possibilidades estariam ao meu alcance
para reversdo desse quadro na minha pratica didria? Quais sdo os saberes necessarios a
docéncia da Histodria escolar, tendo em vista a inovagao das metodologias de ensino?

A partir desses questionamentos comecei a elaborar possibilidades de, inicialmente,
desfazer aquela imagem do professor sisudo, autoritario, distante, transformando-o na imagem
de uma pessoa que, apesar da autoridade em sala, pudesse se aproximar mais desses/as jovens,
modificando a metodologia e, de certa forma, o discurso, procurando uma linguagem mais
proxima da utilizada pelos/as alunos/as, sem cair na vulgaridade. Partindo desse principio,
venho desenvolvendo algumas intervencdes pedagdgicas baseadas em personagens, que vao
surgindo na medida em que determinado contetido ¢ abordado.

Nao ¢ nenhuma novidade o que venho experimentando em sala de aula, pois muitos/as

professores/as de cursinhos pré-vestibular ja adotam metodologias semelhantes, hd bastante
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tempo. O que tenho procurado fazer é levar para as salas de aula da rede publica de ensino,
notadamente nas turmas as quais eu leciono, possibilidades de adaptar o contetdo curricular
utilizando intervengdes na forma de dramatizagdes, isto €, de performances.

Um dos objetivos pedagodgicos dessas intervengdes €, além de descontrair, tornar o
conteudo da Historia menos macante e, em determinados momentos, mais divertido. Ou seja,
por meio da dramatizacdo (e, algumas vezes, do deboche) pretende-se instigar os/as alunos/as
a uma reflexdo sobre um contetido curricular especifico, possibilitando, assim, trabalhar o
aprendizado da Historia sob outro paradigma, promovendo a experimentacao da aula como
um acontecimento, como uma aula performatica (ANDRE, 2017).

Outro aspecto de minhas experimentagdes didaticas € que, ao performar determinado
conteudo, mesmo em se tratando de temas sensiveis e controversos, como € o caso do foco da
presente dissertacdo, busca-se sensibilizar os/as estudantes quanto a esses temas e as
memorias que os mesmos suscitam, questdes fundamentais no ensino de Historia. Pretende-se
ainda que, quando eles/as mesmos/as tiverem que apresentar algum trabalho, possam se
arriscar mais, ter mais autoconfianga, lembrando de um professor que ndo se importava em
“pagar mico”, como eles/as costumam dizer. Quem sabe possam se aventurar na performance,
enriquecendo a apresentagdo e o aprendizado.

Considerou-se, neste trabalho, o conceito de performance no que diz respeito, para
além dos seus aspectos teatrais, a especificidade da performance docente (DAL BELLO,
2013), que sugere a possibilidade de pensar a educagdo de modo mais amplo, em que o/a
professor/a exercita outros recursos nos quais, segundo a autora, “o corpo ¢ utilizado como
elemento fundamental na pratica pedagogica, com o objetivo — entre outras coisas — de se
comunicar com os alunos, nem sempre verbalmente” (DAL BELLO, 2013, p. 12).

A partir das minhas proprias intervengdes performaticas ja realizadas e das reflexdes
suscitadas a partir delas, pretendeu-se, neste trabalho de mestrado, pesquisar a propria pratica
docente, tendo em vista analisar as potencialidades da performance, que envolve diversos
elementos tais como: caracterizagdo de personagens, dramatizacdo e uso de diversas
linguagens como ferramentas do ensino de Historia. Deste modo, esta pesquisa se desenvolve
no campo do Ensino de Histéria, na qual o pesquisador ¢ ao mesmo tempo o sujeito
investigado.

O grande desafio que me propus para esta dissertacdo de Mestrado Profissional em
Ensino de Historia, dentro de uma perspectiva autorreflexiva, foi justamente ambicionar
desenvolver uma analise da minha relagdo com os saberes escolares, e particularmente com o

saber historico escolar.
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De modo a desenvolver este estudo sobre o impacto e as possibilidades da
intervengdo performatica no ensino de Histdria, tomei como foco principal um tema sensivel,
o Holocausto. Esta escolha se fez pois se trata de um tema que ja abordo nesta perspectiva,
desde 2014.

As performances aqui analisadas foram desenvolvidas em duas escolas no ano de
2018, a E.E.B. Ildefonso Linhares, no bairro Carianos, ¢ a E.E.M. Antonio Paschoal
Apostolo, no bairro Muquém, ambas na capital Floriandpolis, Santa Catarina, com turmas do
terceiro ano do Ensino Médio. Referem-se ao ensino do Holocausto que, por sua vez, se
insere na tematica da ascensdo dos regimes totalitarios, cujo marco temporal ¢ o periodo da
Segunda Guerra Mundial, entre 1939 e 1945. Foi dada uma aula inicial com utilizagdo de
recursos multimidia associados a caracterizagdo de um prisioneiro de um campo de
concentracdo alemao, com o uniforme tipico que eles eram obrigados a utilizar: o pijama
listrado com a estrela de Davi e com a identificagdo do nimero do prisioneiro costurada ao
peito, e com um gorro idéntico ao uniforme. Com o intuito de trazer mais dramaticidade,
trouxe o rosto maquiado, na intencao de representar a palidez de um ser doente, a beira da
morte.

A escolha pelo tema Holocausto deu-se principalmente pela relevancia das questdes
que envolvem intolerancia racial, tdo presentes nos dias de hoje, mas também devido a um
fato ocorrido em sala de aula em uma turma de oitavo ano do Ensino Fundamental, no ano de
2014, na E.E.B. Intendente José Fernandes, no bairro Ingleses, capital. Estava trabalhando o
contetdo de Brasil Colonia, quando me deparei com um estudante distraido rabiscando algo
na sua carteira. Ao me aproximar para chamar sua aten¢do, haja vista que ele aparentava estar
“longe” em seu desenho, reparei que ele estava desenhando uma sudstica nazista. Perguntei se
ele sabia o significado daquela imagem, e ele respondeu, de forma um tanto evasiva, que era o
simbolo do nazismo do tempo de Hitler. Instiguei-o a falar mais sobre o simbolo e sua
representacao e qual sua opinido sobre este periodo historico. Ele ndo soube ou ndo quis dar
continuidade ao assunto, ficando visivelmente encabulado. Uma colega dele prontamente
falou que sabia um pouco da historia do nazismo pois havia lido o livio O Menino do Pijama
Listrado, de John Boyne, publicado em 2006.

Diante desta situacao, decidi que precisaria pensar em alguma forma de abordar aquele
tema, de modo a sensibilizar os/as estudantes sobre os horrores pelos quais os judeus e outras
minorias passaram naquele periodo e sobre o que significou o Holocausto. Foi entdo que
pensei na hipotese de criar um personagem que fosse marcante para o periodo correspondente

a ascensao dos regimes totalitarios e as atrocidades cometidas pelo nazismo, tendo surgido
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entdo a ideia de uma abordagem performatica do tema, com a utilizacdo do pijama listrado
lembrado pela aluna.

Nao queria, entretanto, apenas criar um figurino. Queria dar vida aquela imagem que
me vinha a mente, de um prisioneiro vestido com o uniforme listrado. Queria dar significado
ao numero que era fixado no lado esquerdo da jaqueta de um prisioneiro de um Campo de
Concentracdo. A partir do momento em que se iniciou o processo de elaboragdo das ideias do
que poderia ser produzido em termos de performance sobre esta temadtica, s6 tinha uma
certeza: nao poderia ser um namero qualquer. Teria de ser um numero de alguém que
realmente havia recebido aquela identificagdo.

Até que, depois de meses de pesquisa na internet, encontrei o numero 32030,
correspondente ao prisioneiro polonés de nome Henryk Szmaglinski, nascido em 20 de
fevereiro de 1926, na vila de Mosna, distrito administrativo de Gmina Czersk, Polonia, e
morto em 1945, no campo de concentragio de Stutthof'. Enfim havia encontrado o que
buscava, o nome do dono daquele niimero, com significado de homenagem pdstuma, dentro
da abordagem do conceito histérico substantivo Holocausto como parte da ascensdo do
regime nazista, que ocorreu ao longo do periodo da Segunda Guerra Mundial.

Desde que imaginei esta abordagem para o desenvolvimento do conteudo e,
principalmente apos ter encontrado o nome de Henryk Szmaglinski e seu respectivo numero,
iniciei uma longa busca por obter mais informag¢des ou mesmo uma imagem desta pessoa,
durante varios anos, sem sucesso. Essas poucas informagdes foram suficientes at¢ um dado
momento, para que a aula ocorresse daquela forma, que incluia a caracterizacdo e a
performance. As inquietagdes acerca de quem teria sido aquela pessoa, entretanto, comecaram
a se fazer presentes a cada vez que citava o nome dele durante as aulas. S6 que, naquele
momento, como exemplificado por Ginzburg (1989), o passado de Henryk Szmaglinski para
mim era completamente desconhecido.

Ao ser aprovado e ingressar no Mestrado Profissional de Ensino de Historia, tive a
oportunidade de me reaproximar da pesquisa, com novas metodologias € com um olhar
investigativo muito mais apurado. Porém, esse processo investigativo por busca de fontes que
me levassem ao passado de Szmaglinski ainda era muito incipiente e foi tomando corpo ao
longo da pesquisa propriamente dita. Na verdade, foi a percepcdo apurada de minha
orientadora, a professora Jane que, ao perceber a forma com que realizava esta busca e os

resultados que obtinha, me recomendou a leitura do texto de Ginzburg, me permitindo entdo

! Disponivel em: <https://pl.wikipedia.org/wiki/Lidia_G%C5%82%C3%B3wczewska>. Acesso em: 02 set. 2018.
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perceber a proximidade do que buscava com a abordagem proposta pelo autor, no sentido de
que uma pessoa qualquer, um prisioneiro entre tantos outros, poderia ser um emblema do que
ocorreu naquele periodo historico.

Pude, portanto, durante a pesquisa de mestrado reiniciar esta busca, ampliando minha
percepcao no que se refere aos métodos de pesquisa e a busca de fontes. Ginzburg (1989)
trabalha com um conceito desenvolvido no final do século XIX, denominado paradigma
indiciario, que tem por base os artigos do historiador e critico de arte italiano, do século
XVIII, Giovanni Morelli.

Morelli afirmava que em muitas obras de arte expostas em museus da Europa tinha-se
a dificuldade de atribuir a autoria, devido a falta de assinatura na obra, que ndo era muito
comum na época, ou porque haviam sido repintadas, ou at¢ mesmo devido a seu mau estado
de conservagdo. Para se conseguir distinguir os originais das copias e devolver a autoria das
obras aos seus legitimos autores, necessitava-se um minucioso trabalho investigativo,
procurando evidéncias ou indicios do traco do autor, em pequenos detalhes nem tdao 6bvios,
como nos lobulos das orelhas, nos dedos das maos e dos pés ou at¢ mesmo nas unhas dos/as
modelos retratados/as. Com este método, Morelli teria conseguido propor novas atribui¢des
de autoria em diversos museus.

Seguido essa trilha, o paradigma indiciario nos instiga a buscar as pistas e evidéncias
de um passado de forma mais aprofundada, mais minuciosa, como salienta Ginzburg, “a partir
de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma realidade complexa nao
experimentavel diretamente [...] a partir da experiéncia da decifragao de pistas” (GINZBURG,
1989, p. 152). Ao se referir a este método, utilizando como exemplo a medicina hipocratica,
em que o diagnostico de determinada doenca era possivel através de uma observacao dos
sintomas, o autor diz: “apenas observando atentamente e registrando com extrema minucia
todos os sintomas — afirmavam os hipocraticos —, € possivel elaborar “histdrias” precisas de
cada doenga: a doenga ¢, em si, inatingivel” (GINZBURG, 1989, p. 155).

Além de pormenorizar esta metodologia investigativa, Ginzburg nos ensina o quanto
ela permite a reconstrucdo do contexto histdrico a partir de pessoas comuns, na perspectiva da
micro-historia. Ou seja, eu ainda ndo havia tido contato com o método proposto pelo autor,
quando decidi que iria elaborar uma performance para abordar o tema do Holocausto, criando
um personagem que representaria um prisioneiro de um campo de concentracdo. Entretanto,
ao decidir que o nimero da jaqueta teria que ser verdadeiro, de alguém que realmente tivesse
estado em um campo e houvesse recebido aquela identificagdo, sem perceber, ja estava, de

certa forma, indo ao encontro da metodologia citada por Ginzburg.
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Posso afirmar que o mestrado me possibilitou novos caminhos de busca de fontes
biogréficas que poderia utilizar em sala de aula de modo a fundamentar as performances.

De modo geral, adotei uma abordagem qualitativa de pesquisa, cujo foco investigativo
esta voltado para a pratica pedagogica, com énfase na perspectiva reflexiva no contexto da
formacao docente, como indicam os trabalhos de Oliveira e Serrazina (2002), e de Zeichner
(2008). Considerei, ainda, a autoetnografia enquanto enfoque metodolégico, pois, de acordo
com Rodrigues e Gonzales (2015, p. 345), ela “propde a participagao do pesquisador como
sujeito inserido na propria pesquisa, mostrando a sua subjetividade e reacdes a cada dado
construido no campo empirico”. O potencial deste enfoque ¢ justamente procurar
compreender as hesitagcdes que se colocam diante dos sujeitos que se inquietam, pesquisam e
refletem sobre si mesmos. Além disso, através desta ferramenta metodoldgica, “ndo se estd
simplesmente coletando dados, mas sim os construindo, € que o olhar como sujeito integrante
do movimento ¢ parte importante dessa constru¢do, carregado de subjetividade e
autorreflexdo” (RODRIGUES; GONZALES, 2015, p. 346).

A pratica docente reflexiva ¢ um excelente caminho para que professores/as
constantemente possam se questionar sobre suas praticas com o intuito de, ao colocarem um
olhar atento sobre estas, consigam apontar eventuais problemas e questdes, refletir sobre essas
praticas, voltar atrds para aprimora-las ou mesmo abandona-las, se necessario,
proporcionando o seu desenvolvimento profissional. Para Oliveira e Serrazina (2002, p.3), “¢
ao reflectir sobre a accdo que se consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas
erroneas e se reformula o pensamento”. Refletir sobre a acdo docente, portanto, envolve uma
imersdo em um processo investigativo cujo resultado tende a ser, ao mesmo tempo, uma
melhoria pessoal do ser professor/a, como também um aprimoramento da pratica docente.
Dentro deste ponto de vista, sempre que se coloca lado a lado prética e teoria, possibilitamos
“reconstruir um novo caminho metodologico” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2015, p. 346).
Ainda, segundo as autoras,

os professores investigadores devem ter tempo para investigar as suas teorias de
accdo. Para isso tém de comegar por explicitar as suas teorias defendidas (o que
dizem sobre o ensino) e as suas teorias em uso (como se comportam na sala de aula).
S6 avaliando as compatibilidades e incompatibilidades que existem entre estes dois
elementos da sua teoria de acgdo e os contextos nas quais ocorrem serao 0s
professores capazes de aumentar o seu conhecimento do ensino, dos contextos e de
si proprios como professores. Pode dizer-se que a reflexdo contribui para a

consciencializacdo dos professores das suas teorias subjectivas, isto €, das teorias
pessoais que enformam a sua accdo (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 7).

Para Zeichner (2008, p. 539), o processo de compreensdo e de melhoria do ensino de

um professor, “deve comecar da reflexdo sobre sua propria experiéncia e que o tipo de saber
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advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas ¢ insuficiente”. A ideia é que, ao langar
um olhar reflexivo sobre minha pratica docente, possa, como pesquisador, analisa-la
criticamente para poder modifica-la sempre que necessario, ou mesmo atualizé-la, na medida
em que novas abordagens forem ocorrendo.

Desta feita, o exercicio autorreflexivo desenvolvido durante o mestrado e apresentado
na presente dissertagdo se desenvolveu em varias frentes, organizadas em cinco capitulos, ao
longo dos quais desenvolvo um aprofundamento teorico sobre diversos temas, tais como: a
tematica dos saberes docentes em suas relagdes com os saberes escolares; o processo de
mediagdo didatica; a performance docente, bem como elementos de contexto para o ensino do
Holocausto. Do ponto de vista metodoldgico, além do préprio processo de autorreflexio sobre
minha pratica docente, examinei, com base na andlise de contetdo, a performance que ja
havia desenvolvido em duas escolas, de modo a compreender o seu impacto nos estudantes.
Além disso, procurei aprofundar um elemento da performance visando seu futuro
aprimoramento, principalmente no que se refere a questio da busca de fontes para
fundamentar a construg@o de personagens.

No primeiro capitulo, foi realizado um aprofundamento teérico sobre a tematica dos
saberes docentes, em que procuro discutir a relacdo dos saberes escolares com os saberes
docentes, que sdo permeados de saberes advindos das experiéncias pessoais € mesmo da
profissdo docente. Esses saberes possibilitam e ddao embasamento ao que Lopes (1997) e
Monteiro (2007) denominam de mediagao didatica.

No segundo capitulo, aprofundo os estudos a respeito da proposta de performance
docente, partindo-se da ideia de que se trata de uma forma de mediag¢do didatica, capaz de
sensibilizar os/as estudantes, estimulando neles/as a empatia e, com isso, proporcionando
aprendizagens significativas.

No terceiro capitulo, procurei situar temporal e espacialmente o tema do Holocausto,
contextualizando-o dentro do marco temporal durante a Segunda Guerra Mundial, porém
como resultado do recrudescimento do antissemitismo moderno (ARENDT, 2012) que se
estabeleceu na Europa desde meados do século XIX. Este sentimento foi fortalecido pelas
teorias eugenistas, de supremacia racial e do darwinismo social, e que teve seu apice com a
ascensao do nazismo, a partir de 1933. Esta contextualizagdo tem a intengdo de apontar as
atrocidades cometidas pelos nazistas, na perspectiva de que a possibilidade de sensibilizagao
com o tema possa contribuir para uma reflexdo sobre os efeitos nefastos provocados por atos
de intolerancia, preconceito, humilhagdo e violéncia, para que eles tenham cada vez menos

espaco e, principalmente como um dever de memdoria para combater o negacionismo.
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No capitulo quatro, tendo como ponto de partida as performances realizadas nas duas
escolas citadas, procurei investigar as impressdes dos/as estudantes registradas em um
questionario respondido por eles/as apos a abordagem inicial do tema. A partir da
identificacao de categorias consideradas significativas com base em uma analise de contetido
(BARDIN, 1977), explorou-se o papel do ensino do Holocausto como um exemplo do
potencial da performance docente, tendo em vista sua aplicabilidade metodoldgica no ensino
de Historia.

No quinto e ultimo capitulo, procurei aprofundar um dos elementos fundamentais da
performance — a busca de fontes biograficas para a constru¢do do personagem da performance
— seguindo uma metodologia investigativa na tentativa de encontrar quaisquer indicios que
levassem a conhecer ao menos um pouco do passado desse personagem. Tal metodologia
revelou-se de extrema importancia e oportunizou a obten¢ao de fontes primarias acerca de

alguns episddios de sua histdria de vida relacionados com o periodo do Holocausto.
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2 SABERES DOCENTES E MEDIACAO DIDATICA: A CONSTITUICAO DO
SABER HISTORICO ESCOLAR

Quando jovem, eu adorava as aulas de Historia. Gostava da matéria, mas
principalmente porque durante varios anos tive um professor muito bom, que
contava os fatos historicos ocorridos no Brasil e no mundo de uma maneira bem
teatral. Ele dramatizava e dava forga as cenas. Eu fechava os olhos e conseguia
imaginar tudo aquilo que ele contava. Como e onde tinham acontecido a
Inconfidéncia Mineira, a Independéncia do Brasil, o Tratado de Tordesilhas, as
grandes navegacdes no tempo das descobertas do Novo Mundo... Achava tudo
aquilo fantastico, porque meu professor fazia com que tudo tivesse vida, cor e
movimento?.

O excerto acima demonstra claramente a importancia que teve para a entdo jovem
estudante o seu professor de Histdria, cuja habilidade em lidar com os saberes de forma
criativa assumiu papel eficaz na apropriacdo do conhecimento por parte dela. Esta claro como,
neste caso, o conhecimento caracteristicamente tipificado como saber histérico escolar,
construido a partir dos saberes selecionados pela escola, ¢ perpassado pela forma de como
esse professor se apropriou dos curriculos, das metodologias e das praticas de ensino,
possibilitando que aqueles saberes ficassem registrados na memoria da aluna de forma tdo
marcante. E essa categoria de conhecimento, cuja especificidade epistemologica o diferencia
do saber sistematizado, universal, erudito e/ou cientifico (LOPES, 1997), que vem sendo
reconhecida como conhecimento escolar. Conforme a autora, trata-se de conhecimentos
situados “como campo de acordos e conflitos, ndo necessariamente garantidores de um saber
sistematizado universal, erudito e/ou cientifico”, mas vistos “como media¢do didatica dos
conhecimentos selecionados pela escola, processo esse eminentemente produtor de
configuragdes cognitivas proprias” (LOPES, 1997, p. 97-98). Ou ainda, o que Monteiro
(2007) denomina de saber escolar, aquele conhecimento que, para se tornar ensinavel, passa
por transformagdes e processos de adaptacgao.

As duas categorias de saberes tratadas neste capitulo, saberes escolares e saberes
docentes, estdo imbricadas entre si, pois 0s saberes escolares sdo compostos, por meio do
processo de mediagdo didatica, a partir dos saberes docentes dos professores e que envolvem,
por sua vez, um conjunto de saberes, tais como os saberes curriculares e suas experiéncias de
vida.

Tardif (2014) inicia seu livro intitulado Saberes Docentes e Formagdo Profissional,

com uma série de questionamentos acerca dos saberes que servem de base ao oficio de

ZRelato extraido do Caderno NSC Escola, do Jornal A Noticia, publicado em 08 de junho de 2018, intitulado Importincia da
Histéria, por Viviane Bevilacqua, colunista do Diario Catarinense.
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professor/a, como uma proposta de reflexdo sobre esta categoria de conhecimento. O autor
afirma que esses saberes extrapolam o ambito do saber cientifico, erudito, ¢ adquirem
contornos subjetivos, moldados e constituidos tanto através da formagao profissional quanto
da experiéncia pessoal, do contato com outros/as professores/as, e do fazer-se professor/a em
sala de aula. Esses questionamentos vém suscitando diversas pesquisas no campo do ensino
desde a segunda metade do século XX e continuam atuais, motivando sempre novas pesquisas
e novos olhares sobre este campo de estudos. Trata-se de compreender quais sdo os saberes
constitutivos da docéncia, como sugere Tardif:
Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor? Quais sdo os
conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e habilidades que os professores
mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar
concretamente as suas diversas tarefas? Qual é a natureza desses saberes? Como
esses saberes sdo adquiridos? Qual é o papel e o peso dos saberes dos professores
em relagdo aos outros conhecimentos que marcam a atividade educativa ¢ o mundo
escolar, como os conhecimentos cientificos e universitarios que servem de base as

matérias escolares, os conhecimentos culturais, os conhecimentos incorporados nos
programas escolares, etc.? (TARDIF, 2014, p. 9).

O saber, como bem destacado pelo autor, ndo ¢ “uma categoria autdbnoma e separada
das outras realidades sociais” (TARDIF, 2014, p. 11). Pelo contrario, ele tem intima relagao
com a formacao do/a professor/a, com sua experiéncia de vida, bem como da relagdo que
estabelece em sala de aula com seus alunos e alunas e com os demais atores da comunidade
escolar. O saber docente ¢, portanto, um saber “plural, composto, heterogéneo, porque
envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos,
provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 2014, p.
18). Giacomoni (2018) resume de forma muito didética esses saberes conceituados por Tardif
e outros autores, quando diz:

[...] o proprio professor, como um individuo ativo na busca pelo seu estilo, pela sua
marca na sala de aula, sendo que essa chave essencial ¢ fruto dos saberes da
experiéncia. Nao a experiéncia projetada para seus alunos, mas aquela que funda a
pratica docente: saberes adquiridos na pratica da profissdo, e que ndo se encontram
sistematizados como doutrinas ou teorias; saberes que se integram a pratica, fazendo
parte do conjunto de representagdes a partir do qual os professores interpretam,

compreendem e orientam sua profissio (TARDIFF, LESSARD, LAHAYE, 1991,
apud GTACOMONI, 2018, p. 113-114).

A constituicdo dos saberes docentes € bastante pertinente para a compreensdo da
dicotomia que pode haver entre o fazer pedagdgico (dominio da produgdo e transmissao do
saber historico escolar), que Schmidt (2004) chama de dilaceramentos e embates.

Por ser a escola um espacgo politico de disputas, tensdes, conflitos, acordos, consensos,

aproximagdes e distanciamentos, assim como resisténcias entre diversas esferas que se
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contrapdem o tempo todo, a saber: equipe docente, equipe gestora, secretaria de educacao,
funcionarios/as, pais de aluno/as e alunos/as, tentar compreender como o/a professor/a transita
nesse campo € mantém sua autonomia ou como isso se reflete em seu trabalho, ¢ uma tarefa
sempre atual e, por isso, recorrente em pesquisas académicas.

Cunha e Carddzo (2011), ao investigarem a profissdo do/a educador/a de Historia,
através de sua identidade narrativa, buscaram relacionar a formagao inicial do/a educador/a
com a percepcdo que tétm da docéncia, ou seja, o saber historico escolar e o papel do/a
professor/a neste processo, em que estariam envolvidos ndo apenas os conhecimentos
oriundos de sua formagdo académica, como também aqueles obtidos ao longo de sua trajetoria
de vida. Se ndo se pode negar a subjetividade do/a professor/a enquanto sujeitos ativos no
processo educativo, em sua capacidade de transformar conhecimentos pessoais em saberes,
também ndo se pode negar que existem outros saberes ndo relacionados aos saberes
cientificos elaborados pela comunidade académica, que fazem parte do saber escolar
(MONTEIRO, 2001). De fato, o conhecimento produzido por historiadores/as foi por muito
tempo consagrado como o conhecimento valido, pertencente ao conhecimento cientifico,
devido a sua especificidade de rigor tedrico e metodologico pertinentes ao oficio.

Dentro de uma perspectiva tradicional, cujo processo educacional ¢ visto como mera
transmissao de conhecimentos, o que, no contexto da formacdo de professores, Monteiro
(2007) vai chamar de paradigma da racionalidade técnica, heranca da corrente positivista, a
pratica docente, enquanto campo de andlise, era pensada apenas como um campo de aplicagdo
de modelos técnicos, verdadeiros, universais, tidos como conhecimentos rigorosamente
cientificos. Visto por este prisma, o saber se torna hierarquizado. Segundo a autora, “o saber ¢
o conhecimento cientifico por exceléncia e os niveis de conhecimento mais proximos da
pratica sdo vistos como subordinados, inferiores, assistemdticos, necessitando da ‘luz’ da
ciéncia para que seus ‘vicios, erros, desvios’, sejam corrigidos ou superados” (MONTEIRO,
2007, p. 19). Nesta concepgao, a formacgao de professores/as era pensada de modo a assegurar
que o conteudo a ensinar tivesse como base o conhecimento cientifico, € que a atuagdo em
sala de aula fosse desempenhada de forma eficiente e eficaz, seguindo critérios previamente
estipulados, cujo objetivo era “identificar procedimentos e recursos didaticos com eficiéncia
maxima no controle da atencao e aprendizagem dos alunos” (MONTEIRO, 2007, p. 20).

A superacdo da perspectiva da racionalidade técnica ¢ mais um entre tantos embates
que o campo educacional enfrenta e um dos grandes desafios que ainda se fazem presentes
neste inicio de século. Neste sentido, os estudos de Monteiro voltados para o tema saber

escolar dizem respeito as transformagdes pelas quais passam os saberes, aos processos de



26

adaptag@o do conhecimento para se tornarem ensinaveis, questdo fundamental para o campo
do curriculo. A partir desses estudos, passou-se a reconhecer a especificidade epistemologica
do saber escolar, que ¢ distinta daquela que fundamenta o conhecimento cientifico, porém nao
inferior. Monteiro salienta que a categoria “saber docente”
permite focalizar as relagdes dos professores com os saberes que dominam para
poder ensinar e aqueles que ensinam, sob uma nova o6tica, ou seja, mediadas por e
criadoras de saberes praticos, que passam a ser considerados fundamentais para a

configuracdo da identidade e competéncia profissionais (MONTEIRO, 2001, p.
123).

A hierarquizagdo dos niveis mais aplicados e proximos da pratica aqueles mais
abstratos de produ¢do do conhecimento, coloca os sujeitos que produzem conhecimentos e os
profissionais que os aplicam em diferentes patamares académicos e sociais, concorrendo para
um distanciamento entre esses profissionais e para a criagdo de um contexto de divisdo social
do trabalho entre concepcdo e execugdo, ou seja, entre teoria e pratica (RIBAS, 2010). O/A
professor/a ¢ aquele/a que transmite os saberes produzidos por outros, ndo ¢ dado a ele/a o
status de coautor/a desse saber.

Esta concepcao vem sofrendo criticas e motivou uma série de estudos e pesquisas que
tém procurado superar a relagao linear e mecanica entre o conhecimento técnico-cientifico e a
pratica na sala de aula. Pesquisas que, segundo Moreira (1997, p. 23), descartam “a visdo
moderna de que a ciéncia produz a unica forma de conhecimento valido e verdadeiro”,
reconhecendo “a existéncia de muitas formas de conhecimento, tantas quantas as praticas
sociais que as geram e sustentam”. Monteiro (2007) destaca ainda a crise de paradigmas no
campo cientifico que, de algumas décadas para cd, vem destronando essa hierarquizagdo do
saber cientifico, nos fazendo lembrar que “a provisoriedade, o questionamento das verdades, o
pluralismo metodologico, os critérios de validagdo do conhecimento cientifico revelam que,
no minimo, ¢ preciso perguntar que conhecimento estamos ensinando ou queremos ensinar”
(MONTEIRO, 2007, p. 22).

Assim, os saberes da pratica profissional, da experiéncia do/a professor/a em sala de
aula, assumem um papel vital na valorizagdo do saber docente, e ndo se pode negar que este
saber advindo da experiéncia, vai se moldando no decorrer da histéria pessoal, escolar e
profissional dos/as professores/as.

A autora enfatiza a importancia de se investigar esses processos de transposicdo ou
mediacao didatica, geradores de um conhecimento que tem suas proprias caracteristicas, € que
nao devem ser considerados como uma mera “simplificagdo ou banalizagdo do saber

cientifico”, muito pelo contrario, tais processos produzem um saber “com configuracdo
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cognitiva propria e original da cultura escolar”, que denominou-se de saber escolar
(MONTEIRO, 2007, p. 83). Schmidt (2004), por sua vez, cita o emprego do termo
recomposi¢ao didatica, pelo INPR (Institut National de Recherche Pédagogique), de Paris,
em 1992. Este conceito, segundo a autora, procura articular elementos do fazer histérico e do
fazer pedagogico, cujo objetivo ¢ “fazer com que o conhecimento historico seja ensinado de
tal forma que dé ao aluno condi¢des de participar do processo do fazer, e que o aluno possa
entender que a apropriagao do conhecimento ¢ uma atividade em que se retorna ao proprio
processo de elaboragdo do conhecimento” (SCHMIDT, 2004, p. 59). Ja Lopes (1997), prefere
utilizar a expressdo mediagdo didatica, por entender que o termo transposi¢do (Verret, 1975;
Chevallard, 1982) remete ao “movimento de transportar de um lugar a outro, sem alteragdes”.
A autora justifica: “utilizo o termo ‘mediacdo’ em seu sentido dialético: um processo de
constituicdo de uma realidade através de mediacdes contraditorias, de relagdes complexas,
ndo imediatas, com um profundo sentido de dialogia” (LOPES, 1997, p. 106). E s3o essas
mediagdes contraditdrias que permitem que o conhecimento escolar ndo esteja sedimentado
unicamente no conhecimento cientifico, mas se constitua de multiplos conhecimentos, de
origens e reconstrugdes diversas, ainda segundo Lopes (1997).

A mediacdo didatica tem como ponto de partida os textos historiograficos
consagrados, entretanto se constitui em matrizes abertas, que sempre permitem interpretacoes
e construgdes, feitas a partir de saberes construidos através da formacdo profissional e
experiéncia docente, esta Ultima constituida no exercicio da pratica cotidiana da profissao,
fundada no trabalho e no conhecimento do meio (MONTEIRO, 2001). A pesquisadora se
refere ainda aos saberes docentes como ferramenta tedrica imprescindivel para analisar a
relagdo dos professores com os saberes que ensinam e de como eles mobilizam esses saberes,
pois, segundo ela,

o conceito de saber docente revela-se uma ferramenta tedrica de grande potencial
por trazer, como pressuposto, o reconhecimento da existéncia de saberes proprios
dos professores, ou seja, de que os docentes sao sujeitos, com uma histdria de vida e
profissional, e que produzem e mobilizam saberes na sua pratica profissional onde

a dimensdo educativa representa uma dimensdo estratégica e fundamental
(MONTEIRO, 2003, p. 4-5).

O que professores e professoras fazem em sala de aula, com grande esfor¢o, é procurar
encontrar uma forma de explicar os conceitos cientificos de modo a se tornarem
compreensiveis aos estudantes, ndo significando, portanto, que essas novas formas de
abordagem sejam equivocadas ou passem a ser tidas como senso comum. Muito pelo

contrario, sdo essas mediagdes didaticas que tornam os conteudos escolares ensinaveis. E
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como a autora resume, ao se referir aos estudos de Shulman® sobre o conhecimento dos
conteudos pedagogizados:
E um segundo tipo de conhecimento de contedo que vai além do conhecimento da
matéria do assunto por si mesma, para a dimensdo do conhecimento da matéria do
assunto para ensinar. Inclui as formas mais comuns de representacdo das ideias, as
analogias mais poderosas, as ilustragdes, os exemplos, explicagdes e demonstracdes,

ou seja, os modos de representar e formular o assunto de forma a torné-lo
compreensivel para os outros (MONTEIRO, 2007, p. 190).

No que se refere a disciplina de Historia, estes conteidos pedagogizados e o fazer
pedagdgico estio intrinsecamente relacionados ao processo de apropriagdo e reconstrugdo dos
conhecimentos histéricos por parte do corpo docente, ¢ € a partir da compreensao que t€ém
desses conhecimentos € que ird ocorrer a elaboragdo e o desenvolvimento das media¢des
necessarias a fim de se tornarem assimildveis pelos/as estudantes, atingindo assim as
finalidades da atividade de ensino. Segundo Fonseca (2002),

[...] o professor de Historia, com sua maneira propria de ser, pensar, agir ¢ ensinar,
transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimentos efetivamente
ensinaveis, faz com que o aluno ndo apenas compreenda, mas que assimile,

incorpore e reflita sobre estes ensinamentos de variadas formas. E uma reinvencao
permanente (FONSECA, 2002, p. 13).

Ao agregar a performatividade como estratégia de narrativa, produz-se uma
transformagao do espago da sala de aula a0 mesmo tempo em que se produz deslocamentos
tanto das nocdes de aula, como de histéria, proporcionando a criagdo de espagos de
subjetivagio dentro da escola (ANDRE, 2017). E uma ferramenta a disposi¢io do/a
professor/a de qualquer area do conhecimento, cujo potencial de motivagdo e sensibilizacao
de estudantes € enorme, em especial na disciplina de Historia. Ao deslocar a abordagem de
determinado fato ou personagem histdrico por meio de uma intervencao performadtica, em que
0 corpo, os gestos, os siléncios, as imagens e as multiplas linguagens sdo utilizados para
compor a intervengdo, proporciona-se aos estudantes uma nova experiéncia em sala de aula.
Experiéncia esta tdo carente nos dias atuais — em especial entre os jovens — € 0 ambiente

escolar de modo geral contribui para que eles/as tenham um acumulo de informagdo, mas

3Lee Shulman é um psicologo educacional estadunidense. Ocupa, atualmente, o cargo de Presidente da “Carnegie Foundation
for the Advancement of Teaching” (Fundagdo Carnegie para o Avango do Ensino). Como oitavo Presidente da Fundago,
Shulman tem desenvolvido, juntamente com todos os colegas de instituigdo, muitas pesquisas na area educacional sempre
visando a melhoria do processo ensino aprendizagem. Além disso, foi professor de Psicologia Educacional e Educacao
Médica na Universidade de Michigan, de 1963 a 1982. Atuou como professor de psicologia na Universidade de Stanford,
experiéncia que o tornou o primeiro professor Charles E. Ducommun da Universidade de Stanford. Para maiores
informagdes, consultar: GAIA, S.; CESARIO, M.; TANCREDI, R.M.S.P. Formagio profissional e pessoal: a trajetoria de
Shulman e suas contribui¢des para o campo educacional. In: Revista Eletronica de Educacéo. v.1, n.1. Sdo Carlos: UFSCar,
set. 2007, p. 142-155. Disponivel em: <http://www.reveduc.ufscar.br>. Acesso em: 23 ago. 2020.
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pouco ou nada vivenciem essa informagdo. Atualmente vivemos na sociedade da informagao,
e ndo da experiéncia (LARROSA, 2002).

Larrosa diferencia experiéncia de informagao. Por exemplo, quando vocé ouve em um
noticidrio que alguém foi gravemente espancado ao tentar reagir a um assalto, vocé pode até
se sentir tocado por este tipo de acontecimento, mas vocé ndo passou pela experiéncia de fato,
vocé ndo vivenciou a agressdo, portanto quem teve a experiéncia foi o outro. Isso ¢
informacao. Criou-se a ideia erronea de que informacao ¢ conhecimento, € que conhecimento
¢ sabedoria quando, segundo Larrosa, a sabedoria se adquire com a experiéncia. Ainda,
segundo o autor, “a experiéncia ¢ o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o
que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém,
ao mesmo tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 21).

E por que nao apostar na utilizagdo da performance como ferramenta capaz de
proporcionar essas novas experiéncias, alargando-se as possibilidades no processo de ensino
aprendizagem, em que a empatia historica possa ser despertada, proporcionando também a
ativacdo de novas percepgdes acerca do contetido historico abordado? Giacomoni (2018, p.
75), nos coloca que “quando contamos uma historia, fazemos desfilar aos alunos e alunas
determinados personagens (individuais ou coletivos), que ndo serdo apreendidos somente pela

logica; antes disso, no campo dos sentidos, ¢ a imaginagdo que sera posta a funcionar”.
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3 A PERFORMANCE DOCENTE COMO POSSIBILIDADE DE MEDIACAO
DIDATICA NO ENSINO DE HISTORIA

Neste capitulo, exploro a performance docente como uma forma de mediagao didatica
especifica para o ensino de Historia, baseada na minha propria atuagao docente. Analiso as
possibilidades da performance a partir de uma dimensdo fundamental dos saberes docentes, a
experiéncia, assim como a partir de suas relacdes com a empatia.

Compartilho do conceito que Larrosa (2002) faz de experiéncia, quando afirma que
“este ¢ o0 saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao
que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer
do que nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 27). Ou seja, considero como experiéncia a
atribuicao de sentido que venho dando aos fatos e situagdes que vivenciei em sala de aula, que
me permitiram e t€ém me permitido repensar constantemente a minha pratica, com o intuito de
transforma-la, dando-lhe um novo sentido. Pois ainda, segundo Larrosa, um dos componentes
fundamentais da experiéncia, é

[...] sua capacidade de formagdo ou de transformagio. E experiéncia aquilo que “nos
passa”, ou o que nos toca, ou que nos acontece, € ao nos passar nos forma e nos

transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria
transformagao (LARROSA, 2002, p. 26).

Seguindo a trilha deste autor, posso afirmar que me constituo como professor de
Historia, calcado na soma de todas as minhas experiéncias; minhas experiéncias de vida que
me constituiram como sujeito que faz escolhas, com acertos e erros, que contribuiram para a
formacdo de minha personalidade e carater; minhas experiéncias estudantis, que em dado
momento da vida me levaram a escolher o ingresso no campo académico no universo da
Ciéncia da Historia, e finalmente minha experiéncia profissional, ja mencionada
anteriormente, que me aproximou da educacdo e me conduziu a docéncia. Ao experienciar a
docéncia, tive indubitavelmente que me expor e, a0 me expor, me pus disponivel e receptivo a
tal exposicdo, entrando em um movimento em que experiéncia e transformacdo se
entrecruzam e se retroalimentam. Processos nos quais a experiéncia adquirida se traduz em
transformagdo e a transformagdo se reverte em experiéncia. E esse estar receptivo € que me
faz ficar a vontade para experimentar. Afinal, a atividade docente ¢ um continuum de
experimentacao e reinvengao.

Larrosa (2002) faz uma interessante explanacdo acerca do sujeito da experiéncia,
tomando por base a tradug@o da palavra experiéncia em diversas linguas, como o espanhol, o

francés, o italiano, o inglés e o portugués, chegando a seguinte conclusio:
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Em qualquer caso, seja como territdrio de passagem, seja como lugar de chegada ou
como espaco do acontecer, o sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade,
mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua
abertura (LARROSA, 2002, p. 24).

No campo da formagao profissional, somam-se as experiéncias vividas, a formagao
académica aplicada a pratica, em que se sobrepdem as diferentes formas em que ocorreram a
apropriacdo dos curriculos escolares, das metodologias e das praticas de ensino. Essas
experiéncias vao, consequentemente, se acumulando e sendo ressignificadas de acordo com as
novas situagdes vividas no dia a dia das escolas, seja através das interacdes com outros/as
professores/as, com estudantes, ou mesmo com o proprio corpo administrativo da escola. E
sdo justamente essas experiéncias e a constante reflexdo sobre elas € que constituem os
saberes docentes, citados no capitulo anterior.

No que diz respeito as contribui¢cdes para o campo do ensino de Historia, minhas
experiéncias e as escolhas que fiz a partir delas me proporcionaram o contato com a
caracterizacdo de personagens e a performance como parte importante da atuagcdo docente.
Apesar de serem ferramentas relativamente comuns por parte de alguns/mas profissionais dos
cursinhos pré-vestibular, na rede publica de ensino esta pratica nao ¢ muito utilizada e nao
tem se tornado um importante objeto de estudos.

Ja existem, entretanto, diversas pesquisas envolvendo o referido tema, ainda que
muitas delas se insiram no campo de ensino de teatro. E o caso, por exemplo, do trabalho de
Dal Bello (2013), que traz a performance como possibilidade de acdo pedagdgica, em que a
performance docente ¢ vista como “um modo de ser professor, modo esse no qual o corpo e a
voz sao utilizados como elementos fundamentais da pratica pedagogica, com o objetivo de se
comunicar com os alunos” (DAL BELLO, 2013, p. 16-17). Ao mesmo tempo, a autora
destaca a importancia de se refletir sobre as praticas docentes de modo a ampliar o conceito
de educacdo. Para tanto, Dal Bello destaca a singularidade de professores de teatro que,
através de seus corpos, seja no trabalho artistico como no trabalho docente, conseguem
chamar a atencao dos/as alunos/as e tornam as aulas mais atrativas. E afirma que a utilizagdo
do corpo pelo/a professor/a, tem a potencialidade de tornar-se “um catalisador da atengdo dos
alunos, o instrumento de ilustracio dos conhecimentos e a fabrica de sentidos que sdo
veiculados pela performance” (DAL BELLO, 2013, p. 68). Isso significa que o corpo em
atividade performatica e a sala de aula como espago performativo — na comparagdo com o
teatro, em que hd a interacdo entre ator/professor e plateia/alunos — podem contribuir para um

efetivo processo promotor de aprendizagem e construgdo de conhecimento, gerando
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oportunidades de aprendizagens significativas pois, em ambos os casos, ha uma intrinseca
relacdo entre o cénico e o psicoldgico, cujos efeitos simbolicos atingirdo todos os envolvidos.

A aplicabilidade desses conceitos de performatividade docente ndo estdo restritos a
professores e professoras de teatro ou das artes em geral, mas ¢ extensiva a docentes de
qualquer area do conhecimento, pois amplia o leque de possibilidades de ensino, além de se
constituir em novas ferramentas de comunicagao.

O diretor de teatro e teodrico estadunidense, Richard Schechner (2010), professor e
responsavel pelo departamento de Estudos da Performance, na Universidade de Nova Iorque,
afirma que “todo teatro ¢ performance, mas nem toda performance ¢ teatro”, o que indica que
esta ferramenta pode ser muito bem explorada na area da educagdo, podendo, inclusive, se
tornar um modelo. O autor considera que o ato de ensinar ¢ uma performance, pois o
professor precisa desempenhar o papel de professor, desenvolvendo com seus alunos um
didlogo interativo. Em todas as nossas agdes cotidianas estamos, de certa forma, atuando,
portanto, realizando performances. Diante desta perspectiva, ¢ que se pode enxergar a sala de
aula como ritual performatico, e a performance como possibilidade de a¢do pedagogica.

Segundo o autor, a magia do teatro proporciona as pessoas viverem emog¢des de um
acontecimento sem que ele esteja realmente acontecendo. E o que ele chama de meditagio
ativa, que permite “experimentar essas emogoes sem o Onus de sofré-las, de ser acometido
pelas reais feridas ou terrores ou amores ou desejos evocados por essas emogoes”
(SCHECHNER; ICLE; PEREIRA, 2010, p. 25).

Schechner fala de uma “abordagem performativa do mundo, compreendendo-o, como
um lugar em que se retinem ideias e a¢des”, e que essa abordagem pode ser apropriada pela
educacgao. Para ele,

Essa nocdo de reunido, de encontro, de interagdo da performance poderia ser tomada
como um modelo para a Educagdo. Educagdo ndo deve significar simplesmente
sentar-se ¢ ler um livro ou mesmo escutar um professor, escrever no caderno o que
dita o professor. A educacdo precisa ser ativa, envolver num todo
mentecorpoemogdo — toma-los como uma unidade. Os Estudos da Performance sao

conscientes dessa dialética entre a agdo e a reflexdo (SCHECHNER; ICLE;
PEREIRA, 2010, p. 26).

Marchi (2010) traz uma discussdo sobre a contribuicdo do teatro como gerador de
situacOes de aprendizagem das relagdes de homens e mulheres em sociedade, proporcionando
um novo olhar sobre determinado fato ou momento historico, com o potencial de sensibilizar
os/as estudantes. Para o autor, a compreensdo da histdria ndo ¢ uma tarefa simples, pois
necessariamente deve-se levar em conta toda a complexidade das relacdes humanas, o que

desafia o/a professor/a a encontrar metodologias que venham auxilia-lo/a a fazer com que
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os/as alunos/as compreendam essas relagcdes e, a0 mesmo tempo, a magica do teatro nos
proporciona “revivenciar fragmentos de vida dos personagens” (DILTHEY, 1964, apud
MARCHI, 2010, p. 07). Essa representacao, essa teatralizagdo, portanto, abre possibilidades
de enxergar e interpretar o passado através do que esta sendo encenado.

Nesta acep¢do ¢ que a performance teatral pode ser tomada como fonte, como
linguagem no ensino, e principalmente como uma nova abordagem, que traz em si uma
concepgdo sobre a atuagdo docente, pois além de buscar os vestigios do passado na leitura e
interpretagdo de documentos, os/as estudantes terdo diante de si a oportunidade de visualizar
fragmentos da Historia representados teatralmente, possibilitando, quem sabe, outras
conclusdes ou hipdteses, enriquecendo seu aprendizado. Conforme Almeida (2016, p. 67), “¢
importante pensar no ensino de Histéria e na possibilidade do uso da linguagem teatral como
um caminho, ou seja, uma ferramenta pedagdgica que pode ser mais prazerosa para o ensino e
a aprendizagem”.

No campo da Educagdo, ha alguns trabalhos, como por exemplo, o de Rachel (2013),
que procura discutir o carater experimental do ato criativo e a proposicdo da sala de aula
como espaco espetacular, em torno do que a autora denomina de aula de performance e aula
performatica, problematizando a interface das profissdes de professor e artista performatico,
com o intuito, segundo a autora, de discutir algumas das iniimeras possibilidade de “hibridizar
estas atividades” (RACHEL, 2013, p. 6). Para tanto, a pesquisadora langa mao de
questionamentos que discute ao longo da pesquisa, como por exemplo: “o que pode a arte da
performance na educagdo?”, ou “pode uma aula se constituir como uma performance?”

(RACHEL, 2013, p. 41, 97). Para atingir esses objetivos, Rachel propde

[...] pensar no professor inventivo que efetua seu oficio como uma arte (técnica)
fascinante e encanta os estudantes de maneira a convencé-los de que estdo diante de
um artista — um artista do conhecimento, um artista da oratdria, um artista
carismatico — em contraposicdo a figura sisuda e autoritiria que muitos esperam
encontrar em sala de aula (RACHEL, 2013, p. 12).

Quando vocé se permite performar a atividade docente, abre-se espaco para uma
mudanca de paradigma no conceito de educagdo, tdo arraigada ainda na ideia de professor/a
acima descrita. Abre-se espago para o aprofundamento da discussdo em torno da corporeidade
na educacdo, permitindo ainda, segundo a autora, “questionar, transformar padrdes e
convengdes”, no campo da educacdo. Ao mesmo tempo em que podemos entender a
performance como linguagem e pratica artistica, ela ndo precisa necessariamente estar
desvinculada da atividade docente. Lancar-se nesse desafio de se tornar um/a professor/a

performer, oportunizaria, de acordo com Rachel:
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- possibilidade de encarar o inesperado;

- hibridizar a artista e a professora (a professora também ¢ artista, ser professor ¢
uma arte, tem que ser artista pra ser professor);

- oportunidade de conhecer a si mesmo e as suas proprias capacidades e limitagdes
(RACHEL, 2013, p. 116).

Torna-se urgente, portanto, desconstruir a ideia de que a sala de aula seja um espago
eminentemente para se exercitar a racionalidade. A emog¢do e a sensibilidade podem ser
utilizadas como estimulo a que novas situagcdes e condigdes no processo de ensino e
aprendizagem ocorram, oportunizando ainda a abertura e o avango na rela¢do professor/aluno,
além de instigar a busca por diferentes formas de conhecimento.

Conforme j& abordado anteriormente, ante a um modelo de educagdo hierarquizada,
cuja rigidez teve por finalidade formatar, classificar, adequar e docilizar os corpos, cujo
modelo de escola e de sala de aula tende a perpetuar esta pratica, Rachel propde uma mudanga
de perspectiva a0 mesmo tempo reflexiva e provocadora, referenciando Paulo Freire ¢ o
conceito de educagdo bancaria, que considero oportuno cita-la na integra:

Diante desta realidade, o professor performa, ou melhor, faz parte de um espetaculo
em que, apesar de se posicionar no local do centro das atengdes na sala de aula, ndo
provoca mais interesse do que os dispositivos de um celular, os programas
veiculados na TV, as inimeras possibilidades de navegacdo pela internet, as novas
cores do estojo de maquiagem ou o ultimo funk do momento. Neste contexto, o
professor ndo consegue manter o seu valor, principalmente se permanecer apegado a
grade curricular, construida a partir de assuntos que ndo estabelecem conexdo com o
que acontece tanto na vida dos alunos, quanto na sua propria vida. Com o intuito de
(re)significar seu oficio, o professor necessita praticar o desapego em relagdo aos
habitos que pouco ou nada acrescentam na experimentagdo do processo de ensino

aprendizagem como pratica de liberdade (FREIRE, 1981; 2007), construida através
da relag@o com o outro (RACHEL, 2013, p. 130) .

Apesar de reconhecer a relevancia da reflexdo sobre a pratica como forma de
aprimoramento profissional, Zeichner faz criticas ao que ficou conhecido como “ensino
reflexivo” e “professor reflexivo”, nos programas de formacdo docente. Segundo o autor,
quando o/a professor/a faz essa reflexdo de forma individual, de modo a olhar somente para a
sua pratica isoladamente, sem “uma analise critica das escolas e das estruturas da educagao
escolar e do trabalho docente”, pode passar a enxergar eventuais insucessos como problemas
exclusivamente seus. Neste aspecto, Zeichner compartilha o pensamento de pesquisadores de

Boston que, em 1983, propuseram que:

Os professores devem comecar a mudar seu “olhar” sobre as escolas: de um ponto
de vista que considera os professores, estudantes, pais e administradores como
“bode expiratorio” para um modelo sistémico mais amplo. Os professores devem
reconhecer como a estrutura das escolas controla o seu trabalho e afeta
profundamente sua relagdo com seus colegas professores, seus estudantes e as
familias deles (...). Somente com esse “olhar”, eles poderdo amadurecer ¢ ajudar
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outros a amadurecer. (FREEDMAN, JACKSON e BOLES, 1983, p. 299, apud
Zeichner, 2008, p. 543-544).

Esta mudanga de perspectiva possibilita, segundo o autor, “o desenvolvimento real
docente e a transferéncia de poder para os professores, que passam a ter importantes papéis na
reforma escolar”, e que essas diferentes escolhas que sdo feitas nas salas de aula, permitem
aos/as professores/as “falar sobre o que eles fazem e gostariam de fazer e de como eles
adaptaram suas praticas de ensino para ir ao encontro das necessidades de seus alunos”
(ZEICHNER, 2008, p. 544).

Caon (2017), analisa “o potencial da performance e das experiéncias corporais dos
sujeitos que (com)vivem no espaco escolar, como uma ferramenta que possibilita “a
construg¢do de um ambiente suficientemente honesto, provocativo e acolhedor” (CAON, 2017,
p. 125), pois, segundo a autora, “s6 pela intercorporalidade e intersubjetividade nos
constituimos como pessoa” (p.126). Experiéncias corporais como forma de manifestagcdo e
possibilidades de (re)constru¢ao de realidades que proporcionardo ou oportunizardo outras
formas de entendimento e apreensao dessa realidade distante no tempo e espago, mas com o
potencial de se materializar no momento presente através da performance, subvertendo as
condutas normativas dominantes e reiteradas na escola. De acordo com Pacheco (2016)

0 corpo € o suporte, pois onde a voz ndo narra, 0 corpo expressa, ele é o ponto de
passagem da voz, da memoria e das identidades que fixam no tempo e espaco

trazendo as vivéncias de quem performa, levando no presente momento da
performance a totalizagdo do discurso (PACHECO, 2016, p. 33-34).

O corpo e a corporalidade passam a ser vistos como ferramentas de novas praticas
educacionais, ¢ a sala de aula passa a ser utilizada como espaco de transformagdao. Walter
Benjamin nos ensina que podemos ir pelas gretas, pelas fissuras e, neste caso, a
performatividade em sala de aula pode ser encarada como o broto que insiste em romper a
dureza do asfalto. Precisamos assumir o desafio de identificar essas gretas, essas fissuras, e
como atuar dentro delas.

Icle e Bonatto (2017) trazem a discussdo de como a performance, “que circula por
diversas areas do conhecimento, que gera praticas extremamente provocativas e que se realiza
justamente (e necessariamente) nas fronteiras de diferentes campos do conhecimento — pode
contribuir para a educacao?” (ICLE; BONATTO; 2017, p. 1). Uma das formas que os autores
propdem, passa necessariamente pela compreensdo da importancia da centralidade do corpo
nos processos de ensino-aprendizagem, o que denominam de pedagogia performativa,

extraindo o conceito de performance da esfera exclusivamente artistica e ampliando-o para
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uma gama de outras possibilidades, como por exemplo, nas relagdes sociais, no curriculo, nos
rituais, dentre outras.

O campo da educacdo e mais especificamente a educacdo escolar, por si sO, sao
permeados pelas mais diversas situacdes de ensino-aprendizagem, e a utilizacdo da
performance tem o potencial, segundo os autores, de transformar a sala de aula em um espago
liminal de invengdo e de criacdo, o que Schechner (2012) chama de limen, aquele entrelugar,
nem dentro nem fora, que liga um espago ao outro, “aberto a todos os tipos de possibilidades
— espaco que, por meio da performance, poderia tornar-se qualquer lugar [...] preparado para
ser habitado por realidades imaginadas” (SCHECHNER, apud LIGIERO, 2012, p. 65).

Essa mudanga de perspectiva ¢ vista com a poténcia de romper com as estruturas
cristalizadas no processo de ensino-aprendizagem e, de acordo com os autores, “aponta para a
importancia de procurarmos as fissuras, as brechas que possibilitem novas formas de ser”
(ICLE; BONATTO, 2017, p. 11), ideias que, mais uma vez, remetem a Benjamin. Ainda, de
acordo os autores,

a nogdo de performance, entendida tanto como linguagem quanto como ferramenta
de analise da acdo humana, possibilita a reflexdo sobre alguns aspectos da educacao
escolarizada e, a partir dai, pode nos levar a experiéncias diferentes daquelas

proporcionadas por praticas tradicionais de ensino (ICLE; BONATTO, 2017, p. 25-
26).

J4

O que se espera com essa pratica, ¢ o estreitamento da relagdo com a plateia
(estudantes), ao priorizar uma abordagem que retrate caracteristicas especificas da realidade
estudada, cujo objetivo € provocar, além da inquietacdo, o desejo de uma profunda
transformagao, tanto do olhar quanto da percepcao dessa realidade.

Dal Bello e Icle (2013), no artigo “Pode um professor ser um performer?” procuram
identificar os elementos corporais e culturais da performance artistica na performance docente
de professores de teatro, porém no sentido de procurar romper fronteiras entre a arte e a
educagdo, beneficiando ambas as areas do saber. Os autores partem de um pressuposto
bastante difundido por Schechner em seus Estudos da Performance, de que nos, enquanto
sujeitos sociais, desempenhamos diversos papeis no meio social em que vivemos. E estes
papeis sociais nos exigem performar o tempo todo, e professores e professoras, ao exercerem
a docéncia, assumem a docéncia, com caracteristicas proprias e distintas de sua maneira de
agir cotidianamente. Para o autor, “ensinar — como qualquer outra ocupagdo — traz consigo
certas convencdes de comportamento, de vestuario, linguagem e por ai em diante”
(SCHECHNER, 2010, p. 31). Dal Bello e Icle citam como exemplo, “quando o professor

oscila o seu timbre de voz e enfatiza as expressodes faciais e corporais, ele estd se utilizando de
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jogos performaticos para estabelecer uma comunicagdo nao ordinaria com os alunos (DAL
BELLO; ICLE, 2013, p. 07).

Por esta razdo, podemos considerar a pratica docente como uma atividade
performativa, por estar inserida em uma pratica social ritualizada. Mas isso nao significa,
entretanto, que se estd representando um personagem. Os autores esclarecem que “ndo
poderiamos, assim, falar de personagem, mas de performance que desfaz as fronteiras entre
arte e vida, que pdem em xeque a diferenga entre realidade e ficcao” (DAL BELLO; ICLE,
2013, p. 10). Neste sentido, Park (1950) traz uma reflexdo acerca da representagdao de papeis
sociais muito interessante, ao afirmar:

Nao ¢ provavelmente um mero acidente historico que a palavra “pessoa”, em sua
acepcao primeira, queira dizer mascara. Mas, antes, o reconhecimento do fato de que
todo homem estd sempre e em todo lugar, mais ou menos conscientemente,
representando um papel... E nesses papéis que nos conhecemos uns aos outros; ¢

nesses papéis que nos conhecemos a nés mesmos (PARK, 1950, apud GOFFMAN,
2002, p. 27).

Quando tomamos consciéncia que a atividade docente obedece a certos padrdes
ritualisticos, e que, por si s0, dentro desta perspectiva, ndo deixa de ser uma representacdo de
um papel e, portanto, pode ser vista como performance, podemos potencializar esta pratica
com técnicas que tém como fonte a arte ¢ o teatro. Desta forma, ao extrapolar este campo do
conhecimento, a atividade docente pode romper fronteiras e estabelecer novas formas de
comunica¢do € novas relagcdes entre professores/as e alunos/as, assim como novas relagdes
com os saberes escolares.

Praticas pedagogicas criativas e inovadoras que visem otimizar a apropriacdo do
contetdo pelos/as estudantes, devem ser sempre estimuladas. Para Pineau (2010, p. 97), “a
pedagogia performativa suplanta o deposito de informacgdes [...] em prol da negociacdo e da
encenagdo de novas formas de conhecimento”. Sobre este aspecto, Bauman enfatiza:

A performance envolve, por parte de quem a faz, assumir a responsabilidade perante
um publico pela maneira com que a comunicagdo se da, para além do seu conteudo
referencial. Do ponto de vista do publico, o ato do expressar-se por parte de quem
esta fazendo a performance ¢€... marcado como estando sujeito a ser avaliado pela
forma como ¢ realizado, pela habilidade relativa e efetividade da exposicdo de
competéncia por quem realiza a performance. Além disso, ¢ marcado como estando
disponivel para o aprimoramento da experiéncia, por meio do prazer real
proporcionado pelas qualidades intrinsecas do proprio ato de expressar-se. Assim, a
performance chama atencdo especial, aumenta a consciéncia do seu ato de

expressar-se € permite ao publico assistir com intensidade especial ao ato do
expressar-se € a quem faz a performance (BAUMAN, 2014, p. 732-733).

Em seu ensaio 4 coragem de criar (1982), o psicanalista estadunidense Rollo May

explica que diariamente somos defrontados com um cem niimero de decisdes que temos que
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tomar, e que essas decisdes exigem corarem. Para o autor, a coragem ¢ condicdo essencial ao
ato criativo. Deste modo ¢ que, quando se pensa a performatividade na atividade docente
como um ato criativo, € o corpo como ferramenta com possibilidade de produzir novas formas
de comunicacgao, ¢ necessario ter a coragem para assumir riscos. Isto significa que o desafio ¢
trazer para dentro das relagdes de aprendizagem uma forma de transmissd@o do conhecimento
que colabore para a sensibilizacdo dos/as estudantes, porém, sem perder de vista que a
liberdade para adaptar e explorar novos caminhos pressupde a imprevisibilidade dos
resultados. Mesmo assim, o autor nos encoraja a enveredarmos por este caminho, ao afirmar
Sugiro uma nova forma de coragem corporal: o uso do corpo, ndo para o
desenvolvimento exagerado de musculos, mas para o cultivo da sensibilidade. Isso
significaria desenvolver a capacidade de ouvir com o corpo. Seria, como diz
Nietzsche, um aprendizado para pensar com o corpo. Seria a valorizagdo do corpo

como um meio de criar empatia com outras pessoas, a expressdo do eu como um
objeto de arte ¢ uma fonte de prazer (MAY, 1982, p. 12-13).

A performance docente ¢, sem sombra de divida, um ato criativo que exige sim,
coragem para sua realizacdo, mas que com certeza proporciona muito prazer em quem a
experimenta, e tem o potencial de sensibilizar quem a experiencia. May, enquanto terapeuta,
procura auxiliar as pessoas a ndo sO descobrir como experimentar suas potencialidades
criativas, dando rédeas soltas a imaginacao. Para ele,

A imaginagio ¢ a extrapolagio da mente. E a capacidade que tem o individuo de
aceitar o bombardeio do consciente pelas imagens, ideias, impulsos e toda a sorte de
fendmenos psiquicos vindos do pré-consciente. E a capacidade de “sonhar sonhos e
ver visdes”, de considerar as diversas possibilidades, e de suportar a tensdo
implicada em manter essas possibilidades no campo da nossa ateng@o. A imaginacao

¢ soltar as amarras do navio, na esperanga de encontrar outros portos na vastiddo do
mar (MAY, 1982, p. 123).

3.1 Performance e empatia

Trata-se de um grande desafio para o ensino de Historia dentro de uma perspectiva
inovadora, pensar em como proporcionar aos/as estudantes experenciar outras realidades e
percepgdes da Historia, sob novos olhares. E considero que a tentativa de provocar a empatia
¢ uma dessas possibilidades. O conceito de empatia vem despertando o interesse de
pesquisadores de diversas areas, como a Psicologia, a Neurologia, a Filosofia, dentre outras.

J& no comego de seu artigo, Andrade (et al, 2011), lancam o desafio de sistematizar
estratégias metodologicas cujo intuito € sensibilizar, ensinar e motivar os/as alunos/as em sala

de aula, através de dois questionamentos:
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Como convocar o pensar e sentir a historia de modo a que os sujeitos sintam-se
convocados, participantes? Que sensibilidades poderemos cultivar se os estudantes
puderem experienciar realidades e percepgdes da historia — pontos de vista — que ndo
s30 os seus? (ANDRADE et al, 2011, p. 259)

Em seguida, os autores lancam mao dos pressupostos da empatia, como ferramenta
capaz de despertar a sensibilidade dos/as estudantes, possibilitando, assim, a aproximagao do
saber historico a sua realidade. Segundo eles, empatia ¢ “a capacidade de um sujeito se
colocar no lugar de outro, de tentar pensar ¢ ver o mundo com outros olhos, outras
mentalidades, ainda que esses sujeitos sejam separados por longo periodo temporal”
(ANDRADE, et al., 2011, p. 261). Cabera ao professor ou professora criar o que os autores
chamam de “situagdes de aprendizagem”, recursos cujo objetivo ¢ fazer com que os/as
alunos/as pensem, sintam e vivam a Historia, tendo como suporte a empatia: “as situagdes de
aprendizagem sdo experiéncias histéricas que o professor cria para que os alunos,
empaticamente, as vivenciem” (ANDRADE, et al., 2011, p. 263).

Ferreira (2011) define empatia como sendo “a capacidade de se colocar e simular a
perspectiva subjetiva do outro para compreender seus sentimentos e emogdes. E uma resposta
afetiva deflagrada pelo estado emocional do outro e uma compreensdo dos estados mentais da
outra pessoa” (FERREIRA, 2011, p. 476), através de sentimento de solidariedade ¢ que
conseguimos nos colocar na posi¢ao do outro, o que nos permite compartilhar experiéncias.

Pavarini e Souza (2010) tomam emprestado o conceito de Eisenberg e Strayer,
segundo o qual “define-se a empatia, enquanto componente emocional, como ‘uma resposta
emocional que se origina do estado ou condi¢do emocional do outro e que é congruente com o
estado ou situagdo emocional do outro’” (EISENBERG; STRAYER, apud PAVARINI;
SOUZA, 2010, p.614). Ja no caso da empatia historica, Andrade et al., (2011, p. 262), nos
ajudam a compreender que ndo hd como nos colocarmos no lugar do outro, em termos
historiograficos, haja vista que o passado “¢ uma eterna constru¢do do nosso presente”,
tornando-se “inatingivel tal como foi, em sua totalidade”. Conforme os autores, o que
professores/as e alunos/as conseguem, em sala de aula, sdo

aproximagdes e usos do passado no presente, operagdo mediada por percepcoes,
tensdes e pontos de vista dos sujeitos viventes. Entdo, em termos educacionais, o
exercicio orientado e fundamentado da empatia podera convocar os sujeitos aos

descentramentos necessarios a aprendizagem da cultura e da historia (ANDRADE et
al, 2011, p. 262).

Nesta perspectiva, a empatia entra como um elemento importante para que os/as
estudantes encontrem significados aquilo que lhes toca, permitindo-lhes ampliar sua

percepcdo de mundo, tanto espacial quanto temporalmente. O processo empdtico acaba
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atuando como um facilitador de identificacdo do/a aluno/a com a Historia, auxiliando-o/a na
elaboracdo da consciéncia histérica. A empatia, portanto, proporciona uma melhor
compreensdo do outro, em entender seus sentimentos, pois, ao colocar-se em seu lugar, pode-
se melhor compreender esses sentimentos. Ela proporciona uma possibilidade de maior
compreensdo de determinado fato ou momento histérico, em especial quando envolve um
tema sensivel. Para Pereira (2013), “a empatia faz surgir no observador ndo a mesma dor, mas
a ideia proxima do que o outro sente ¢ nossa vontade de protegé-lo. Sem este sentimento nao
sentiriamos a necessidade de proteger o outro, pois nao conseguiriamos compreender sua
necessidade de ajuda” (PEREIRA, 2013, p. 7).

Ritivoi (2018), por sua vez, dedicou um estudo inteiro para demonstrar a
potencialidade de compreensao de narrativas, tanto literarias como histéricas, quando elas
carregam em si licdes empaticas, que nos permitem perceber as experiéncias dos outros,
mesmo que distantes, ao oferecer “acesso a pensamentos e sentimentos que ndo se originaram
em nos e que nao sdo uma resposta direta a nossa propria existéncia” (RITIVOI, 2018, p. 58).
A autora entende que a empatia pode ocorrer na medida em que tenhamos capacidade de
percepcao dessas experiéncias, mesmo que ndo tenhamos familiaridade com o personagem
que originalmente a vivenciou. Ou seja, ao nos depararmos com situagdes de sofrimento, por
exemplo, conseguimos facilmente entender e imaginar que igualmente sofreriamos da mesma
forma, mesmo ndo tendo vivenciado diretamente a situagdo geradora de tal sofrimento. Como
a autora coloca, “nés compreendemos uma historia quando compreendemos seu significado —
e o mesmo pode ser dito acerca da compreensdo da experiéncia de uma outra pessoa”
(RITIVOI, 2018, p. 30).

A empatia nos permite entrar em uma relagdo com o outro e a partilhar seus
sentimentos, projetando-nos em suas experiéncias através de uma “reconstru¢do imaginativa”
(NUSSBAUM, 2003, apud RITIVOI, 2018, p. 38). E esta reconstru¢do imaginativa ¢ que ira
permitir que conhecamos e vivenciemos experiéncias que nunca tivemos ou que talvez nunca
venhamos a ter e, através da empatia, poderemos apreendé-la. Ainda, para Ritivoi, “a
compreensdo narrativa nos mantém focados na experiéncia do outro e nos permite enxerga-la
a partir da perspectiva daquele individuo” (RITIVOI, 2018, p. 57), levando-nos a nos projetar
nessa experiéncia tornando-a inteligivel e significativa.

Ao realizar a performatizagdo de um tema sensivel, o Holocausto, objeto de analise da
presente dissertacdo, objetivou-se, dentre outras coisas, sensibilizar os/as estudantes através
da empatia pois, trazendo para dentro do ambiente da sala de aula a rememoracdo de um

personagem que viveu no periodo da Segunda Guerra Mundial, € morreu em um campo de



41

exterminio nazista, procurou-se despertar neles/as a ideia de que atrocidades como as que tal
personagem vivenciou, ndo devem jamais se repetir.

Diante disso, naquele breve momento em que o professor se despe de sua condigao
hierarquicamente superior diante da turma, e assume a postura de artista performer, dando
vida aquele personagem, permite ou possibilita aos/as estudantes, através da acdo empatica,
colocarem-se diante daquele passado em todo o seu contexto, de forma ética e estética. Dessa
forma, segundo Rachel (2013, p. 13), “a intencdo do artista/professor que se aproxima deste
idedrio ndo seria manter-se distante, mas aproximar-se, romper com hierarquias,

desburocratizar o acesso ao conhecimento. Dialogar ao invés de professar”.

3.2 Performance docente no ensino de Historia

No que diz respeito ao ensino de Historia, a performance tem sido estudada a partir de
diversas perspectivas. Ramos e Patriota (2007) procuram trazer a discussdo a importancia de
se incorporar linguagens artisticas nos processos de ensino e aprendizagem, como forma de
estimular novas praticas educativas no ensino de Historia. J4 para Almeida (2016), o uso do
teatro € visto como recurso metodologico na pratica de ensino, pautado, segundo a autora, na
“possibilidade de produzir conhecimentos que contribuirdo para a reflexdo e promogao dos
saberes e das praticas do ensino de Historia” (ALMEIDA, 2016, p. 60). Citamos ainda o
trabalho de Machado (2017) que procura, segundo o proprio autor, “analisar as
potencialidades de praticas teatrais associadas ao ensino de Historia, tendo por base o
conceito de empatia historica” (MACHADO, 2017, p. 9), para que ela possa estimular os/as
estudantes a entender os mecanismos em que atuam os agentes historicos, sem deixar de levar
em conta os valores e praticas daquele determinado momento historico. Neste sentido € que a
performatizacdo de um fato, um momento, um recorte do passado, pode contribuir para que,
através da imaginacdo, os/as estudantes possam ressignificar este passado, e produzir
narrativas sobre ele. Machado (2017) entende que a empatia histérica pode ser incrementada,
desde que a imaginagdo seja constantemente estimulada.

Importante contribui¢do também traz o artigo de Vasconcellos (2011), quando afirma
que “faz-se necessario construir novas pontes de comunicagdo com os/as estudantes,
utilizando o corpo, os sentidos como meio de aprendizagem”, ou mesmo ao propor que
“utilizar-se do teatro como linguagem pedagogica ¢ conduzir o/a aluno/a ao processo de
autonomia na constru¢do do conhecimento e principalmente, construi-lo de forma prazerosa,

gerando interessantes situagdes de aprendizagem (VASCONCELLOS, 2011, p. 3-4).
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Merecem destaque também trabalhos que ndo enfatizam o teatro, mas que dizem
respeito as linguagens no ensino de Historia, especialmente autoras como Oliveira (2012), ao
propor “projetar meios de sele¢do e uso de novas e diferentes linguagens em aulas de Historia,
refletindo sobre como estas escolhas e usos podem e devem significar meios para um
exercicio significativo de aprendizagem em Historia” (OLIVEIRA, 2012, p. 264). Silva Junior
e Sousa (2014), em seu artigo “A pesquisa no ensino de Historia: o potencial das diferentes
fontes e linguagens”, procuram discutir o potencial das diferentes fontes e das diferentes
linguagens da cultura contemporanea no processo de ensino e aprendizagem em Historia. Ou
mesmo o artigo de Silva (1986), “O trabalho da linguagem”, em que traz a discussdo as
relacdes entre historia e linguagem, propondo “uma reflexdo sobre diferentes linguagens em
diferentes experiéncias historicas” (SILVA, 1986, p. 46).

Sendo assim, como procurado apontar, embora existam alguns trabalhos em torno do
tema das linguagens, do teatro, s3o poucas as pesquisas com enfoque na utilizagdo destes
recursos pelo/a proprio/a professor/a. Por esta razdo, este trabalho pretendeu trazer um
aprofundamento ao tema da performance docente e suas contribuicdes para o ensino de
Historia, partindo de uma reflexdo pessoal, como jé explicitado anteriormente.

O que se pretende, portanto, é, por meio da performance, possibilitar a produgdo de
conhecimentos que contribuirdo para a reflexdo e promog¢ao dos saberes e das praticas do
ensino da Historia, na perspectiva que seja, segundo Machado (2017, p. 39), “uma educagdo
estética, que vise alcangar aquilo que ¢ sensivel ao ser humano”. Espera-se, assim, poder fazer
com que a sala de aula se transforme em um espago que propicie aos alunos e alunas
experienciar o passado, de modo a serem sensibilizados por este passado e, neste sentido,
acredito que a linguagem corporal proporcionada pela performance tenha o potencial de
contribuir para esta sensibilizagdo. A performance, conforme Pacheco (2016), produz um
“estado de presenca”, que possibilita

despertar sensagdo, sentimentos, valores, despertar memorias com intensidade.
Rompendo o tempo cronoldgico, criando um estado de suspensdo da realidade,

levando os ouvintes a uma outra realidade, onde tempo presente passa a ser o tempo
do texto narrado (PACHECO (2016, p. 35).

A caracterizagdo através de um figurino constitui um elemento essencial para a
construgdo e ambientagdo da narrativa performatizada, mas ela ndo ¢ o tunico. Outros
elementos podem ser agregados, como a musica, imagens em movimento, sejam através de
slides ou videos, ou mesmo outros materiais, que possam contribuir para proporcionar uma

concepcao estética do processo de ensino e aprendizagem.
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Pensar em configuragdes de ensino articulando outras linguagens no processo de
ensino e aprendizagem historica que tenham como particularidade a performance docente
como forma de mediag¢ao didatica, possibilita outras maneiras de conceber a educagdo. Isso
significa dizer que, investir em outras formas de se pensar a educacao também pode ser uma
saida para a constru¢do de multiplos olhares sobre o processo de ensino e aprendizagem, em
que a sala de aula possa ser um local de produgdo de novas experiéncias de rememoracao e
ressignificagdo do passado, sem assumir um carater prescritivo, mas como uma alternativa de
ensino, que traz consigo o potencial de transportar os/as estudantes para um espago mental e
emocionalmente diferente.

Trabalhar conteudos historicos sob uma perspectiva performatica é ainda um grande
desafio, e isto j& foi reiterado ao longo do texto, mas pode trazer resultados surpreendentes.
Ao deixar de lado, mesmo que momentaneamente, o quadro, o livro didatico, o texto, como
suportes de apresentacdo de determinado contetdo, as atengdes se voltam inteiramente ao/a
professor/a que narra ou performa a historia, podendo levar os/as estudantes a outros niveis de
percep¢ao e compreensao daquela realidade narrada, proporcionando a apreensdao do
conhecimento através de outros sentidos. Espera-se, portanto, que a performance os/as leve a
produzirem experiéncias com o passado, experiéncias estas que sdo até dificeis de serem
avaliadas, pois sdo experiéncias individuais, de cada um/a, mas que sabemos que desde ali
algo os acontece. Performar a sala de aula ¢, portanto, criar um enredo complexo entre arte,
historia, saberes e vidas, cujos efeitos sdo imprevisiveis e, de todo, incontrolaveis.

Diante desta perspectiva, recorro mais uma vez a contribuicao de Larrosa, quando diz:

[...] tenho a impressdo de que a palavra experiéncia ou, melhor ainda, o par
experiéncia/sentido, permite pensar a educagdo a partir de outro ponto de vista, de
outra maneira. Nem melhor, nem pior, de outra maneira. [...] Talvez configurando

outras gramaticas e outros esquemas de pensamento. Talvez produzindo outros
efeitos de verdade, e outros efeitos de sentido (LARROSA, 2015, p. 38).

Ou seja, uma pratica educativa que ndo ¢ nem melhor nem pior do que outras, ¢
simplesmente diferente, e a experiéncia que tenho tido com ela tem-se mostrado muito
prazerosa, € sempre que recorro a ela me sinto extremamente recompensado.

Pensar o ensino de Historia implica necessariamente em ter consciéncia de que este
ensino se estabelece através de um constante didlogo entre o passado e o presente, € também
implica no entendimento de que ndo existe um passado “puro” que possa ser reconstituido
exatamente como era. Os recortes, o olhar, as escolhas, sdo feitas a partir do presente, e
carregard toda a bagagem cultural e as concepcdes de quem fez essas opgdes, portanto, ao

analisarmos e estudarmos um fato do passado, torna-se necessario ter em mente que o fato
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ocorreu, ndo foi uma invengdo. A memoria que se tera deste passado, no entanto, vai se
moldando e se modificando na medida em que novas reflexdes vao surgindo a partir do
presente. Neste sentido, Karnal (2010) nos lembra que “a representacdo do passado e do que
consideramos importante representar ¢ um processo constante de mudanca”, e que “escolher
qual o fato que queremos destacar e como trabalharemos a memoria € uma atividade de todos
e que o historiador tenta tornar consciente e critica” (KARNAL, 2010, p. 8).

Isso significa compreendermos que, assim como o fazer historico sofre constantes
mudangas, o ensino de Historia também estd sujeito as mesmas mudangas. De acordo com o
autor,

sendo o “fazer historico” mutavel no tempo, seu exercicio pedagdgico também o é.
Eu diria que ensinar Historia ¢ uma atividade submetida a duas transformacdes
permanentes: do objeto em si e da agdo pedagogica. O objeto em si (o “fazer
histérico”) ¢é transformado pelas mudangas sociais, pelas novas descobertas
arqueologicas, pelo debate metodologico, pelo surgimento de novas documentagoes,
¢ por muitos outros motivos. A agdo pedagogica muda porque mudam seus agentes:

mudam os professores, mudam os alunos, mudam as conven¢des de administragdo
escolar e mudam os anseios dos pais (KARNAL, 2010, p. 8-9).

Desta forma, pensar a performance docente enquanto ferramenta de transformagao do
espagco da sala de aula, ¢ pensar o ensino de Historia de forma dindmica e inovadora.
Performar a sala de aula ¢, portanto, uma forma de extrapolar o conceito tradicional e
positivista de pensar o processo de ensino e aprendizagem e a transmissdo do conhecimento
historico, que estdo além da racionalizacdo. Envolve o emocional, a sensibilidade, o ludico,
em que a performatizagdo de um tema, associado a outros elementos que envolvem a
dramatizacdo, com a utilizagdo de imagens, cenas de documentarios, sons € musica, auxiliam
na (re)composi¢ao e ressignificacdo daquele recorte do passado, de uma forma estética cujo
potencial ¢ de ampliar possiveis interpretagdes, possibilitando aprendizagens significativas
por parte dos/as estudantes. Para Soares Junior (2019, p. 179), “uma aula de Histéria que nao
toca, que nao acontece, que nao faz sentido, ndo promove a experiéncia, ndo ¢ imaginada, ndo
¢ sensivel”.

Considerando o objetivo de recompor o passado numa perspectiva sensivel, ética e
estética, apresento a seguir alguns elementos de contextualiza¢do do periodo histérico em que

o0 Holocausto se inseriu.
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4 ENSINO DO HOLOCAUSTO: ALGUNS ELEMENTOS DE CONTEXTO

Dificil traduzir em um conjunto de palavras e frases, os sentimentos que
indubitavelmente afloraram apos a leitura de autores que trataram de um tema sensivel como
o Holocausto, como por exemplo, Giorgio Agamben, Primo Levi, Hannah Arendt, s6 para
citar uns poucos que ousaram rememorar o imemoravel, a narrar o inenarravel. Neste capitulo
procuro analisar alguns aspectos do Holocausto, com o intuito de contribuir para as razdes que
justificam o ensino deste tema nas escolas.

No dia 27 de janeiro de 1945, as tropas soviéticas descobriram o Campo de Auschwitz
e libertaram seus prisioneiros. No ano de 2005, a Organizacao das Nagdes Unidas reconheceu
e estipulou o dia 27 de janeiro como o Dia Internacional em Memoria das Vitimas do
Holocausto®. J4, no ano de 2018, o Conselho Nacional de Educagio aprovou e recomendou o
ensino do Holocausto como matéria curricular e o governo brasileiro endossou a decisdo. A
partir de entdo, o tema passou a se constituir em objeto de conhecimento inserido na tematica
dos estudos do advento do nazismo e da Segunda Guerra Mundial, como parte integrante do
conteido programatico do 9° ano do Ensino Fundamental, conforme descrito na Base
Nacional Comum Curricular, do Ministério da Educagdao (BRASIL, 2018). Ou como
competéncia especifica para o 3° ano do Ensino Médio, no que diz respeito a proporcionar
aos/as estudantes “identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbolica, psicologica etc.),
suas principais vitimas, suas causas sociais, psicologicas e afetivas, seus significados e usos
politicos, sociais e culturais, discutindo e avaliando mecanismos para combaté-las, com base
em argumentos €ticos” (BRASIL, 2018, p. 577). Essa indicagdo curricular atesta a relevancia
da tematica para o ensino na Educagdo Basica. Além disso, como argumentarei a seguir, trata-
se de um dever de memoria.

Neste capitulo procurei analisar alguns elementos de contexto sobre o Holocausto,
tendo em vista situar aspectos histdricos importantes da performance realizada, e que sera

tratada no capitulo seguinte.

* Em sessdo especial realizada no dia 24 de janeiro de 2005, a Assembleia Geral das Nagdes Unidas designou, através da
resolucdo A/RES/60/7, o dia 27 de janeiro como o Dia Internacional em Memoria das Vitimas do Holocausto. Disponivel
em: <https://www.un.org/en/holocaustremembrance/docs/res607.shtml>. Acesso em: 22 ago. 2020.
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4.1 A ascensao do nazismo, o antissemitismo e a influéncia do darwinismo social

A convicgdo de que tudo o que acontece no mundo deve ser compreensivel pode
levar-nos a interpretar a historia por meio de lugares-comuns. Compreender nao
significa negar nos fatos o chocante, eliminar deles o inaudito, ou, ao explicar
fenémenos, utilizar-se de analogias e generalidades que diminuam o impacto da
realidade e o choque da experiéncia. Significa, antes de mais nada, examinar e
suportar conscientemente o fardo que o nosso século colocou sobre nés — sem
negar sua existéncia, nem vergar humildemente ao seu peso. Compreender significa,
em suma, encarar a realidade sem preconceitos ¢ com atencdo, e resistir a ela —
qualquer que seja. Assim, deve ser possivel, por exemplo, encarar e compreender o
fato, chocante decerto, de que fendmenos tdo insignificantes e desprovidos de
importancia na politica mundial como a questdo judaica e o antissemitismo se
transformaram em agente catalisador, primeiro, do movimento nazista; segundo, de
uma guerra mundial; e, finalmente, da construcdo dos centros fabris de morte em
massa (ARENDT, 2012).

Estamos nos encaminhando para o encerramento da segunda década do século XXI.
Setenta e seis anos ja se passaram desde a descoberta dos primeiros campos de exterminio, a
partir de julho de 1944. E ¢ inevitavel que nos questionemos: como todo um contexto politico,
social e cultural da Europa ocidental no periodo entre as duas guerras teria permitido a uma
nacdo inteira se voltar contra uma populagao especifica, contra parte de seu proprio povo, em
nome de uma suposta “raga pura”? E que o que se descortinou aos olhos do mundo tenha sido
motivado por racismo, por questdes étnicas, e que aquelas atrocidades foram cometidas e
justificadas em nome desta suposta superioridade. Sdo questionamentos que nos fazem a todo
instante repensar, repensar e repensar, € nunca deixar de lembrar que, por mais que este
passado e os acontecimentos deste passado vao inexoravelmente se distanciando, eles
realmente aconteceram. E o papel fundamental da Historia € nos fazer lembrar que eles nao
devem nunca mais se repetir.

Mas como foi possivel chegar a uma nova guerra mundial e as atrocidades ali
cometidas, apenas 21 anos depois da Primeira Grande Guerra? Por que a Alemanha, um pais
com consideravel desenvolvimento social € economico no inicio do século XIX, era de novo o
pesadelo do mundo? Para entender a ascensao do nazismo, € necessario recuarmos ao final da
Primeira Guerra Mundial.

Passados quatro anos do inicio do conflito, em novembro de 1918 a Alemanha,
extenuada, e sem mais condigdes de deter as forcas aliadas, pede o armisticio. MacMillan
(2004, p. 177), salienta que “a Alemanha estava quase no fim de seus recursos humanos e
suprimentos, € o povo perdia o entusiasmo pela guerra”. Ainda assim, na retirada, as tropas
alemas cometeriam mais atrocidades, destruindo cidades, plantagdes, minas de carvao, obras

de arte, cujo ato de vandalismo foi retribuido com a exigéncia de pagamento pelo que fizeram,
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os chamados danos de guerra. Ao final de seis meses, durante a Conferéncia de Paz, a
delegagdo alemd composta pelo ministro dos transportes, Johannes Bell, e pelo ministro do
exterior, Hermann Miiller, assinaram o acordo de paz no Saldo dos Espelhos do suntuoso
Palacio de Versalhes, em Paris, no dia 28 de junho de 1919, oficialmente pondo fim a
Primeira Guerra Mundial. Em outubro do ano anterior, entretanto, os rumos da guerra ja
haviam levado a queda da monarquia de Guilherme II ¢ ao fim do Império Alemao, o II
Reich.

As pesadas indenizagdes impostas a Alemanha no Tratado de Versalhes podem nao ter
sido o fator primordial para a avalanche nazista a partir dos anos de 1933, e que culminou
com a eclosdo da Segunda Guerra Mundial ao final daquela década, mas a humilhagdo pela
derrota naquele 11 de novembro de 1918 e o significado do tratado de paz, mexeram com os
brios de um certo cabo alemdo de origem austriaca que estivera no front, chamado Adolf
Hitler. Ao perder a guerra, os alemaes perderam tudo o que ambicionavam, e o ressentimento
alemao foi proporcional a carga das indenizagdes ¢ a redugdo significativa de seu poderio
militar e, neste sentido, os nazistas souberam capitalizar de forma muito contundente esse

ressentimento. Para MacMillan (2004),

Por seis meses, de janeiro a junho, Paris foi, a um s6 tempo, o governo do mundo,
seu tribunal de recursos e seu parlamento, o foco de seus receios ¢ de suas
esperangas. Oficialmente, a conferéncia durou ainda mais e entrou para o ano de
1920, mas aqueles primeiros meses foram os que valeram, quando as decisdes-chave
foram tomadas ¢ as sequéncias cruciais de eventos postas em movimento. O mundo
nunca viu algo parecido, e nunca mais vera (MACMILLIAN, 2004, prefacio).

Nao ha, portanto, como se falar em ascensao do nazismo, III Reich, Segunda Guerra
Mundial e, por conseguinte, Holocausto, sem ao menos revisitar o Saldo dos Espelhos e as
decisdes ali tomadas ao longo daqueles seis meses. O orgulho alemdo havia sido
profundamente golpeado naquele momento. O Império Germanico, Deutsches Reich, de Otto
von Bismark, se desmantelava na manha de 28 de junho de 1919. Como assevera Evans

(2010),

A palavra “Reich” evocava entre alemaes cultos uma imagem que ressoava muito
além das estruturas institucionais criadas por Bismarck: o sucessor do Império
Romano; a visdo do Império de Deus aqui na terra; a universalidade de sua
reivindicacdo de suserania; em um sentido mais prosaico, mas nao menos poderoso,
o conceito de um Estado germanico que incluiria todos de lingua alema na Europa
central — “um Povo, um Reich, um Lider", como viria a propor o slogan nazista
(EVANS, 2010, p. 44).

A perda dos territorios € possessdes conquistadas, a desmobilizagdo e limitacdo dos

exércitos, e a “clausula de culpa”, que responsabilizou a Alemanha pelos danos e perdas
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durante a guerra e estabeleceu a reparagdo por tais danos, foi recebida como uma profunda
humilhacdo pelos alemaes, o que acabaria por nutrir um forte ressentimento, tornando-se um
campo fértil para a ascensdo de movimentos ultranacionalistas, conforme aponta Hobsbawm

(1995). Para ele,

[...] o impacto da Primeira Guerra Mundial sobre uma importante camada de
soldados e jovens nacionalistas, em grande parte da classe média e média baixa, os
quais, depois de novembro de 1918, ressentiram-se de sua oportunidade perdida de
heroismo. O chamado “soldado da linha de frente” (frontsoldat) iria desempenhar
um papel importantissimo na mitologia dos movimentos da direita radical — o
proprio Hitler era um deles — e proporcionar um corpo substancial dos primeiros
esquadrdes de ultranacionalistas violentos (HOBSBAWM, 1995, p. 128).

Finda a guerra, era necessario redividir e retragar o mapa da Europa para, dentre outras
coisas, enfraquecer a Alemanha, como lembra Hobsbawm (1995). Restava uma Europa
economicamente falida e endividada, ¢ na Alemanha nao poderia ser diferente, com o
agravante do peso das reparacdes e das limitagdes das forgcas armadas, com a reducdo do
efetivo do exército a 100.000 homens, a redu¢ao da marinha a 15.000 homens, a extingao da
forga aérea, e a proibicdo de producao e importagdo de material bélico, como tanques,
artilharia pesada, carros-de-combate, navios ou submarinos (MACMILLIAN, 2004). Grande
parte dos alemdes encararam isso como uma punhalada do Kaiser, solidarizando-se com
ideais ultranacionalistas de pequenos partidos que se formaram ao longo da década de 1920.

Desde que se estabelecera em Viena, apds ter seu sonho de entrar para a Academia de
Belas Artes da capital austriaca interrompido por falta de talento, Hitler demonstrou grande
interesse pela politica, ao mesmo tempo que nutria forte desprezo pelo pensamento liberal. Ao
longo de todo o seu livro auto biografico, Mein Kampf, publicado em 1925, ele deixa clara sua
aversdo ao liberalismo e as teorias sociais-democraticas. Segundo o historiador Voltaire
Schilling (2016), ndo é exatamente nos ideais iluministas, Liberté, Egalité, Fraternité que
iremos encontrar as sementes que fizeram brotar esse 0dio ao liberalismo, mas no que
significou a ocupagdo alema pelos exércitos napolednicos no século XIX. Para o autor, “nao
foram os argumentos iluministas os mais convincentes, mas, sim, a artilharia francesa”
(SCHILLING, 2016, p. 3).

A unificacdao do Estado alemao conseguida se deu, nao pelo viés do liberalismo, mas a
custa de muitas guerras e autoritarismo de Bismarck. Ainda segundo Schilling (2016), tanto a
unificacdo como a acelerada industrializacdo ao longo do século XIX, se deram “dentro dos
‘quadros de ferro’ do estado feudal-militar com seu culto a disciplina e a ordem e com escassa
tolerancia para com a dissidéncia politica, consagrando o dito ‘Gegen demokraen helfen nur

soldaten’, contra democratas s6 adianta soldados”. Ou seja, o II Reich idealizado por
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Bismarck, com seu culto ao militarismo e ao Estado todo-poderoso tiveram forte influéncia
nos ideais nacional-socialistas que culminariam com a chegada ao poder do Partido Nacional-
Socialista dos Trabalhadores Alemaes — os nazistas — através do voto e nao por golpe, diga-se
de passagem, a partir da primeira metade do século XX. De acordo com Fausto (1998), “Nao
¢ possivel, pois, interpretar o fendmeno nazista sem levar em conta a irrup¢ao das massas na
arena politica, embaladas pelo sonho do ‘socialismo nacional’, da unidade da patria e o
desprezo pela democracia”. Fatores que, segundo o autor, possibilitaram a ascensao de um

movimento nacionalista extremista, antidemocratico e antissemita.

4.1.1 O antissemitismo

Mais do que reiterar o topos do indizivel, trata-se aqui de assinalar a busca renovada
e incessante de formas possiveis — parciais ¢ humanas — de aproximacgao,
testemunho, compreenso e representagdo, sem jamais ignorarmos a adverténcia de
Friedlander (1992): “o grande perigo da memoria de Auschwitz, € que esquegamos o
horror por tras das palavras” (DANZIGER, 2007, p. 1).

Nao faz parte do escopo do presente trabalho de pesquisa analisar as origens do
antissemitismo, que remonta aos primordios do cristianismo, ou a sua retomada ao longo da
Idade Média. O que intentei analisar ¢ o que Arendt (2012) chamou de antissemitismo
moderno. Com as proibigdes impostas ao povo judeu ao longo de sua historia, marcada por
segregacado, perseguicodes, conversdo forgada ao cristianismo, e que incluiam, por exemplo, a
posse de terras, eles foram forgados a buscar alternativas de sobrevivéncia em atividades
econOmicas consideradas indignas ou proibidas aos cristaos, levando-os a estabelecer uma
relacdo intima com as finangas € com o comércio. Muitos deles se dedicaram ao empréstimo
de dinheiro a juros, e nesta atividade tiveram papel preponderante na formagao dos Estados
Nacionais, ap6s a queda das monarquias absolutistas.

Até meados do século XIX, os judeus prestavam servigos ao Estado como fonte de
crédito, o que lhes permitiu gozar de um status de elevado poder e privilégios. A partir da
segunda metade do século, entretanto, como salienta Arendt (2012, p. 39), “alguns Estados
adquiriram suficiente crédito para dispensar o financiamento e a garantia dos judeus para seus
empréstimos”. Eles deixaram de ser uteis, ainda segundo a autora. Mas o seu status e sua
condi¢do de aproximagdo com os Estados, que remetia a aristocracia nos tempos do Antigo
Regime, incomodava a burguesia liberal em franca ascensdo, o que viria a reascender o
antissemitismo. Arendt (2012) afirma que

Durante mais de cem anos o antissemitismo havia, lenta e gradualmente, penetrado

em quase todas as camadas sociais em quase todos os paises europeus, até emergir
como a Unica questdo que podia unir a opinido publica. Foi simples como ocorreu
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esse processo: cada classe social que entrava em conflito com o Estado virava
antissemita, porque o Unico grupo que parecia representar o Estado, identificando-se
com ele servilmente, eram os judeus (ARENDT, 2012, p. 46).

Os judeus, enquanto povo, haviam sido privados de se constituirem como nagdo, de
constituirem seu governo nacional. Mesmo sem territorio e sem governo proprios, era
imprescindivel que eles sobrevivessem enquanto grupo, tornando-se necessario o
fortalecimento dos lacos culturais, religiosos e familiares, independentemente em qual
Estado-nagao eles se encontrassem. Isto permitiu que eles preservassem sua identidade como
um elemento intereuropeu.

Com as demandas de financiamento dos Estados-nagdo aumentando, esses lagos
culturais e familiares permitiram a formag¢ao de grandes grupos financeiros para garantirem
crédito aos Estados. Entretanto, com as disputas cada vez mais acirradas entre estes Estados a
partir da segunda metade do século XIX, fez brotar as ideias imperialistas, abalando “as
proprias bases do Estado-nacdo e introduziu no conjunto de nagdes europeias o espirito
comercial de concorréncia competitiva”, segundo Arendt (2012). Com isto, os judeus
perderam a exclusividade de financiar os Estados, perdendo também, gradativamente, seus
privilégios. Ricos, ainda, mas destituidos de poder, os judeus comegaram a ser cada vez mais
hostilizados. Para a autora,

na era imperialista, a riqueza dos judeus havia se tornado insignificante; para a
Europa, desprovida de equilibrio de poder entre as nagdes que a compunham, e
carente de nog¢des de solidariedade intereuropeia, o elemento judeu, intereuropeu e

ndo nacional, tornou-se objeto de ddio, devido a sua riqueza inutil, e de desprezo,
devido a sua falta de poder (ARENDT, 2012, p. 36).

Essa crescente hostilizacdo iria se transformar no que Arendt denominou como uma
“espécie de antissemitismo liberal”, comparando os judeus a nobreza, “por alegar que ambos
se aliavam financeiramente contra a burguesia em ascensdo”, ainda, segundo a autora. Some-
se a isto, a influéncia das teorias de supremacia racial dos social-darwinistas, que so iria

recrudescer ainda mais o antissemitismo no final do século.

4.1.2 A influéncia do darwinismo social

Stewart Chamberlain, com seu livro As fundagoes do século XIX, publicado em
1900, impressionou muitos de seus leitores com o apelo & ciéncia para apoiar seus
argumentos; sua contribuigdo mais importante a esse respeito foi fundir
antissemitismo e racismo com darwinismo social. O cientista inglés Charles Darwin
sustentou que os reinos animal e vegetal estavam sujeitos a lei da selecdo natural, na
qual os mais capacitados sobrevivem e os mais fracos ou menos adaptados
sucumbem, assegurando assim o melhoramento das espécies. Darwinistas sociais
aplicaram esse modelo também a raca humana. Aqui ja estavam agrupadas, portanto,
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algumas das ideias-chave que mais tarde seriam adotadas pelos nazistas (EVANS,
2010).

Evans esclarece que as atrocidades perpetradas pelo nazismo ndo foram a unica
catastrofe ocorrida na primeira metade do século XX, citando como exemplo o “reinado de
terror” do regime stalinista ao longo dos anos de 1930. Entretanto, de longe, a ideologia
nazista foi a que produziu efeitos mais profundos e duradouros, a partir da discriminagao
racial e do 6dio como o centro dessa ideologia.

Com os avangos da medicina no final do século XIX, notadamente a genética, ndo
demorou para que muitos propagadores do antissemitismo buscassem justificativas retirando
seus argumentos da fisiologia, da biologia, da genética e da bacteriologia (SCHILLING,
2016). Nomes como Hermann Ahlwardt, Ludwig Schemann, Wilhelm Marr, Heinrich von
Treitschke, Alfred Ploetz, e Ernst Haeckel, por exemplo, sdo lembrados por Evans como
alguns dos principais disseminadores das doutrinas de supremacia racial amparados por
argumentos “cientificos”, na Alemanha daquele periodo. Foi Marr, inclusive, quem, pela
primeira vez, teria utilizado a expressdo “antissemitismo”. Ja Treitschke, popularizou a frase
que acabaria se tornando o slogan dos nazistas, “os judeus sdo nosso infortunio”. Ploetz, por
sua vez, argumentou que “uma junta médica deveria assistir a todos os nascimentos e
determinar se o bebé estava apto a sobreviver ou deveria morrer por ser fraco ou inadequado”.
O movimento de higienizagao racial que se formou a partir dessas teorias, acabaria cunhando
o termo alemdo minderwertig, cuja tradugdo literal ¢ “sem valor”, utilizado no meio médico e
de assistentes sociais como forma de classificar as pessoas (EVANS, 2010). O autor salienta

que

Ao rotular as pessoas dessa maneira, os higienistas sociais abriram caminho para o
controle, abuso e por fim exterminio dos “sem valor” pelo Estado, por meio de
medidas como esterilizagdo forgada e até execugdo, o que alguns deles no minimo ja
defendiam antes de 1914 (EVANS, 2010).

Mas essas teorias ndo eram difundidas exclusivamente na Alemanha, segundo
Schilling (2016). Elas eram amplamente difundidas e aceitas por intelectuais respeitaveis em
toda a Europa no periodo que antecedeu a Primeira Guerra Mundial. O filésofo e diplomata
francés Joseph Arthur de Gobineau, e o britanico Stewart Chamberlain, anteriormente citado,
eram os seus principais expoentes. Hitler ndo se refere textualmente a nenhum destes autores
em seu livio Mein Kampf, mas ¢ clara a influéncia dessas teorias para a constru¢do da
ideologia nazista, e cujos argumentos seriam utilizados como justificativa para a “solugao

final da questao judaica”.
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As teorias eugenistas, de supremacia racial, portanto, ja estavam postas na virada do
século XIX para o século XX, o darwinismo social ja era amplamente difundido, discutido e
por muitos até, defendido, assim como também ja era sabido quem compunha a raca eleita,
superior, que deveria dominar, € quem compunha o lado oposto, que deveria ser subjugado e,
na medida do possivel, extirpado. Também ja era sabido que, dentre estes ultimos, estavam os
judeus. Em 1925, com a publicacdo do livro Mein Kampf, todas as ideias contra os judeus, os
eslavos, os ciganos e outras minorias, ¢ as bases da ideologia nazista, ja estavam postas. Entre
a publicacdo do livro e a chegada democratica de Adolf Hitler ao poder, em 1933, foram
apenas oito anos, ¢ em 1935 o parlamento alemio, o Reichstag, aprovava as Leis de
Nuremberg, que imputava uma série de medidas restritivas ao povo judeu. O que viria a partir
dai, era s6 uma questao de tempo.
Para Pereira e Gitz (2014), o Holocausto talvez pudesse ter sido evitado, se a maioria
das pessoas, e ndo apenas a maioria dos alemaes, ndo tivesse se omitido. Entre 1933 ¢ 1937,
38.000 copias de Mein Kampf foram vendidas na Inglaterra, em versdo inglesa, ¢ em 1938,
mais 63.000 copias. Nos Estados Unidos, no mesmo periodo, foram vendidas 7.600 copias®.
Muito antes da descoberta dos campos de concentracdo e exterminio, portanto, o mundo ja
tinha conhecimento das inteng¢des de Hitler, mas por varias razdes, convenientemente optaram
pela omissdo. Pereira e Gitz afirmam que
Os aliados sabiam dos campos de concentragdo e poderiam ter bombardeado as
linhas férreas usadas pelos alemaes para o transporte dos judeus, mas ndo o fizeram.
[...] As igrejas sabiam do projeto de eutanasia de Hitler antes de ele ser colocado em
pratica e, como regra, calaram. Assim, o exterminio de criangas com retardo mental,
austriacas e alemas, e também de alguns doentes fisicos, comec¢ou no fim do verdo

de 1939, antes mesmo da ordem de Hitler ter sido assinada. Em outubro daquele
ano, o programa estava em pleno funcionamento (PEREIRA; GITZ, 2014, p. 07).

A partir de julho de 1941, foi criada a comissdo para a solugdo final da questdo
judaica, ou Endlosung der Judenfrage. Foi esta comissao a responsavel por implementar
métodos industriais de matanga nos campos de exterminio, e criou o sistema de transporte em
trens da morte dos grandes guetos para os campos. O resultado disso foram os quase seis
milhdes de judeus, ciganos, homossexuais, deficientes, dissidentes politicos e outras minorias
mortos nas camaras de gas, com o poderoso pesticida Ziklon-B. Afinal, tratava-se de “vermes
a serem eliminados”. Durante a Conferéncia dos Subsecretarios de Estado, conhecida como a

Conferéncia de Wannsee, ocorrida em 20 de janeiro de 1942, em uma hora e meia a “questao”

3 Fonte: documentério Entenda o Holocausto, produzido pela NBC Universal Studios, no ano de 2009, e exibido através do
CTV, da FIERJ que se encontrava disponivel no Youtube, mas foi retirado por questdes de licenga. Acervo pessoal do autor.
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foi resolvida. Naquele momento, “a Solucdo Final foi recebida com ‘extraordinario

entusiasmo’ por todos os presentes [...]” (ARENDT, 1999, p. 129).

4.2 O ensino do Holocausto como dever de memoria

O tempo apagara a memoria? (FEDELI; MIGOTTO, 2019).

O Holocausto, enquanto fato histérico, ocorreu em um dado periodo, em fungdo de
diversos elementos contextuais, como apontamos anteriormente. No entanto, a discriminagao
e o preconceito racial ainda estdo muito presentes no nosso dia a dia, no mundo em geral, € na
sociedade brasileira em particular. Ou seja, embora o contexto histérico em jogo naquele
momento tenha se modificado, a discriminag@o e o preconceito ndo desapareceram, apenas se
apresentam sob outras formas. As vezes mais sutis, outras nem tanto. E nosso dever enquanto
educadores contribuir para uma formacgao cidada, ensinando conceitos historicos que possam
ajudar as novas geragdes a lancarem uma visdo mais ampla sobre o0 mundo em que vivem.
Espera-se, com isso, que elas possam ao menos ter a op¢cdo de melhor escolher suas decisdes
e, quicd, que suas escolhas tenham a poténcia de romper com a realidade presente, ¢ as
auxiliem a criar novas realidades.

Neste sentido, dentre as disciplinas que fazem parte do curriculo escolar, talvez a
Historia seja a que reuna as melhores condi¢des de proporcionar esta mudanga de perspectiva,
justamente por se constituir na ciéncia que estuda o passado, trazendo a luz esses
acontecimentos do passado para que possamos refletir sobre eles, contribuindo para que sejam
norteadores de nossas agdes no presente e possamos, assim, vislumbrar um futuro mais justo.
Afinal, “estudar o passado ¢ um modo de romper com o presente, com o estado atual das
coisas, mas, sobretudo, de produzir a novidade (o futuro), de criar ‘novos mundos possiveis™’
(PEREIERA; GITZ, 2014, p. 17).

Retomando a questdo do espago temporal entre o presente e a “descoberta” dos
campos de exterminio, sdo 76 anos ou, dito de outra forma, sdo trés quartos de século. E ndo,
ndo podemos permitir o esquecimento de Auschwitz. Porque, mesmo as criangas ou os mais
jovens que passaram pelo pesadelo de Auschwitz, Treblinka, Birkenau, Sobibor, Dachau,
Bergen-Belsen, Theresienstadt, Stutthof ou qualquer uma das tantas denominagdes que
aquelas verdadeiras industrias da morte tenham recebido, hoje j& sdo ancidos. E o que dizer
dos que eram entdo adultos? Muitos ja se foram, e com eles suas memorias. Para que esse
passado nunca seja esquecido, mesmo que a voz do ultimo sobrevivente seja silenciada para

sempre pelo decurso natural da vida, cabe a Histdria o reconhecimento do passado. Aquele
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passado que ja ¢ ausente enquanto memoria individual, mas que esteve 14, e que ¢ dado a
memoria social e coletiva o esfor¢o de reencontra-lo e assegurar o seu reconhecimento. Como
ressalta Ricouer, “Ainda que ndo estando mais 14, o passado ¢ reconhecido como tendo
estado. [...] e ndo temos nada melhor do que a memoria para nos assegurar de que alguma
coisa se passou realmente antes que declarassemos lembrar-nos dela” (RICOUER, 2003).

E o que assegura e chancela este passado como “tendo estado”, ¢ justamente o
testemunho de seus sobreviventes. Para que se reconheca, para que jamais esquegamos, € para
que uns e outros nao tenham a pretensdo e a insisténcia de distorcé-lo ou nega-lo, pois, ainda
de acordo com Ricouer,

O testemunho ¢é, num sentido, uma extensdo da memoria, tomada na sua fase
narrativa. Mas s6 ha testemunho quando a narrativa de um acontecimento ¢
publicitada: o individuo afirma a alguém que foi testemunha de alguma coisa que

teve lugar; a testemunha diz: “creiam ou ndo, em mim, ecu estava 14” (RICOUER,
2003).

Primo Levi € um dos que esteve la. E sobreviveu. E deu seu testemunho. Em seu livro
E isto um homem?, o autor enfatiza:
[...] justamente porque o Campo € uma grande engrenagem para nos transformar em
animais, ndo devemos nos transformar em animais; até num lugar como este, pode-
se sobreviver, para relatar a verdade, para dar nosso depoimento; e, para viver, ¢
essencial esforgar-nos por salvar ao menos a estrutura, a forma da civilizagdo. Sim,
somos escravos, despojados de qualquer direito, expostos a qualquer injlria,

destinados a uma morte quase certa, mas ainda nos resta uma opgdo (LEVI, 1988, p.
55).

E a opc¢do que restava a Levi era quase uma sé: a de sobreviver, sobreviver para
testemunhar. Sobreviver para dar seu testemunho as novas geragdes sobre os horrores pelos
quais passaram milhdes de seres humanos nos campos de concentragdo e exterminio.
Testemunho que tem o intuito, de acordo com Agamben, de “narrar ‘0 que aconteceu’ e de
afirmar, ao mesmo tempo, que ‘o que aconteceu’, ndo faz parte do narravel” (AGAMBEN,
2008, p. 11). O dever de memoria se traduz, neste sentido, como um sentimento de
responsabilidade com relagdo ao passado. Uma “memoria verdadeira”, uma memoria justa
capaz de fazer justica as vitimas do passado (BOUTON, 2016). Em sintese, trata-se da
responsabilidade em ndo deixar que um passado especifico seja negligenciado.

E essa tentativa de negligenciar o passado faz parte de uma corrente de pensamento,
normalmente ligada a grupos de extrema-direita e notadamente apds o final da Segunda
Guerra Mundial, que ficou conhecida como negacionismo, justamente por ter como um de
seus principais objetivos, através de uma pseudo-historiografia, conforme ressalta Moraes,

“defender e reabilitar o nacional socialismo, o III Reich e seus lideres; provar a auséncia de
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culpa da Alemanha pela deflagraciao da II Guerra Mundial e negar a existéncia dos campos de
exterminio ¢ do Holocausto nazista” (MORAES, 2008, p. 1). Utilizando-se de argumentos
falsos, com pouco ou nenhum embasamento cientifico ou evidéncias contundentes, procuram
legitimar seu discurso objetivando invalidar a razdo e relativizar tudo. Os negacionistas
alegam, por exemplo, que o assassinato dos milhdes de judeus, homossexuais, ciganos,
eslavos, e outras minorias ¢, na verdade, uma grande mentira criada pelos aliados apds o
término da guerra, ligados aos “judeus sionistas fundadores do Estado de Israel”, como parte
de um grande “compld judaico internacional” (CASTRO, 2014, p. 9).

Este complo, conforme salienta Castro, estaria diretamente ligado a publicacdo do
livto Os Protocolos dos Sabios de Sido, ¢ que, segundo o autor, teria sido “forjado pela
policia politica do regime czarista” de Nicolau II e amplamente divulgado como justificativa
do movimento bolchevique, apoiado por judeus sionistas, para derrubar o regime na Russia e
estender seu dominio pelo mundo todo. Muitos dos argumentos do livro foram
pormenorizados por Adolf Hitler em seu livro Mein Kampf, e também serviram de base a
ideologia nazista. Dentro da légica negacionista, o livro se tornou uma prova irrefutavel da
conspiracdo internacional judaica. O perigo do negacionismo, portanto, como sublinha
Caldeira Neto (2009), ndo estd apenas em negar o Holocausto, mas em agir “como uma
mentira organizada destinada a destruir tudo o que nega e aos que se opdem aos seus
argumentos” (CALDEIRA NETO, 2009, p. 1119).

Mas, como relativizar o sofrimento dos que 14 estiveram ou alegar como falsos os
testemunhos dos sobreviventes? Em O que resta de Auschwitz, Agamben faz uma profunda
analise sobre estes relatos, destacando a situagdo-limite a que eram submetidos os prisioneiros
dos campos. Em um destes relatos, Primo Levi descreve a atividade que era atribuida aos
Sonderkommando, equipes formadas pelos proprios deportados para atender as demandas das
camaras de gas. Ele diz:

A figura extrema da “zona cinzenta” é o Sonderkommando. As SS recorriam a esse
eufemismo — Esquadrao Especial — para nomear o grupo de deportados a quem era
confiada a gestdo das camaras de gas e dos fornos crematorios. Eles deviam levar os
prisioneiros nus a morte nas cdmaras de gas e manter a ordem entre os mesmos;
depois arrastar parra fora os cadaveres, manchados de rosa e verde em razdo do
acido cianidrico, lavando-os com jatos de agua; verificar se nos orificios dos corpos
ndo estavam escondidos objetos preciosos; arrancar os dentes de ouro dos maxilares;
cortar os cabelos das mulheres e lava-los com cloreto de amonia; transportar depois

os cadaveres até os fornos crematorios e cuidar da sua combustdo; e, finalmente,
tirar as cinzas residuais dos fornos (AGAMBEN, 2008, p. 34).

Ou entdo quando outro sobrevivente relata o sentimento de culpa que muitos, assim

como ele, carregavam pelo simples fato de terem sobrevivido:
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Nao se pode sobreviver ao campo de concentragdo sem o sentimento de culpa por
termos tido tdo incrivel sorte quando milhdes pereceram, muitos deles na frente dos
nossos olhos [...]. Mas nos campos a pessoa era for¢ada, dia apds dia, durante anos,
a assistir a destrui¢do de outros, sentindo — contra qualquer julgamento — que deveria
ter intervido, sentindo-se culpada por ndo té-lo feito e, acima de tudo, sentindo-se
culpada por ter frequentemente ficado feliz por ndo ter sido ela a morrer, uma vez
que sabia que nao se tinha o direito de esperar ser o tinico poupado (B. Bettelheim,
Sobrevivéncia e outros estudos, p. 278-279, apud AGAMBEN, 2008, p. 95).

Séo leituras dificeis, £ Isto um Homem? e Os Afogados e os Sobreviventes, de Primo
Levi, ou O que resta de Auschwitz, de Giorgio Agamben, ou mesmo Eichmann em Jerusalém,
de Hannah Arendt, s6 para me ater, como dito anteriormente, a autores que ousaram
rememorar o imemoravel, e narrar o inenarravel. Assim como os dois excertos acima,
extraidos da obra de Agamben, existem um cem numero de outros relatos tdo ou até mais
dramaticos do que os selecionados, que nos ajudam a ter a mais absoluta e inequivoca
conviccdo de sua veracidade. E dever da Historia, ¢ é nosso dever enquanto educadores,
preservar essas memorias € nos levantarmos contra quaisquer manifestagdes cujo objetivo seja
promover seu esquecimento ou negar sua existéncia. Como postula Caldeira Neto,
As particularidades e horrores do Holocausto ndo devem ser esquecidos, ¢ papel da
Historia e dos historiadores (assim como profissionais de diversas outras areas do

saber) preservarem esta memoria. O genocidio choca ndo apenas por seus niimeros,
mas também pelos seus métodos e frieza (CALDEIRA NETO, 2009, p. 1120).

O ensino do Holocausto na Educa¢do Basica torna-se, portanto, de fundamental
relevancia, com o intuito de que sirva como uma ferramenta para o combate a intolerancia e
ao racismo, como também para se buscar o reconhecimento da memoria do Holocausto
através do ensino de sua historia. E, justamente por entender ser um dever de memoria,
compreendendo que a luta pela tentativa de “ndo esquecer jamais” se d€ através do exercicio
da memoria, ¢ que acredito ser mais do que justo encerrar este capitulo com alguns
depoimentos de sobreviventes.

Seja qual for o fim dessa guerra, a guerra contra vocés nds ganhamos; ninguém
restara para dar testemunho, mas, mesmo que alguém escape, o0 mundo néo lhe dara
crédito”. Talvez haja suspeitas, discussodes, investigagdes de historiadores, mas nao
havera certezas, porque destruiremos as provas junto com voceés. E ainda que fiquem
algumas provas e sobreviva alguém, as pessoas dirdo que os fatos narrados sdo tao
monstruosos que ndo merecem confianca: dirdo que sdo exageros da propaganda

aliada e acreditardao em noés, que negaremos tudo, e ndo em vocés. Nos é que
ditaremos a historia dos Lager — campos de concentragao.

Primo Levi®

Eu estive frente a frente com a morte muitas vezes. Numa delas, um oficial apontou
uma arma para mim e minha reagdo foi mostrar indiferenga, pois estava desnutrida,

Primo Levi, Os Afogados e os Sobreviventes, 1990, p. 09.
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pesando cerca de 30 quilos e ainda com muitas dividas sobre tudo o que acontecia.
Estou aqui e acho que minha indiferenca tirou o prazer dele em me matar.

Nanette Blitz Konig’

Fui levado para Auschwitz-Birkenau em 1944. Minha méde morreu 14, na camara de
gas. Eu me recordo do transporte para 14. Eram vagoes que carregavam gado. Minha
mae foi levada com as mulheres. Nunca mais a vi. Ela foi assassinada na camara de
gas e queimada no crematorio. Na chegada, o que eu vi em uma hora, uma pessoa
pode viver mil anos que ndo vera.

Aleksander Henryk Laks®

Havia um canal e era preciso correr de cada lado e jogar a cinza na agua. Nao sabia
o que estavam fazendo. Quando voltei, perguntei a um senhor mais idoso: 'O que eu
fiz?' Me perguntou quando eu tinha chegado e eu respondi: 'Ontem'. E ele me disse:
'toda a tua familia foi reduzida a cinzas neste canal quatro horas depois da tua
chegada'. Foi ali que compreendi onde estava. Penso nisso todos os dias, sobretudo a
noite. E muito profundo. Setenta e cinco anos depois, vivemos com isso, nio se
esquece, nao se pode esquecer.

Menahem Haberman®

Para sobreviver como um homem, ndo como um cadaver ambulante, como um ser
humano humilhado ¢ massacrado, mas ainda um ser humano, era preciso antes de
mais nada manter-se informado e ciente de qual era seu ponto sem retorno, o ponto
além do qual nunca, sob circunstincia alguma, se cederia ao opressor, mesmo que
isso significasse arriscar-se ou perder-se a vida. Isso significava estar ciente de que,
caso sobrevivesse ao prego de ultrapassar este ponto, a pessoa estaria apegando-se a
uma vida que perdera todo o seu sentido. Significaria sobreviver — ndo com um
respeito proprio reduzido, mas sem nenhum.

Bruno Bettelheim!?

"Disponivel em: https://revistagalileu.globo.com/Sociedade/noticia/2018/04/5-historias-de-sobreviventes-do-holocausto-que-
vieram-para-o-brasil.html. Acesso em: 24 jul. 2020.

8Disponivel em:
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/mundo/2015/01/25/interna_mundo,468016/sobreviventes-de-auschwitz-
detalham-o-horror-vivido-no-campo-de-exterm.shtml. Acesso em: 24 jul. 2020.

°Disponivel em:
https://www.em.com.br/app/noticia/internacional/2020/01/22/interna_internacional,1116105/ultimos-sobreviventes-contam-
como-e-envelhecer-com-auschwitz-na-memori.shtml. Acesso em: 24 jul. 2020.

0B, Bettelheim, O coragdo informado, 1985, apud Agamben, 2008, p. 63.
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5 PERFORMANCE NO ENSINO DE HISTORIA: ANALISE DE UMA
PERFORMANCE PILOTO

O propdsito de ensinar o Holocausto nos ensinos fundamental ¢ médio ndo ¢ criar
novos valores universais, mas levar os estudantes a pensar sobre como sera seu
futuro e como € seu presente, em uma sociedade na qual € preciso construir relagdes
humanas que excluam o esmagamento do outro, a depreciagdo do outro, o
exterminio do outro (PEREIRA e GITZ, 2014, p. 18).

A partir de performances sobre o Holocausto que haviam sido realizadas em duas
escolas da rede publica estadual de ensino, na capital Floriandpolis, a Escola de Educacgdo
Basica Ildefonso Linhares ¢ a Escola de Ensino Médio Antonio Paschoal Apostolo, realizadas
em 30/08/2018 e 26/10/2018, desenvolvi uma analise baseada nas respostas de estudantes do
terceiro ano do Ensino Médio, a um questionario. Esta analise teve como base a metodologia
de analise de contetido, segundo os estudos de Bardin (1977) e Franco (2005). Pretendeu-se
identificar, por meio de categorias, os aspectos mais significativos da performance, do ponto
de vista dos/as estudantes, por meio de classificacdo das unidades de significagdo, levantando-
se, a seguir, a sua frequéncia. Esses dados serviram para compreender a relevancia da

performance, assim como alguns aspectos que poderiam ser aprofundados.

5.1 Descricao da performance

A seguir, passo a descrever de que maneira se desenvolveu a performance analisada
no caso de ambas as escolas. Destaco que, por questdes de logistica, foi necessario que os/as
estudantes ja estivessem devidamente acomodados/as na sala de multimidia antes do inicio da
atividade, e sem a minha presenc¢a. Foi devidamente explicado a ambas as turmas, que a partir
da aula seguinte iniciariamos a abordar o contetido dos Regimes Totalitarios que precederam
a Segunda Guerra Mundial, e que a ascensdo do nazismo proporcionara um dos mais temiveis
e sombrios capitulos da historia da humanidade, através da tentativa de exterminio do povo
judeu durante o que ficou conhecido como Holocausto, ou Shoah.

As duas turmas foram orientadas a, ap6s o sinal, imediatamente se dirigissem a sala de
multimidia, e que eu ja os aguardaria no local (¢ claro que eu ndo estaria 14, que s6 entraria
depois, mas eles/as ndo sabiam disso). Para tanto, foi necessario o auxilio de um segundo
professor para conduzi-los/as para uma sala ja preparada antecipadamente com Datashow,
notebook, caixas acusticas e teldo. Aos estudantes, assim que adentrassem na sala, foi
solicitado que fixassem no peito uma estrela de Davi, a mesma que os judeus eram obrigados

a usar para identifica-los onde quer que estivessem.
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Eles/as também tiveram que assinar uma lista de presenga que substituiria a chamada
(Apéndice I), que foi feita de modo a tentar reproduzir as listas que os alemdes utilizaram
durante a desocupacao dos guetos, com a letra “J”” como marca d’agua, com o carimbo nazista
e com todos os nomes dos meninos precedidos de Israel, e das meninas precedidos de Sarah,
em alusio as leis antissemitas'!, que obrigavam os judeus que tinham o primeiro nome de
origem ndo judaica a acrescentar Israel ou Sarah aos seus nomes, e também a obrigatoriedade

de ter a letra “J” carimbada em seus passaportes.

Figura 1. Passaporte judeu.
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Fonte: Jornal Hora Extra!?

Como dito anteriormente, esta etapa inicial foi realizada por um segundo professor,
devido a eu ja estar devidamente caracterizado com o uniforme do pijama listrado e minha
entrada na sala sé ocorreria em um segundo momento. A fixacdo da estrela no peito e a lista
de chamada semelhante as utilizadas pelos nazistas, teve como objetivo provocar o
estranhamento dos/as estudantes e servir como uma preparacao para o que se sucederia.

O material inicial era composto de slides em PowerPoint reproduzidos
automaticamente, constituindo-se de imagens legendadas de cenas envolvendo judeus, desde
0 momento em que eram retirados dos guetos e encaminhados aos trens que os conduziriam
aos campos de exterminio, a “solu¢do final”, que consistia nos fornos crematorios em escala
industrial, cujas imagens sucedem-se durante a execugdo da cangdo Yerushalayim Shel Zahav,

interpretada pela cantora israelita Ofra Haza'’. Esta cangiio ¢ uma das mais conhecidas na

"0 Ministério do Interior alemdo comegou a elaborar uma nova lei, promulgada em 17 de agosto de 1938, que tornou
compulsodrio que todos os judeus usassem um nome judaico ou, se ndo o possuissem, adicionassem o nome “Israel” ou “Sara”
a seus nomes a partir de 1° de janeiro de 1939. Com isso, os judeus agora podiam ser identificados automaticamente pelos
documentos de identidade pessoal que todo aleméo, conforme costume de longa data, era obrigado a trazer consigo e mostrar
as autoridades quando solicitado. Para muitos judeus, essa lei também deixou claro, de maneira humilhante, que agora eram
inferiores sob todos os aspectos, marcados como uma raga separada (EVANS, 2005).

12Disponivel em: <https://jornalhoraextra.com.br/coluna/quebra-de-contrato-o-dia-seguinte/>. Acesso em: 25 jul. 2020.

13 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=72QC8EGnxTw>. Acesso em: 02 set. 2018.
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lingua hebraica, sendo quase um hino para o povo judeu, e sua melodia, por si sO, remete a
um momento de profunda reflexdo.

A primeira imagem do PowerPoint ¢ a representacdo da bandeira nazista vermelha,
com a suastica preta ao centro. Quando criei o PowerPoint pensei numa forma de encerrar a
sequéncia de imagens que repetissem a ideia de que aquilo ndo deveria e ndo poderia nunca
mais voltar a ocorrer, entdo decidi traduzir a frase “Nunca mais!” em diversas linguas. Os dois
ultimos slides sao uma sequéncia desta frase, que vai surgindo na tela em cada uma das
linguas representando as nag¢des envolvidas no conflito da Segunda Guerra Mundial. No
ultimo slide aparece o pijama listrado e, sobrepondo-se a ele a mesma frase, em portugués:
“Nunca mais!” O tempo total de duragdo do PowerPoint ¢ de cinco minutos e vinte e sete
segundos, que coincide com o tempo de execucdo da cancao.

Imediatamente apos a finalizagdo do PowerPoint ocorreu a entrada performatica
devidamente caracterizado com o uniforme listrado, e com um cartaz que, de um lado
reproduz exatamente o slide inicial, que ¢ a bandeira nazista com a sudstica, ¢ do outro lado a

frase “Nunca mais!”.

Figura 2. Entrada na sala ap6s o término do PowerPoint.

Fonte: Acervo do autor.

Por alguns minutos fico parado, imovel, segurando o cartaz com a imagem da bandeira
voltada para os/as estudantes, olhando-os fixamente em siléncio. Um siléncio
propositadamente perturbador, haja vista minha expressdo fixa, segurando a bandeira nazista.
Em seguida, viro o cartaz ao contrario, mostrando a frase que elas/as haviam acabado de ver

no PowerPoint.
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Fonte: Acervo do autor.

A partir destes elementos, inicia-se a contextualiza¢do daquele personagem, com a
explicagdo do significado do uniforme listrado, da estrela, do tridngulo, da cor do tridngulo,

do numero no peito (32030), que também era tatuado no brago dos prisioneiros.

Figura 4. A tatuagem no braco.

Fonte: Acervo do autor.

Em um segundo momento da aula, o aprofundamento do tema através do
documentério Entenda o Holocausto ',

A titulo de ilustracao, apesar deste trabalho de pesquisa ndo ter tido o foco de analisar
separadamente cada um dos elementos que compuseram a aula como um todo, deixei
registrado ao final (Apéndice II), as fontes utilizadas para elaborar o material de suporte para

a referida aula.

140 documentario Entenda o Holocausto foi produzido pela NBC Universal Studios, no ano de 2009, € exibido através do
CTV, da FIERJ que se encontrava disponivel no Youtube, mas foi retirado por questdes de licenga. O documentario aborda o
pensamento revisionista e negacionista, e sua atuagdo com o intuito de promover o antissemitismo. Procura ainda tragar as
origens do Holocausto, relacionando-o diretamente a publicagao do livro Mein Kampf, de Adolf Hitler, em 1925, associado a
implementagdo das leis antijudaicas, a partir de 1933, e de como elas foram ficando cada vez mais restritivas ao longo da
década de 1930, até se converterem nas praticas de exterminio em massa. Trata, também, da implementagdo dos métodos
industriais de exterminio, através das camaras de gas e dos fornos crematodrios, a chamada “solugdo final da questio judaica”.
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5.2 As escolas e os sujeitos

A performance piloto foi realizada inicialmente na Escola de Educac¢do Bésica
Ildefonso Linhares, localizada no bairro Carianos, proximo ao Aeroporto Internacional
Hercilio Luz, a Base Aérea de Floriandpolis e ao Estadio da Ressacada, sede do Avai Futebol
Clube. O padrao socioecondmico da comunidade do entorno da escola ¢ de classe média,
constituida, em sua maioria, por profissionais liberais, do comércio, funcionarios publicos e
militares. Trata-se de uma escola de porte pequeno, que funciona nos trés turnos, atendendo o
Ensino Fundamental, no periodo diurno, ¢ o Ensino Médio, no periodo noturno. A opgao por
esta escola deveu-se ao fato de ja ter lecionado nela no ano de 2017, e ter sido muito bem
recebido tanto pela equipe gestora e docente, quanto pelo corpo discente, o que resultou em
uma afinidade muito grande com a mesma.

A outra escola em que o estudo pratico investigativo foi aplicado, foi a Escola de
Ensino Médio Antdnio Paschoal Apostolo, que é a escola em que lecionei no ano de 2018,
tendo ocorrido com duas turmas reunidas em uma mesma aula. O motivo da escolha por duas
turmas deveu-se ao fato de haver trés turmas de terceiro ano nesta escola. A grade curricular
do Ensino Médio contempla 02 aulas de Historia semanais, ¢ o horario das aulas estava
organizado de modo que a disciplina de Historia fosse ministrada para duas turmas por noite.
Diante disso, tornou-se necessario solicitar a equipe pedagodgica um ajuste no horario das
demais disciplinas para que, ao menos duas turmas pudessem ter a disciplina de Historia
simultaneamente. Devido as particularidades da aula, envolvendo caracterizacdo e
performance, se tornaria inviavel de ser aplicada em ambas as turmas, na mesma noite, de
forma isolada turma por turma. Cabe o esclarecimento de que os/as estudantes ndo haviam
sido comunicados previamente que a aula ocorreria desta forma, apenas que deveriam se
dirigir a sala de multimidia e se acomodarem em seus lugares sob a responsabilidade do
segundo professor, e que eu chegaria em seguida.

A escola Antonio Paschoal Apostolo esta localizada no bairro Muquém, norte da ilha.
E uma escola com caracteristicas muito particulares, no que diz respeito a estrutura fisica. Ela
ocupa o mesmo espaco fisico da Escola Estadual Basica Muquém, de Ensino Fundamental,
que funciona no periodo matutino e vespertino, com dire¢do e equipe pedagdgica distintas,
embora grande parte do corpo docente efetivo lecione em ambas. O Ensino Médio ¢ noturno.
A comunidade do entorno ¢ composta majoritariamente por trabalhadores de prestacdo de

servigos, da construcao civil e do comércio, constituindo-se das chamadas classes C e D.
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No que diz respeito ao corpo discente, os/as estudantes estdo inseridos/as num
contexto de indisciplina, baixa autoestima, uso de drogas, desestruturacdo familiar, gravidez
precoce, cujo reflexo mais evidente ¢ o baixo rendimento escolar de parte muito significativa
de alunos/as.

Pelo fato de a pesquisa envolver seres humanos, notadamente estudantes de Ensino
Me¢édio de escolas pubicas da rede estadual de ensino, devido ainda ao fato de a mesma partir
de um experimento ocorrido dentro de sala de aula, que resultou nos relatos escritos de
estudantes, importante ressaltar que ela seguiu integralmente todos os critérios éticos de sigilo
que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos respectivos dados confidenciais envolvidos
na pesquisa ¢ descricdo dos procedimentos que assegurem a confidencialidade e a
privacidade, a prote¢do das narrativas, e a ndo estigmatizacdo (inclusive em termos de
autoestima, prestigio e/ou condi¢do econdmico-financeira), garantindo a ndo utilizacdo das
informagdes em prejuizo de pessoas e/ou comunidades, bem como com a anuéncia por escrito
dos/as envolvidos/as.

A fim de preservar o sigilo e a identidade dos/as estudantes e, a0 mesmo tempo, evitar
que a associacdo do relato escrito ao nome do/a aluno/a pudesse, de alguma forma, interferir
na analise, optou-se de imediato por apagar os nomes ¢ substitui-los por cores', em ambas

escolas.

5.3 Analise da performance piloto

Na Escola de Ensino Bésico Ildefonso Linhares, o estudo foi aplicado no dia
30/08/2018 em um terceiro ano, turma 301, composta de 25 estudantes que, na sua maioria,
haviam sido meus alunos e minhas alunas em 2017, cursando a época o segundo ano do
Ensino Médio.

A interven¢do ocorreu com a presenca em sala de aula de 21 estudantes, sendo que,
devido a falhas no preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de
estudantes menores de 18 anos, preenchidos inadvertidamente pelos/as proprios/as estudantes

ao invés dos responsaveis, bem como a ndo entrega do mesmo por outros/as, resultou na

5A opgao da troca dos nomes dos(as) estudantes por cores deu-se em alusdo ao filme Cdes de Aluguel, de Quentin Tarantino,
filme de 1992 em que os personagens, ao se reunirem para planejar um grande roubo de diamantes, se auto identificam por
cores, para que, em caso de insucesso na empreitada, nem eles mesmos soubessem a real identidade de seus comparsas.
Ressalto ainda que, a partir dessa substituicdo, a descricdo de seus relatos passa a ser feita exclusivamente no género
masculino, ou seja, sendo descrito como o aluno ou o estudante, igualmente com o intuito de desvincular qualquer
depoimento com determinado aluno ou aluna, devido ndo ser o objetivo desta pesquisa quantificar se meninas foram mais
sensiveis ao conteudo que meninos, ou vice-versa.
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selecdo de apenas 09 questionarios validos. Destes, houve apenas um de estudante menor,
cujo TCLE foi devidamente assinado pelo responsavel.

Na Escola de Ensino Médio Antonio Paschoal Apostolo, a intervengao foi realizada no
dia 26/10/2018 em duas turmas de terceiro ano do Ensino Médio, especificamente a turma
302, composta de 25 estudantes, e a turma 303, com 28 estudantes. As duas turmas juntas,
somavam 53 estudantes. Estavam presentes na aula apenas 28 estudantes, ¢ a todos/as os/as
participantes foi distribuido um Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Apéndice III)
junto ao questiondrio, sendo que apenas 14 devolveram os relatos escritos. Destes, somente 11
foram selecionados para a analise, devido aos outros trés ndo terem sido entregues junto com
o TCLE. Cabe salientar que, dentre eles, apenas 02 eram menores de 18 anos, cujos TCLEs
foram assinados pelos pais e/ou responsaveis.

O questionario aplicado aos/as estudantes consistia em duas perguntas:

1. “Descreva em algumas linhas quais impressdes sobre o Holocausto lhe causou
a aula do ultimo dia 30/08/2018, ou 26/10/2018”. Com esta pergunta tinhamos a inteng¢ao de
perceber de que modo os/as estudantes identificavam as principais caracteristicas do
Holocausto.

2. “Quais aspectos deste periodo histdrico ficaram mais marcantes a partir desta
aula”, ou seja, as marcas do periodo percebidas através da performance. Com esta pergunta,
tinhamos a intengdo de enfatizar a mediacdo da performance no tratamento deste conteudo
curricular.

De imediato, o que ficou bastante perceptivel € que os/as estudantes, de modo geral
em ambas as escolas, misturaram os dois aspectos (os elementos caracteristicos do Holocausto
enquanto fenomeno histérico e os aspectos caracteristicos da performance sobre este tema)
em suas respostas. Diante desta constatagdo, preferiu-se agrupar em quatro categorias todas as
ocorréncias, por ordem decrescente de frequéncias, distribuidas em subcategorias. Os quatro
grupos de respostas e suas respectivas subcategorias em torno das quais as respostas foram

agrupadas e analisadas sao:

1. Impacto da performance sobre o Holocausto nos/as estudantes: com o
percentual de 36,1% das ocorréncias, esta categoria diz respeito ao impacto que o conteudo
causou nos/as estudantes, relacionado a sentimentos e memorias que afloraram a partir
daquela aula, corroborando que eles/as possam ter ficado impactados/as com a aula, por se

tratar de um tema sensivel. Ela foi dividida em duas subcategorias:
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o Relativa aos sentimentos que afloraram durante aquela aula: nesta subcategoria
destacamos os substantivos mais recorrentes, como por exemplo, medo, revolta, desconforto,
nojo, raiva, espanto. O estudante Roxo (P.A.), destaca, [...] “fica um sentimento de revolta,
‘por termos’ deixado isso acontecer”. Ja, Bordd (P.A.), enfatiza: “desconforto pelas cenas que
passavam e pensar que faziam isso por um motivo tdo futil e também agonia para que
acabasse logo para nao pensar em tamanho sofrimento das pessoas”. O aluno Lilas (I.L.), por
exemplo, afirma: “neste breve tempo de aula foi o suficiente para me deixar pensativo e com
uma enorme tristeza, infelizmente existem pessoas capazes de cometer tais atos tdo
repudiantes”. Para Sépia (I.L.), “a impressao que ficou na aula de hoje foi, simplesmente, nojo
e raiva do ser humano, por ser cheio de maldade”. Ebano (I.L.) relata: “o Holocausto, fato
historico desumano e muitas vezes esquecido, quando abordado desta forma, causa espanto”.

As escolhas que foram feitas para compor o ato performatico que introduziu o estudo
deste tema como parte do conteudo programdtico do terceiro ano do Ensino Médio, tiveram
como pressuposto o impacto que uma abordagem que primasse pelo sensivel, pela emocao,
poderia causar nos/as estudantes, permitindo ou possibilitando um momento de introspecgao ¢
reflexdo sobre as atrocidades cometidas naquele periodo, cujo resultado foi a perda de
milhdes de vidas de forma tao desumana e cruel.

Ao serem conduzidos/as a sala de multimidia, sem terem exatamente a nogao de como
transcorreria aquela aula, j& que eu enquanto professor responsavel pela disciplina nao os
acompanhava, e tampouco os aguardava na sala ao chegarem; ao serem convidados assim que
adentraram na sala a fixar na roupa junto ao peito uma estrela de Davi; ao se depararem com
seus nomes ja previamente preenchidos em uma lista de presenga, escritos com fonte
semelhante as das maquinas de datilografia antigas, acrescidos de Israel e Sarah, e com
simbolos nazistas; ao assistirem a uma sequéncia de fotos dos horrores psicoldgicos e fisicos
pelos quais os judeus foram submetidos, desde a desocupacdo dos guetos até o ultimo ato: a
tampa de ferro dos fornos crematérios, que eram operados igualmente por prisioneiros judeus,
intencionou-se que essas agdes tivessem um carater provocativo, € esperava-se que ele/as
fossem profundamente impactados na meia luz proporcionada pelo Datashow, que aquele
momento de quase escuriddo, os/as remetesse aquele passado, os/as permitisse um momento
de reflexdo.

Tudo isso ao som da cangdo hebraica Yerushalayim Shel Zahav, cuja melodia, quase
um lamento, associada as imagens, torna-se muito perturbadora, intentando com isso o apelo

emocional como fator de desencadeamento de uma aprendizagem significativa. Se algo lhe
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toca, se algo lhe emociona, ¢ um sinal interno de que algo importante estd lhe acontecendo
(ALMEIDA, 2016).

Almeida aponta que estudos nas areas da Psicologia, Pedagogia e Sociologia, vém
procurando demonstrar a existéncia de intrinseca relacdo entre o papel das emocgdes e o
processo de ensino e aprendizagem. Segundo a autora, estes estudos evidenciam que, ao
serem estimuladas pelas emocgdes, regides especificas do cérebro sdo ativadas, favorecendo a
aprendizagem. Do resultado destes estudos com o processo de ensino e aprendizagem, ela
destaca “a importancia da ‘hominizagdo’, como aspecto fundamental para a educacao voltada
para a condicdo humana”, e que o desenvolvimento das competéncias emocionais “revelam
ser a ‘chave’ para a aquisicdo da aprendizagem significativa e o fundamento para a formagao
holistica do ser humano” (ALMEIDA, 2016, p. 11-12).

Ao optar pelo caminho da performance docente, objetivei inicialmente justamente a
possibilidade de mobilizar os/as estudantes para a aprendizagem, de modo a despertar neles/as
o interesse e a curiosidade em participar das aulas. Partindo-se do pressuposto que a
aprendizagem ¢ um processo, € que este processo se desenvolve em vdrias etapas, estabeleci
como etapa inicial o interesse e a curiosidade pelo diferente, pelo nao usual, pelo que pudesse
inicialmente surpreendé-los/as. Percebendo que o objetivo inicial havia sido atingido, o da
surpresa e interesse pelo que pudesse vir a partir da aparicdo em sala de aula caracterizado —
por ser uma pratica pouco usual no ambito da rede publica de ensino — percebi igualmente a
potencialidade dessa pratica em avangar para além da mera caracterizagdo, intuindo que ela
poderia se tornar um facilitador da compreensao de determinado fato ou momento historico,
através da dramatizacdo de um pequeno recorte deste fato, agregando outros elementos
audiovisuais, como sons, imagens, trechos de videos, e musica. A jun¢do de varios elementos
possibilita uma maior dramaticidade, com potencial de atingir emocionalmente os/as
estudantes. De acordo com Almeida (2016),

as emogOes, numa perspectiva cognitiva, surgem como elementos da cognicdo;
como mecanismos mentais presentes na percepgdo, no pensamento, na ateng@o, na
memoria, de cada individuo; a serem utilizados sempre que necessario para dar

respostas apropriadas aos acontecimentos a que sejam submetidos (ALMEIDA,
2016, p. 3).

As trilhas sonoras sdo pecas fundamentais nas obras cinematograficas e, quando bem
empregadas, t€ém a capacidade de despertar emogdes e sensacdes muitas vezes até dificeis de
explicar, a tal ponto que ndo conseguimos sequer imaginar determinadas cenas sem o
respectivo acompanhamento musical, cujo efeito emocional certamente serd totalmente

diverso se a retirarmos das cenas. E o caso, por exemplo, do cléssico filme de Michael Curtiz,
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Casablanca, de 1942. Os encontros e desencontros de Rick (Humphrey Bogart) e Lisa (Ingrid
Bergman) teriam o mesmo potencial avassalador se nao tivessem sido “embalados” ao som de
A Time Goes By, de Frank Sinatra? Ou mesmo no belissimo Cinema Paradiso, de Giuseppe
Tornatore, de 1988, com a irretocavel trilha sonora de Ennio Morricone. A cena de abertura
do filme, cuja musica (Cinema Paradiso Main Theme) se repete quase no final, durante a
implosdo do prédio do antigo cinema, ou mesmo quando Salvatore (totd), j& um homem de
meia idade revé, sozinho, todas as cenas que eram censuradas e cortadas dos filmes que
passavam naquele cinema, ao longo de sua infancia (Toto and Alfredo), seriam tao
emocionantes sem essas musicas? Muito provavelmente, ndo.

Rodrigues (2011) assevera que, ao longo da histéria do cinema, a importancia da trilha
sonora passou a ser vislumbrada como um enorme potencial para intensificar a for¢a da
imagem e do enredo de um filme. Segundo o autor,

A musica filmica pode se desdobrar e operar em diversos fluxos paralelos na
experiéncia do espectador: marca referencialmente a narrativa, enfatiza emogdes
particulares sugeridas por ela, produz conotagdes ¢ funciona como recurso de

continuidade. A trilha sonora pode, igualmente, aludir a um enredo sentimental de
uma personagem ou de uma coletividade, sugerir pressentimentos ou assumir uma

espécie de fungdo retorica (RODRIGUES, 2011, p. 116).

Gorbman (1987), compartilha do mesmo sentimento, ao afirmar que a musica
“explica, sublinha, imita, enfatiza agdes narrativas e climas sempre onde ¢ possivel; ela veste
o coragdo do espectador em sua luva e contribui para a definicdo de um universo dramatico,
cuja moralidade transcendental deve ser a da emo¢do (GORBMAN, 1987, apud BAPTISTA;
FREIRE, 2006, p. 746).

O que se pretendeu ao elaborar o PowerPoint com a sequéncia de cenas que se
sucedem durante a execucdo da cancdo Yerushalayim Shel Zahav, foi justamente afetar
emocionalmente os/as estudantes e, assim, esperava-se que ficassem sensibilizados com a dor
daquelas vitimas, e que fossem igualmente surpreendidos e mantivessem o mesmo estado
emocional apds minha entrada na sala — ao acenderem-se as luzes imediatamente apds o
término da cangdo — com aquele uniforme listrado, com a estrela no peito, com os sapatos
rasgados, com o rosto empalidecido, e trazendo as maos o cartaz simbolizando a bandeira
nazista com a suastica, fitando-os silenciosamente por alguns minutos. Minutos
perturbadores, com o intuito de que servisse como um momento de reflexdo sobre o que
tinham acabado de assistir, sintetizado na curta frase que encerrou a sequéncia de imagens, €

que retornava ao ser virado o outro lado do cartaz: Nunca mais!
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Acredito que, pelas expressdes descritas nas respostas as perguntas, os/as estudantes
tenham sido efetivamente impactados pela forma com que o tema foi apresentado a eles/as e
que, portanto, tenha cumprido seu principal objetivo quando foi pensado neste formato, que
era sensibiliza-los/as quanto a um tema sensivel e controverso, € que tenha tido a poténcia de
causar repulsa, indignacdo e reprovacao com relacdo aquele passado, e que isso tenha sido
possivel gracas ao tratamento estético com que foram criados e organizados os elementos que
compuseram aquela aula, cujo objetivo, mais do que a transmissdo de um contetdo previsto
na grade curricular, foi o de causar emocao aos participantes.

Outro sentimento que também foi evidenciado nas respostas, foi a empatia, porém nao
descrito textualmente, mas enquanto sentimento de se colocar no lugar do outro, trazendo o
conceito de empatia como fator importante quando o conteido aborda um tema sensivel,
como ¢ o caso do Holocausto. Carmim (I.L.) escreveu: “este tema realmente ¢ muito tocante e
através da aula podemos sentir de uma certa forma o que os judeus, negros, homossexuais,
passaram naquele momento”. Para o aluno Magenta (I.L.),

Causou dor, o coracdo apertou e até desceu uma discreta lagrima, eu me imaginei 14,
perdendo minha familia, sendo tirado da minha familia, ser considerado algo

inimaginavel, pior que qualquer coisa ja criada, e o pior de tudo, ndo poder fazer
nada, nada para ajudar a mim ou aos outros, Unica coisa era esperar a morte.

E bastante plausivel que, se no questionario entregue aos/as estudantes houvesse uma
pergunta do tipo: vocé sentiu empatia pelas vitimas do Holocausto apos ter assistido a esta
aula? muito provavelmente boa parte, sendo a maioria dos/as alunos/as encontraria alguma
dificuldade em responder. O sentimento empatico, entretanto, foi evidenciado pelas respostas,
podendo-se aferir que, mesmo por um breve instante, ao invés de trazer o passado para o
presente, a acdo empatica os remeteu para o passado com todo o seu contexto (AGUIAR,
2018). Tal percepgao fica evidente na resposta do aluno Amarelo (P.A.), quando ele descreve:
“senti medo pelos que passaram por tais situagdes, senti o desespero, senti a dor, senti a

revolta pelos ditadores, senti a incapacidade dos fracos, e senti o calor do fim. Senti”.

. Relacionada a memodria, nos casos em que eles/as conseguiram estipular uma
conexao entre o passado € o presente ou mesmo ao futuro, através de expressoes ligadas a
ideia daquilo voltar a acontecer. Nesta subcategoria ‘memoria’, o aluno Laranja (P.A.), por
exemplo, lembra que “precisamos aprender urgentemente com os erros do passado, para nao

repeti-los”. Nesta mesma linha de pensamento, o aluno Azul (P.A.) diz:
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Acho essa aula muito importante, pois infelizmente temos essa mancha na histéria
que ndo pode ser apagada ou esquecida, afinal: “aqueles que ndo conseguem lembrar
o passado estdo condenados a repeti-lo” — George Santayana.

Para o aluno Cinza (P.A.), a conexdo passado/presente ¢ bem explicita: “em tempos
turbulentos como os atuais onde o 6dio alheio predomina na cabega do povo, ¢ sempre bom
relembrar o caos para que nao se repita”. Para Roxo (P.A.), “foi possivel se ‘transportar’ para
a época o que fez com que sentissemos na alma um pouco do peso desta crueldade”. O aluno
Rosa (I.L.), por exemplo, descreve “o medo dessa ‘execucao em massa’ acontecer de novo,
isso me faz pensar e refletir que pode sim acontecer de novo, e que foi real o que aconteceu”.
O aluno Sépia (I.L.) diz: “quando ougo falar sobre esse assunto fico muito preocupado com a
possibilidade de acontecer algo parecido novamente”. Ou no sentido de percep¢do do futuro
que poderiam ter aquelas pessoas, lembradas pelo aluno Carmim (L.L.) ao escrever: “fico
pensando nas coisas que passavam pela cabeca do povo judeu com relagdo ao ‘futuro’, no
conflito interno que passavam sem ter o que fazer, apenas esperar”.

Estas falas dos estudantes, em certo sentido, vdo ao encontro das reflexdes de Adorno
(1986), em seu texto Educacao apds Auschwitz, ao afirmar que “para a educacdo, a exigéncia
de que Auschwitz ndo se repita ¢ primordial”. Segundo o autor, a possibilidade de
reincidéncia da barbarie persiste, ¢ estd intimamente ligada ao estado de consciéncia ou
inconsciéncia dos homens. Para ele, “a barbdrie subsistird enquanto as condi¢des que
produziram aquela recaida substancialmente perdurarem”. Adorno diz que ¢ necessario buscar
as raizes que tornaram possiveis a pratica do genocidio, ao que denomina de “volta ao
sujeito”, ou seja,

Deve-se conhecer os mecanismos que tornam os homens assim, que os tornam
capazes de tais atos. Deve-se mostrar esses mecanismos a eles mesmos e buscar

evitar que eles se tornem assim novamente, enquanto se promove uma
conscientizac¢do geral desses mecanismos (ADORNO, 1986, p. 2).

O autor ¢ enfatico ao afirmar que “a educagdo so teria pleno sentido como educacao
para a auto-reflexdo critica”. Neste sentido, cabe a n6s educadores, proporcionarmos aos/as
estudantes uma educac¢ao inclusiva, de aceitagdo do outro, que esteja imbuida dos principios
de alteridade. E como isso pode ser trabalhado no curriculo, no processo de ensino e
aprendizagem? No caso da Historia, trazendo ao debate temas em que estes principios tenham
sido desrespeitados, para que sejam um trampolim para a compreensdo de questdes
relacionadas ao preconceito, a intolerancia racial ou religiosa, ao desrespeito a diferenga.

Pereira e Gitz (2014) lembram que
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¢ preciso aprender com a Historia e que ensinar Historia ¢ também ensinar a
construir comportamentos, atitudes ¢ modos de vida. Logo, ensinar o Holocausto ¢
ensinar a olhar para as coisas da vida de agora, para a relagdo que, hoje,
estabelecemos com os outros e com as suas singularidades (PEREIRA; GITZ, 2014,
p-75).

Compreendo que os excertos extraidos dos relatos dos estudantes tenham elementos
que permitem inferir que houve uma aproximagao deste passado traumatico e que dele se
depreende que precisamos estar vigilantes para que situacdes como aquela ndo voltem a se
repetir. A partir destas percepgdes ¢ que podem ser introduzidas questdes do presente,
aproximando os/as estudantes com essas questdes, visando sempre minimizar acdes de
intolerancia e preconceito, o que efetivamente foi feito na sequéncia da mesma aula, cujo
intuito foi que ele/as tivessem a capacidade de, além de compreender o sofrimento do outro,
pudessem tomar aquilo como experiéncia que os/as toca € os/as torna outra coisa, em termos

de suas relagdes com o mundo € com as pessoas.

2. Sobre o Holocausto enquanto fendémeno historico: aqui consideramos as
colocacdes dos/as estudantes que se referem diretamente aos aspectos que ficaram mais
evidentes em torno do Holocausto. As respostas também foram organizadas em duas

subcategorias:

o Comportamento dos nazistas: nesta subcategoria, chamou a atencdo dos/as
alunos/as aspectos da conduta alemd naquele periodo, manifestada através de expressoes
como crueldade, fanatismo, desumanidade, sadismo, atrocidade, dentre outros.

O estudante Laranja (P.A.), por exemplo, escreveu, “uma pessoa que realmente viveu
e morreu pela crueldade de um ideal futil, foi muito impactante e esclarecedor”. Ja o
estudante Cinza (P.A.) diz, “o sentimento de repulsa ¢ inevitavel pensando em como
funcionava a cabeca de pessoas tio desumanas cometendo atos tdo hediondos”. Ebano (I.L.),
por exemplo, escreve: “A comprovagdo desse arduo e cruel massacre, que comprovam o
quanto foi veridico e horrivel”. Para o aluno Sépia (I.L.), “€ dificil acreditar que o ser humano
¢ capaz de cometer uma atrocidade dessas”. No caso do aluno Magenta (I.L.), o aspecto
categorizado como sadismo, foi expresso por ele como “a alegria. A alegria na morte dos

299

judeus era aterrorizante, nazistas sorriam e festejavam cada morte de judeu ‘conquistada’”.

. Discriminagdo: esta subcategoria refere-se a discriminacao tanto racial, quanto
de outros aspectos, como a discrimina¢do em relagdo aos negros e homossexuais. Verde

(P.A.), por exemplo, salienta que “naquela época quem poderia fazer parte era ‘os puros’, € o
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resto que era (gays, judeus e negros) eram mortos injustamente, pelo fato deles acharem que
esse povo ndo faz parte da mesma raga”. Ambar (P.A.) ressalta “a forma desumana em que os
judeus e minorias eram tratadas e a forma que as pessoas foram manipuladas para se sentirem
superiores aos outros”.

“E dificil tentar entender o que se passa na cabega de pessoas doentias e
preconceituosas como esses soldados e militares”, escreveu Ciano (I.L.). O aluno Sépia (I.L.),
por exemplo, diz: “o que mais me doeu o coragdo foi ver as imagens daquelas criancas
inocentes ‘caminhando para a morte’. E também o fato de fazerem experiéncias com os

judeus como se fossem ratos. Nem ratos sdo tratados da maneira como foram aqueles judeus”.

3. Aspectos associados a performance: nesta categoria destacamos os textos que
evidenciaram aspectos diretamente relacionados ao estilo da aula, envolvendo a performance,
com expressoes como criatividade, realismo, caracterizagao, entre outras. O aluno Cinza
(P.A.) escreve, “o sofrimento e o desespero retratados durante a aula foram, de fato, reais”.
Para Amarelo (P.A.), outros aspectos mereceram destaque: “achei incrivel! Um assunto tao
importante abordado de uma maneira tao criativa, € a0 mesmo tempo respeitosa, honrosa. Foi
de fazer refletir, compreender e, principalmente, sentir”. O aluno Vermelho (P.A.) salienta
que “foi uma aula que parecia muito real, pelo contexto, vestimenta e caracteristicas reais”.

O que se pode inferir a partir dos relatos dos/as estudantes de ambas as escolas, mas na
turma da escola Ildefonso Linhares ficou mais evidente ja que esta categoria obteve o menor
percentual de ocorréncias, ¢ que talvez, devido a segunda pergunta ndo ter sido mais direta,
especificando que se pretendia analisar em que medida a caracterizacdo e performance tenha
lhes impactado, possam ter ocorrido com menor frequéncia relatos nesta categoria. Apesar
disto, para alguns, este aspecto foi ressaltado. E o caso do aluno Carmim (I.L.), ao escrever
que “a aula de hoje foi algo muito impactante creio que ndo apenas para a minha pessoa como
para todos na sala”. Seguindo esta mesma linha, o colega Ebano (I.L.) diz: “a aula foi forte,
impactante, de certa forma triste, mas que com certeza, ficard marcado em cada um”. O aluno
Rosa (I.L.), da mesma turma, descreve:

Os nimeros. Nimero de pessoas mortas, nimero de dias ocorridos, os numeros da

data. Saber que numeros eram pessoas levadas para a morte, € o nimero 32030 um
dia foi alguém, que tinha uma familia, amava alguém, tinha sentimentos e vontades.

O aluno Purpura (I.L.), igualmente menciona o numero em seu relato: “o que mais
marcou foi quando tinham que usar um numero de identificagdo e a estrela de Davi,

mostrando que eram judeus”.
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4. Aspectos relacionados as experiéncias dos sujeitos: a quarta categoria diz
respeito as experiéncias dos sujeitos, as condi¢des a que foram submetidas as vitimas do
Holocausto, lembradas pelos/as alunos/as através de expressdes como tortura, sofrimento,
desespero, apatia, violéncia, agressao, ou até mesmo sua resignacdo em ter de aceitar a
situacdo. Esta categoria foi a menos evidente nas respostas. O aluno Carmim (I.L.) destaca, “o
aspecto mais marcante na minha opinido € o fato de que as vitimas do Holocausto ndo tinham
ideia do que estava por vir, porém, tiveram que aceitar a situagdo e ir diretamente para sua
morte”. Para Ciano (I.L.), “ver o ser humano ser capaz de fazer agressoes, torturas e dentre
outras violéncias com uma nagao por apenas serem negros, homossexuais, etc., ¢ revoltante”.
Ja o aluno Grena (I.L.), por exemplo, escreve: “o ser humano ndo mede esforgos para
conseguir o que quiser até mesmo torturar pessoas, ou colocar a prova quanto uma pessoa
aguenta sem comer até morrer, ou quanto frio aguenta”.

A seguir, o quadro das categorias identificadas nos questionarios:

Quadro 1

Frequéncia de ocorréncias N %
Categorias identificadas 130
RELACIONADAS AO IMPACTO NOS ESTUDANTES
Subcategoria sentimentos Subcategoria memoria
Escola 1. Escola 2. Paschoal Apdstolo Ildefonso Linhares
Paschoal Apoéstolo | Ildefonso Linhares
Arrepio Nojo naquela época relacdo ao futuro
medo tristeza nos dias de hoje voltar a acontecer
desespero repudio apagada 47 36,1
revolta empatia esquecida
dor dor lembrar o passado
empatia aperto recorrente nos dias
tristeza espanto de hoje
repulsa raiva momento atual
desconforto revolta aprender com os
agonia erros
ansiedade deixar seguidores
memoria
RELACIONADAS AO SIGNIFICADO DO FENOMENO HISTORICO
Subcategoria comportamento Subcategoria discriminago
Paschoal Ildefonso Linhares Paschoal Ildefonso Linhares
Apobstolo Apdstolo
perseguicio sadismo raga pura Preconceito
manipulacdo atrocidade gays judeus,
imagem do desumanidade judeus negros
salvador fanatismo negros homossexuais 45 34,6
opressao maldade homossexuais tratados como ratos
odio superioridade diferente como nada
crueldade crueldade discriminagao raga ariana
atrocidades exclusao raga perfeita
superioridade selecionados
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maldade
fanatismo
desumanidade
RELACIONADAS A PERFORMANCE
Paschoal Apostolo Ildefonso Linhares
Caracteristicas Impactante
exemplos chocante
criatividade 0s nimeros
admiragao o numero ¢ a estrela no uniforme
abordagem honrosa 20 15,3
respeitosa
orgulho
realismo
caracterizagao
impactante
esclarecedor
RELACIONADAS AS EXPERIENCIAS DOS SUJEITOS
Paschoal Apostolo Ildefonso Linhares

Tortura aceitar a situagdo
sofrimento agressao 18 13,8
desespero tortura
apatia violéncia

massacre

A partir desta categorizagdo, destacamos, com 36,1% a categoria relativa ao impacto
do Holocausto nos/as estudantes, o que se relaciona tanto a sentimentos quanto a aspectos
associados as relacdes entre passado, presente e futuro, portanto, a memoria. Ficou evidente
em alguns desses relatos que ¢ importante estudar os temas sensiveis do passado, mesmo que
causem desconforto, no intuito de se objetivar a construcao de um futuro melhor.

Em seguida, destacamos as caracteristicas do fendmeno histérico em si, identificadas
por eles/as por meio do comportamento dos nazistas, que, de modo geral, agiam de forma
cruel e opressora, e com um franco sentimento de superioridade, procurando literalmente
excluir aqueles que eram tidos como inferiores, de acordo com 34,6% das ocorréncias nesta
categoria, podendo-se inferir, como hipdtese, que o carater desumano do Holocausto foi o que
impactou os/as alunos/as, tanto no que se refere ao comportamento quanto a discriminacdo de
modo geral.

Aspectos da performance enquanto recurso didatico, ndo foram tao evidenciados nas
respostas, que tiveram 15,3% das ocorréncias, talvez, como ja dito anteriormente, devido a
subjetividade da pergunta, propositadamente elaborada sem citar a palavra performance, com

o intuito de tentar perceber se naturalmente os/as alunos/as a mencionariam nos relatos.
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As percepcdes dos/as estudantes da escola Ildefonso Linhares ndo foram muito
diferentes das observadas nas turmas da escola Paschoal Apostolo, entretanto a frequéncia de
ocorréncias ¢ que se modificou, porém em percentuais muito proximos, sendo que a categoria
que mais se distanciou entre as turmas das duas escolas foi relativa aos aspectos da
performance, relativamente mais observados pelos/as estudantes da Paschoal Apdstolo que
pelos/as da Ildefonso Linhares.

O foco das questdes apresentadas aos/as estudantes, ao final da performance, foi o
potencial de sensibilizagdo em relacao ao tema do Holocausto, tendo em vista que, ao abordar
temas sensiveis no ensino de Historia, considera-se que:

enunciar o passado numa aula de Histéria constitui um procedimento de
narrativizagdo — pratica da escrita da Historia — que implica um processo criativo
com poténcia para dizer o que do passado pode ser legitimamente recortado e o

modo (elemento estético) como pode ser apresentado como Historia as novas
geragdes (PEREIRA, 2017, p. 2).

Neste sentido € que, ao reconstituir a caracterizagdo de um prisioneiro de um campo
de concentragdo nazista, cujo numero do uniforme, 32030 corresponde a uma pessoa real, que
vivenciou todos os horrores da guerra, € ndo sobreviveu para narrar suas memorias, se
pretendeu sensibilizar os/as estudantes sobre um momento tdo marcante na histéria da
humanidade, “numa tentativa de trazer para o aluno uma ferramenta pedagdgica que o
aproximaria emocional e historicamente do fato historico” (NEVES, 2018, p. 15). Para
Pereira,

uma aula de Historia é um ato dramatico. E a dramatizagdo o elemento expressivo
que torna o passado e o presente vivos e pulsantes. O ato dramadtico recupera o

elemento estético que cria um conjunto de encontros e relagdes que chamamos aula
de Historia (PEREIRA, 2017, p. 4).

Igualmente bem vinda € a citagdo ao poeta e romancista inglés do século XVIII,
Thomas Gray, feita por Aleida Assmann: “Meia palavra sobre um lugar ou perto dele vale
uma carga inteira de rememoracdes” [Half a Word fixed upon or near the spot, is worth a
cart-load os recollection] (ASSMANN, 2011, p. 342). Trazer para dentro do espago da sala
de aula, mesmo que de forma suscinta, através de uma (representag¢do) performatizada, o
drama de um prisioneiro de um campo de concentragdo, tem o mesmo intuito das palavras de
Thomas Gray, ou seja, aproximar os/as estudantes de uma rememoragdo através da
sensibilidade que a arte proporciona, considerando-se ainda, segundo Assmann, que “hoje ¢
sobretudo a arte que tematiza a crise da memoria e encontra novas formas para a dinamica da

recordacgdo e do esquecimento culturais” (ASSMANN, 2011, p. 26). Ou ainda, de acordo com
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Hartman (2000), “para transmitir a experiéncia terrivel precisamos de todas as nossas
instituicdes da memoria: da escrita historica tanto quanto do testemunho, do testemunho tanto
quanto da arte”. (HARTMAN, 2000, apud DANZIGER, 2007, p. 7). Todo ato pedagogico é&,
na verdade, um ato de interven¢ao na formacao.

Sao escolhas dificeis, e trabalhar com esses temas trazendo a dramatizagdo como
recurso didatico central envolve correr riscos, como salienta Alberti. Cabe ao professor
decidir se vale a pena corré-los. Segundo a autora, “é preciso que professores e alunos tenham
tempo ¢ vontade para entender um assunto complexo, para sair da facilidade do preto-e-
branco e entrar numa zona cinzenta” (ALBERTI, 2014, p. 2). Seja o Holocausto, a escravidao
no Brasil colonia, a didspora forcada dos povos africanos do inicio da Idade Moderna, ou a
saga da travessia mediterranea da didspora contemporanea, a violéncia contra a mulher, ou o
fundamentalismo islamico e o terror no mundo arabe, em se tratando de temas sensiveis, €
importante que professores/as e alunos/as busquem “formas de reconstituir lugares de
memoria que permitam aos grupos reatar relagdes com seu proprio passado e com a
constru¢do de uma memoria”, conforme Pereira (2017, p. 5).

O autor enfatiza a necessidade urgente de se problematizar o modo como se constroem
as narrativas dos passados sensiveis e traumaticos no ensino de Histdria, cujos processos de
narrativizacao tém o potencial de resgatar o carater €tico e estético do ensino, citando como
exemplos a escraviddo e o Holocausto, como um dever de memoria as novas geragdes, “na
perspectiva de que essas lembrancgas sdo parte da criacdo de uma sociedade nas quais nem a
tortura, nem o genocidio tenham mais lugar e que a pluralidade possa ser um modo de vida”
(PEREIRA, 2017, p. 2). Assim, o carater ético refere-se ao potencial de despertar nos/as
estudantes a indignagao, reprovagao ou repulsa diante das injusti¢as sociais € violacao dos
direitos humanos, permitindo pensar em outras propostas de mundo, em que a intolerancia, o
preconceito e o o0dio racial ndo tenham espaco, € o carater estético relaciona-se a forma com
que esses temas podem ser abordados, “permitindo causar sensacdes € criar novas
experiéncias de vida aos alunos”.

E de que forma o ensino de Histoéria pode contribuir para a reconstrugao de lugares de
memoria, resgatando este passado traumatico dentro de um caréter estético citado por Pereira,
e proporcionando aos/as estudantes experienciar este passado, para que eles/as sejam tocados
por esta experiéncia, conforme proposto por Larrosa (2002)? Acreditamos profundamente que
a performance tenha o potencial de cumprir este papel. Este talvez seja ainda um objetivo

futuro, mas no concreto, no dia a dia, o que venho percebendo € o interesse dos/as estudantes



76

em participar das aulas, a interatividade na troca de opinides, a aten¢do nas aulas, e a melhoria
substancial da relacdo professor/aluno.

Dificil, no entanto, ¢ mensurar se em sala de aula os objetivos foram plenamente
atingidos, tendo em vista se tratar de conceitos subjetivos, que envolvem a ética, o respeito, a
tolerancia e a empatia, € que, por ser o ambiente escolar constituido de multiplos sujeitos,
cada qual com suas historias de vida e seus valores, que ja trazem consigo sua bagagem
cultural, trazer esses temas para discussdao e debate dentro da sala de aula, ndo ¢ garantia de
mudanca de atitude.

Entretanto, se ao sensibilizar os/as estudantes, e as respostas dadas nos questionarios
apontam para que tenham sido sensibilizados, pela forma com que o contetido foi abordado,
proporcionei a eles/as uma oportunidade de reflexao sobre estas questdes, para que possam ao
menos ter a opgao de fazer escolhas, so por este motivo todo este percurso ja valeu a pena.

Trabalhar com o passado historico, utilizando-se da performatizagdo de um recorte
deste passado, mostrou-se prazerosa e gratificante, mas muito mais do que isso, mostrou-se
potente como elemento capaz de surpreender, e ao surpreender, instigar os/as estudantes a
uma reflexdo sobre um passado traumatico. O conjunto dos elementos que compuseram a
performance foram pensados com o intuito de, lembrando Aldous Huxley (1954), abrir as
portas da percepcao, ou seja, permitir que os sentidos fossem acionados para proporcionar um
olhar sensivel sobre aquele passado, possibilitando uma experiéncia através dos sentidos, em
que a estética foi minuciosamente planejada para transmitir conceitos éticos. Mais do que
isso, ela teve a pretensdo de um dever de memoria.

Além disso, a aplicabilidade de diferentes linguagens no ensino de Historia,
notadamente as linguagens artisticas, fazendo esta ponte entre arte, teatro, corporeidade e
historia, tem o potencial de dinamizar o aprendizado da Historia, de ressignificar as relagdes
no espaco da sala de aula, de proporcionar novas experiéncias tanto para professores/as
quanto para alunos/as, possibilitando que a aprendizagem se dé de forma mais efetiva.
Segundo Dal Bello, “¢ através de sua docéncia como performers que os professores
imprimem modos mais produtivos e apaixonados de serem presentes em aula” (DAL BELLO,

2013, p. 146).
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6 INTERVENCAO PERFORMATICA NA ESCOLA: O PAPEL DAS FONTES
BIOGRAFICAS NA CONSTRUCAO DE PERSONAGENS

Refletindo sobre a minha motivacdo para a proposta de desenvolver performances
docentes, identifico as minhas experiéncias pessoais, que envolvem minha familiaridade com
palco e uma certa facilidade em me expor em publico, que remontam aos tempos de minha
adolescéncia, quando integrava, junto com mais quatro colegas de escola, uma banda de rock,
atuando como vocalista, nos primeiros anos da década de 1980. Ou ainda a minha primeira
graduacao (ndo concluida) em Publicidade e Propaganda, na Unisinos, em Sao Leopoldo/RS,
na década de 1990, em que cheguei a representar num palco durante uma disciplina de
Portugués, cuja énfase dada pela professora era a oralidade e a expressividade corporal, e que
voltariam a se fazer presentes ao longo de minha graduagdo em Historia, ja na UFSC, em
2007, nas disciplinas de Historia do Oriente Antigo e Historia Medieval. Experiéncias que me
permitiram retomar a teatralidade e a expressdo corporal como parte importante da
composi¢ao na forma como iria apresentar os seminarios relativos as duas disciplinas. Foram
experiéncias marcantes e, de certa forma, decisivas, para que eu adotasse esta forma de me
expressar, agora atuando como professor de Histéria. Lembrando mais uma vez Larrosa,
quando ele afirma que experiéncia ¢

0 que me acontece, € 0 que, a0 me acontecer, me forma ou me transforma, me
constitui, me faz como sou, marca minha maneira de ser, configura minha pessoa e
minha personalidade. Por isso, o sujeito da formagdo ndo € o sujeito da educacdo ou
da aprendizagem e sim o sujeito da experiéncia: a experiéncia ¢ a que forma, a que

nos faz como somos, a que transforma o que somos € o que converte em outra coisa
(LARROSA, 2015, p. 48).

E, ao partilhar da ideia de experiéncia que Larrosa nos propde, partilho igualmente da
ideia de Almeida (2016), de que essas minhas experiéncias me instigam a buscar uma
aprendizagem significativa, que possibilite ao aluno e a aluna “organizar hierarquicamente os
conhecimentos adquiridos e consolidados, previamente, para ter acesso a novos conceitos”, €
que isso pode ocorrer através de “informacdes advindas do ambiente externo que influenciam
as reacdes do cérebro humano” (ALMEIDA, 2016, p. 4). Isso significa que a acdo docente
tem papel de destaque na aprendizagem significativa, haja vista que “um ambiente emocional
adequado, gerado pelo bom relacionamento entre professor e aluno, revela o papel das
emocgdes como caracteristica fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem e da vida
das pessoas” (CASSASSUS, 2009, apud ALMEIDA, 2016, p. 6).

Ainda neste aspecto de trabalhar pelo viés do emocional, Soares Junior (2019) salienta

que
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uma aula de Histéria que ndo toca, que ndo acontece, que ndo faz sentido, ndo
promove a experiéncia, ndo ¢ imaginada, ndo ¢ sensivel. [...] Ndo se vive o que ndo
se sente, e vice-versa. Nossos alunos ndo viveram a Historia, mas precisam refletir
sobre a Histdria, passar pela experiéncia do imaginar, do sentir para construir sua
propria Historia (SOARES JUNIOR, 2019, p. 179).

Ao ingressar no programa de mestrado, apesar de ja ter em mente a ideia geral de fazer
uma reflexdo sobre a performance, ndo tinha ainda claro que a escolha incidiria na
performance sobre o Holocausto, tampouco que esta decisdo me levaria a voltar a investigar a
trajetoria de vida de Szmaglinski, e, ainda, que este método investigativo se aproximaria do
paradigma indiciario proposto por Ginzburg (1989). O que havia, até entdo, era o desejo de
desenvolver uma pesquisa sobre um método de trabalho, sobre uma ferramenta de ensino
baseada na dramatizacdo e na performance, que ja faziam parte do meu dia a dia enquanto
professor de Historia. Porém, ao longo da definicdo do tema da pesquisa, reconheci aquele
incomodo com o nome de Henryk Szmaglinski e seu nimero 32030, que me acompanhava
sempre apods cita-lo em minhas aulas. Esse incomodo foi um fator decisivo para eu optar por
este viés e ndo por qualquer outra performance que ja havia realizado em aulas envolvendo
outros conteudos.

Além disso, outro fator que impulsionou a escolha, foi o reconhecimento da
necessidade de aprofundar alguns aspectos da performance, como por exemplo, como se dé a
construgdo de um personagem historico, com o intuito de representar um acontecimento
histérico do passado. E também a importancia da busca de fontes nesse exercicio que cabe
tanto ao historiador quanto ao professor de Historia.

A aproximagdo com o paradigma indiciario ocorreu ao longo do processo de
construgdo da pesquisa, na medida em que se tornava cada vez mais necessaria a investigagao
sobre este personagem do passado, € que essas eventuais descobertas possibilitariam a
ressiginificagdo da performance que até entdo havia elaborado para abordar o tema na escola.
Logo, muito mais do que o método investigativo pela busca por vestigios nem sempre tao
evidentes, a maior contribui¢cdo talvez tenha sido a de que, a micro-historia apontada por
Ginzburg (1989), parte do pressuposto de que uma pessoa comum pode ser representativa
para ilustrar um determinado momento historico. E de que essa aproximagdo ndo se deu a
priori, ela também ocorreu de forma processual, enquanto a pesquisa ia se desenvolvendo a
cada etapa, em especial a partir do momento em que novas

informacdes sobre Szmaglinski emergiam. De como meu personagem, uma pessoa
qualquer, um entre milhdes de prisioneiros dos campos de concentragcdo nazistas, acabou por

se transformar, em certa medida, em um porta-voz daquele momento historico.
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Com o intuito de revisitar a performance, ao fazer uma reflexao sobre ela, agora com o
foco na construcdo do personagem, ¢ que procurei minuciosamente investigar a partir do
numero 32030, quem teria sido Henryk Szmaglinski. Borges (2008, p. 211) assinala a
importancia do uso de fontes biograficas no sentido de se tentar “esmiugar o percurso de uma
vida”, com a finalidade de “pensar um individuo em sua trajetéria, suas origens, sua

299

personalidade e seu ‘contexto’”. Para a autora, a pesquisa sobre a vida de determinada pessoa
s0 ¢ possivel “por intermédio das ‘vozes’ que nos chegam do passado, dos fragmentos de sua
existéncia que ficaram registrados, ou seja, por meio das chamadas fontes documentais”
(BORGES, 2008, p. 212). As fontes documentais nos permitem muitas vezes, além de saber
sobre uma pessoa, contextualizar o periodo histérico em que ela viveu. Ainda, de acordo com
a autora, os historiadores sdo impulsionados pela “adrenalina das descobertas”, que
funcionam como um ““afrodisiaco” para os pesquisadores.

Embora nio tenha tido a intengdo de elaborar uma biografia de Szmaglinski, o
percurso de investigagdo, apos meses de buscas na Internet por quaisquer indicios que me
levassem a alguma informag¢do sobre o seu nome ou nimero, me fizeram deduzir que, por se
tratar de um prisioneiro dos campos de concentracdo, talvez obtivesse alguma informagao a
seu respeito no Museu Memorial do Holocausto dos Estados Unidos, em Washington, ou no
Memorial do Holocausto de Israel, Yad Vashem. Minha ideia inicial era obter uma fotografia
dele, pois queria conhecer sua imagem. Enviei e-mail paras ambos e, algumas semanas
depois, recebi resposta do Yad Vashem de que nada havia sido encontrado relativo aquele
nome. Entretanto, para minha enorme surpresa, do museu de Washington a resposta foi
positiva até certo ponto pois, apesar de ndo haver nenhuma foto de Szmaglinski, a pessoa que
me atendeu, de nome Steven Vitto, ligado ao Holocaust Survivors and Victims Resource
Center, do United States Holocaust Memorial Museum, me enviou diversos documentos
relativos ao ingresso (Mal eingeliefert) dele no Campo de Stutthof, Polonia, na data de
17/05/1944.

Szmaglinski havia sido preso (Verhaftert) pela Gestapo no dia 20/01/1944, em Danzig,
na Polonia, conforme documento que contém seus dados pessoais, sua assinatura e sua
impressao digital (Anexo I). Ele foi acusado de ter trabalhado para gangues antialemas para
prejudicar o império'® (sich fiir deutschfeindliche banden zum schaden des reiches bettigt),
de acordo com o documento da Policia Secreta de Estado, a SS (Anexo II).

Maravilhado com a documentacdo que me havia sido enviada pelo funcionério do

Museu de Washington, e ainda mais curioso e disposto a me aprofundar um pouco mais na

1Minha tradugo.
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vida de Szmaglinski, lembrei-me de quando havia feito a busca por um nimero de um
prisioneiro qualquer em 2014, e resolvi consultar novamente a pagina da Wikipedia que me
oportunizara a descoberta do namero 32030, porém agora com um olhar mais apurado. Cabe
salientar que tanto o nimero quanto o nome de Henryk apareceram ao longo de um texto que
se referia, na verdade, a sua irma gémea, Lydia Gtowczewska.

Os dois irmaos participaram de atividades de resisténcia e ajuda aos guerrilheiros que
se opunham aos nazistas. Ela foi presa em 24 de dezembro de 1943 ¢ levada ao mesmo
Campo de Stutthof, onde permaneceu até 1945, porém conseguiu sobreviver, retornou a
Mosna, casou-se, teve quatro filhos, e viveu até 1991. Sua ficha de entrada no Campo também
foi enviada pelo funcionario do museu de Washington: ela recebeu o nimero 29659 (Anexo
I11).

Henryk Szmaglinski, nascido em Mosna, distrito de Konitz, Polonia, em 20 de
fevereiro de 1926, trabalhador rural, filho de agricultores, atuou como membro da resisténcia
polonesa contra a ocupagao nazista, preso no dia 21.01.1944 sob a acusagao de colaborar com
guerrilheiros antialemdes e por ter-se escondido por aproximadamente 05 meses sem se
apresentar ao trabalho. Foi deportado para o Campo de Stutthof, em maio de 1944, conforme
constam em documentos da Gestapo (Anexos IV e V).

Entretanto, o que chama a atencdo nos documentos analisados € que, mesmo havendo
um curto espaco de apenas 27 dias entre a sua captura e a de sua irma, e em ambas as fichas
constarem os nomes dos mesmos pais (Name der eltern), e de uma irma (Schwester), chamada
Martha Szmaglinski, em nenhuma de suas fichas, de Henryk e de Lydia, consta alguma
referéncia de que eram irmaos, ou de que eram irmdos gémeos, 0 que causa estranhamento,
haja vista as experiéncias que eram realizadas com gémeos'’ em alguns campos.

Barros (2010), ao citar a revolugdo documental pelo qual passou a historiografia entre
os séculos XIX e XX, no que diz respeito a escolha das fontes pelos historiadores, faz um
breve relato de sua trajetdria, passando pelos documentos politicos, em seguida dando lugar
aos documentos administrativos, comerciais, eclesidsticos e cartoriais, o que ficou conhecido
como ‘“histéria serial”, que perdurou até a década de 1970, quando, a partir dos anos de 1980,
o olhar dos historiadores se voltou para as fontes juridicas e policiais, dada a sua riqueza de
detalhes e sua dialogia, “no sentido de que sdo espacos de manifestacdo para muitas vozes
sociais” (BARROS, 2010, p. 76). Entrava em cena, a partir dai, a micro-historia, segundo o

autor,

7No documentério “Entenda o Holocausto” (Op cit), é relatado que os gémeos eram submetidos as mais variadas torturas,
para medir sua resisténcia a morte.



81

uma modalidade historiografica que se mostra pronta a mergulhar no projeto de
enxergar grandes questdes sociais a partir de uma escala de observagdo reduzida,
porém com um olhar intensivo, que aproxima o historiador do olhar do detetive ou
do criminalista que investigam indicios, mas também do médico que tenta enxergar
a grande doenga por tras dos pequenos sintomas (BARROS, 2010, p. 77).

Acredito que esta renovada busca pelos indicios, pelos vestigios do passado de Henryk
Szmaglinski, se aproxima do que vem a ser a micro-historia citada por Barros e,
principalmente, ao que Ginzburg denominou de paradigma indicidrio. Neste sentido, acho
muito pertinente a comparagdo que o autor faz ao citar o consagrado detetive criado pelo
escritor Conan Doyle, Sherlock Holmes, devido a caracteristica investigativa desta
metodologia. Além disso, essa abordagem me parece especialmente interessante na
construcao de personagens de modo geral, como se faz, por exemplo, no caso do teatro. Como
fazer com que pessoas comuns revelem circunstancias historicas? Isso considerando que
pessoas comuns tém o poder também de contar a Historia.

De volta a pagina da Wikipedia, reli atenciosamente as informacdes ali contidas,
procurando detalhes antes desapercebidos, quando me dei conta das informagdes destacadas
em azul, que s@o hiperlinks com boxes que, ao serem abertos, nos trazem outras informagoes.
Me ative aos nomes dos lugares: Mosna, Czersk, Stutthof. Me ocorreu que, se em Stutthof
houve um importante Campo de Concentragdo, ele poderia ter se transformado em um museu.
Com a ajuda do Google Tradutor, traduzi as palavras museu e holocausto para o alemdo, e
iniciei nova busca no Google: Muzeum Holocaust Stutthof. Localizei a pagina do Muzeum
Stutthof, com um e-mail para contato. Enviei mensagem, e fui rapidamente atendido pela
gentilissima Dr.* Danuta Drywa, que me enviou praticamente os mesmos documentos que
ja havia recebido do Museu de Washington. Entretanto, ela ficou muito curiosa com meu
interesse nesta pessoa, € acabou me enviando uma mensagem me questionando sobre este
interesse, que acho importante transcrever:

Dear Mr. Cunha,

I send you some documents of Henryk Schamglinski (Szmaglinski) and his sister
Lidia, she was in Stutthof too. We have only documents not photos. I am sorry.
Nobody from they’s family write to museum last time. I will try to find in other
sources. But I have one question, if I can, why you, in a distant country, is
interesting of him? That's just my curiosity.

Best regards
Danuta Drywa!®

18prezado Sr. Cunha, envio alguns documentos de Henryk Schamglinski (Szmaglinski) e sua irmd Lidia, ela também esteve
em Stutthof. Temos apenas documentos, ndo fotos. Sinto muito. Ninguém da familia deles escreveu para o museu da ultima
vez. Vou tentar encontrar em outras fontes. Mas eu tenho uma pergunta, se eu puder, por que vocé€, em um pais distante, tem
interesse da parte dele? Isto ¢ apenas a minha curiosidade. Cumprimentos, Danuta Drywa (minha tradugao).
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Respondi a ela sobre minha pesquisa de mestrado e, em especial, sobre como se
deu a escolha do tema Holocausto a partir daquele incidente envolvendo o aluno que
desenhava a sudstica em sua carteira. A partir de entdo ja trocamos diversos e-mails, e ela
tem se mostrado muito receptiva e disposta a ajudar no que for possivel, nesta minha
investigacao.

Outra descoberta que fiz relendo o texto da Wikipedia com a lupa de um
investigador como Sherlock Holmes, foi que o Cemitério Honorario das Vitimas do
Fascismo de Czersk, na Polonia, homenageou Szmaglinski com um timulo simbdlico.
Novamente recorri ao Google e localizei a pagina da Escola Primaria n° 1 de Czersk, e
que, pelo que entendi, ¢ a mantenedora do Cemitério, ¢ ali obtive uma relagdo com o
numero de todos os tumulos e os nomes das vitimas, contendo também um mapa das
respectivas lapides. O timulo de Henryk Szmaglinski ¢ o de nimero 87. A titulo de
esclarecimento, a relagdo contém 04 paginas, com 175 nomes. Em respeito a essas
vitimas, anexei a relagdo na sua integra, contendo todas as paginas (Anexo VI).

De posse desta nova descoberta, enviei e-mail para a Escola de Czersk, solicitando
uma foto do timulo 87 e, em seguida, a Dr.* Drywa, pedindo sua ajuda no sentido de
tentar obter junto ao cemitério, a foto do timulo de Szmaglinski.

Fazendo uma analogia com a metodologia de pesquisa investigativa citada por
Barros (2010), em que os inquéritos criminais, processos e registros judiciais, ganharam
o status de fontes preciosissimas para os historiadores, percebo claramente o qudo
prazeroso e enriquecedor pode se tornar esta busca as escuras, como se na cena de um
crime, o investigador lan¢a a luz de sua lanterna por baixo de um movel, e 14 no fundo
encontra um retalho de pano, um fio de cabelo, um botdo, e que acaba por se tornar pega
da maior relevancia no rumo das investigagdes. O autor entende que

E preciso examinar, nestes casos, “os pormenores mais negligenciaveis”. Esta
aten¢d@o simultanea aos detalhes e pormenores, de um lado, e as muitas vozes de
um texto ou as multiplas versdes de um processo, de outro, corresponde ao que

estaremos chamando aqui de uma ‘analise intensiva das fontes’ (BARROS,
2010, p. 84).

E ¢ justamente isso o que vim tentando fazer para, minimamente, reconstruir
alguns elementos da trajetoria de vida desta pessoa, na perspectiva da micro-historia, e o
que mais me motivou (e acho importante deixar registrado) é que esta investigagdo
ocorreu em tempo real. Exatamente no momento em que escrevia estas linhas, pois
continuei trocando e-mails com a Dr? Drywa que, de Stutthof, como ja dito

anteriormente, mostrou-se muito disposta em ajudar a montar as pecas, os retalhos e os fios
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espalhados por baixo de moveis, que me ajudaram a compor um pequeno excerto que seja,
ou do que possa ter sido o pouco tempo de vida e do imensuravel sofrimento pelo qual
passou Szmaglinski, apos ter ingressado no Campo de Stutthof, naquele 17/05/1944,
apenas trés meses depois de seu aniversario de 18 anos.

Esta busca por fontes biograficas ndo teve a finalidade de construir a biografia de
Szmaglinski, uma vez que ndo se pretendeu contemplar a totalidade da sua vida. As fontes,
porém, permitiram identificar alguns episddios de sua trajetdria, marcada pelo fato de ter se
tornado prisioneiro de um campo de concentracdo, o que levou a sua morte. Karsburg
(2015) esclarece que, condicionado as fontes que se obtém neste tipo de investigacao,
torna-se mais adequado falar-se em trajetoria de vida do que biografia, justamente devido
as fontes delimitarem muitas vezes um determinado espago temporal que, no caso de
Szmaglinski, ao curto periodo entre sua captura e sua morte. No entanto, se mostraram
suficientes para dar o embasamento para a reconstru¢do e aprimoramento de um
personagem do passado. Segundo o autor, “existe melhor maneira de enxergar a historia do
que pelo ponto de vista dos que dela participaram?” (KARSBURG, 2015, p. 33).

Seu nome estd em uma listagem, assim como o de sua irma Lygia. (Anexos VII e
VIII). E simplesmente impossivel negar esta histéria. Sio documentos que se constituem,
portanto, como fontes primarias da legitimidade deste passado e que permitem a sua
identificagdo de maneira empatica. Ou ainda como uma estratégia para rememorar este
passado, o que também vem a ser, em ultima andlise, um dos objetivos do ensino de
Historia. Pereira entende que “é todo este vasto e dialégico universo o que se mostra como
principal objeto de investigacdo para a analise micro-historiografica que se torna possivel a
partir deste tipo de fontes” (2010, p. 87).

Para a minha enorme surpresa e, em total estado de perplexidade, ao abrir meu e-
mail, no dia 19/09/2020, as 06h30, havia uma reposta da Dr.?. Drywa ao meu pedido: ela
havia enviado fotos do Cemitério de Czersk, e do timulo 87. Ela viajou aproximadamente
135 km, entre Stutthof e Czersk, acompanhada de um fotégrafo do museu, para fotografar
o timulo de Henryk Szmaglinski. Nao contive as lagrimas ao ver as fotos da lapide da

pessoa que procurava, desde 2014. Minha busca havia chegado ao fim.
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Figura 5. Tamulo 87, de Henryk Szmaglinski.

A %

Foto de Wiestaw LeSZCZ};ﬁSki.

Figura 6. Da esquerda para a direita, o penaltimo timulo.

Foto de Wiestaw Leszczyﬁski:

Finalizo lembrando que, em 2014, Henryk Szmaglinski era apenas um niimero. Em
seguida ganhou para mim um nome, um local de nascimento, uma familia, uma histoéria,
um tamulo e, principalmente, uma memoria. Um cidaddo comum e, exatamente por isso,
também um personagem historico. Um ser Unico, entre as seis milhdes de vitimas do
nazismo. E que agora, mais do que nunca, serd para mim e para os/as estudantes
reverenciado toda a vez que vestir o uniforme listrado com o numero 32030 costurado ao

peito e me dirigir a uma sala de aula.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nao hd como desconsiderar o momento que vivemos atualmente, de negacdo da
ciéncia, de deturpagdo dos acontecimentos historicos, de enorme aprofundamento das
divergéncias ideoldgicas, em que a intolerancia, o 6dio e o preconceito parece que tomaram
conta do inconsciente coletivo, e o pensamento fascista voltou a discussao devido a certas
atitudes, comportamentos e discursos de algumas autoridades. Por isso mesmo, trabalhar com
temas sensiveis que proporcionem uma reflexao sobre as consequéncias extremas de atos de
intolerancia e racismo, torna-se muito mais que oportuno, torna-se de extrema relevancia, na
tentativa de oportunizar aos jovens uma mudanga de perspectiva no que diz respeito a estes
atos e comportamentos inaceitaveis.

Apos esses mais de dois anos de imersdo no material selecionado para a pesquisa e
produg¢do do texto ora apresentado, € incontestdvel que as impressdes e reflexdes
proporcionadas pelos/as autores/as aqui citados, deixaram marcas e que, sem sombra de
davida, mudardo profundamente meu olhar e minha abordagem sobre o ensino do Holocausto
a partir desta pesquisa e das descobertas que ela me proporcionou.

O aprimoramento pela busca das fontes biograficas através do método investigativo
que se aproxima do paradigma indicidrio, como ja citado, a insisténcia, as portas que foram
sendo abertas na medida em que novas informagdes chegavam e eram imediatamente
checadas, fizeram com que a pesquisa assumisse um carater eminentemente processual, que
foi se constituindo a cada nova informag¢dao, a cada dado novo. Todos estes fatores
oportunizaram, além de novas descobertas, um enorme aprendizado, que proporcionou
mudancas significativas no meu modo de olhar para este recorte do passado. Lembrando do
pensamento dialético de Heraclito de Efeso, da Grécia antiga, de que “um homem ndo toma
banho duas vezes no mesmo rio. Por qué? Porque da segunda vez ndo serd o mesmo homem e
nem estard se banhando no mesmo rio, pois ambos terdo mudado” (KONDER, 1985, p. 8).
Posso afirmar que, da proxima vez que entrar em sala de aula com o intuito de apresentar o
conteudo sobre o Holocausto, vestido com a jaqueta que leva o nimero 32030 no peito, ndo
estarei mais me banhando no mesmo rio.

Nao saberia, entretanto, neste momento, descrever como sera esta abordagem
performatica, e talvez esta seja a lacuna que deixara de ser preenchida na presente dissertacao.
Talvez eu devesse propor uma nova abordagem, a partir dos elementos apresentados ao longo
da pesquisa, mas ndo me sinto em condi¢des de fazé-lo no momento. O afastamento da

docéncia para a dedicag@o a pesquisa e escrita da dissertacdo me fez perder um pouco o ritmo
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de sala de aula e, consequentemente, do planejamento de uma aula. Porém, mesmo ndo o
tendo feito neste momento, a percep¢do de que a abordagem deste conteudo serd impactada
significativamente pelos resultados das reflexdes proporcionadas pela pesquisa, me parece
muito cristalina. O professor que se afastou da escola para a realizacao deste aprendizado tao
significativo proporcionado pelo ProfHistoria, ndo serd o mesmo professor pesquisador que
retornara, talvez no proximo ano letivo. Se, ter entrado para o mestrado em 2018 foi a
realizagdao de um sonho, o percurso ao longo desses mais de dois anos foi um enorme desafio.

Retomando o fio condutor que deu sentido a esta dissertacdo, posso dizer que ela
partiu de uma inquietacdo pessoal a respeito da desmotivagdo de estudantes com relagdo aos
conteudos curriculares da disciplina de Histoéria, que me motivaram a pensar em uma forma
diferente e inovadora de mediagdo didatica, através da performance. E que esta opcao de
mediacdo € apenas uma dentre tantas possibilidades que professores e professoras dispdem
para que possam aproximar os saberes escolares dos/as alunos/as, de modo que possam ser
compartilhados de maneira sensivel, uma vez que a mediacdo através da performance propicia
a sensibilizagdo e compartilhamento de impressdes e sentimentos. E que os saberes escolares
derivam de fato dos saberes docentes que, por sua vez, sdo compostos por saberes da propria
experiéncia, tanto profissional como pessoal.

Quando optei por adotar a performance como possibilidade de dinamizar minha
pratica docente, fazia isso de forma meramente intuitiva e experimental, porém, desde o inicio
tinha em mente que este tipo de abordagem encontrava espago e tinha o potencial de
proporcionar aprendizagens significativas. Percebia a curiosidade e o subito interesse de boa
parte dos/as estudantes em participar das aulas, porém sem qualquer embasamento tedrico que
pudesse corroborar ou mesmo sustentar minha intuigao.

Ao ingressar no curso de mestrado, j4 tinha em mente a ideia de investigar o potencial
desta ferramenta como possibilidade de mediag¢ao didatica, mas sem muita convic¢do de que
haveria possibilidade de fazé-lo, pois ndo se tratava de observar e analisar a pratica de outro/a
colega, e sim a minha propria. Apds minha reaproximacdo com a pesquisa académica, ao
longo do mestrado, no entanto, tive a oportunidade de aprofundar teoricamente esses temas,
dialogando com autores que trazem os conceitos de autoetnografia, pratica autorreflexiva, por
exemplo. Ou mesmo os conceitos de performance, pedagogia performativa, performance
docente e suas possibilidades na aproximagdo com a educagdo. A discussao com esses autores
me permitiu constatar que estava no caminho certo, tanto no que diz respeito ao me colocar ao
mesmo tempo como investigador e sujeito investigado, como na potencialidade da

performatizacdo em sala de aula em produzir aprendizagens significativas.
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Por ultimo, procurei demonstrar os caminhos que trilhei na busca pelas fontes que me
proporcionaram a descoberta de uma pessoa comum, uma entre as milhdes de vitimas do
nazismo, mas que, através de sua curta trajetoria que o conduziu a um campo de concentragao
e de 1a ndo sobreviveu, me proporcionou o tao almejado regozijo de quem se volta ao passado
em busca de vestigios, de pistas, dos indicios que permitem ao pesquisador remontar o
quebra-cabegas objeto de sua busca, e que servem, como bem lembrado por Borges (2008),
como afrodisiaco, como estimulante a qualquer pesquisador/a.

E ¢ neste sentido que entendo uma das contribui¢des importantes deste trabalho de
pesquisa: a importancia de utilizar a metodologia investigativa por evidéncias para a
constru¢do de trajetorias de vida de pessoas, recriadas com base nessas fontes. A partir
delas, selecionar os elementos mais significativos como suporte para compor uma
performance ao mesmo tempo estética, mas que, antes de tudo, seja ética.

Desse modo, além da criagdo de personagens com base histdrica, utilizo imagens,
sons, musicas e recortes de videos e, assim, procuro desenvolver minhas performances. A
exemplo de Hannah Roch, artista expoente do movimento dadaista, no inicio do século
XX, com suas fotomontagens e colagens, ao selecionar o momento histérico que serd
abordado, recorto trechos de documentarios, reportagens televisivas, fotografias, filmes e
musicas, fazendo uma colagem e unindo todos estes elementos. Saliento que esses aspectos
ndo foram objeto de estudos deste trabalho, mas poderiam vir a ser em outras futuras
pesquisas.

Procura-se, com isso, “mexer” com os sentidos e preparar os/as estudantes para a
performatizacdo da aula, como suportes a constru¢do do personagem que remete ao
acontecimento historico em estudo, de modo a evocar a memoria reconstruida com
aspectos artisticos, objetivando-se cumprir o dever de memoria no ensino de Historia.

Embora nao tenha sido elaborada uma nova proposta de performance baseada nas
fontes obtidas ou nas reflexdes teoricas aqui apresentadas, a dimensao propositiva da pesquisa
consistiu no seu proprio processo de construcdo. Além disso, acredito que a principal
contribuigdo desta pesquisa, além do exercicio de investigagdo/autorreflexdo, com suas
implicacdes para minha pratica docente futura, possa ser o indicativo da eficacia da
performance como dispositivo pedagdgico e comunicacional. Para que professores/as de
outras areas do conhecimento inclusive, mas da Historia em particular, dada sua caracteristica
de constru¢do de narrativas do passado, possam, quem sabe, recorrer a personagens historicos
comuns e suas micro-historias, para ilustrar suas narrativas e rememorar aquele passado,

assumindo, deste modo, o aspecto dramatico do ensino.
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Apéndice I

Lista de chamada entregue aos estudantes no inicio da aula.

Lista de Chamada — 26/10/2018

Nome Visto

Isracl Filipe Fabiane

Sarah Floréncia Jucie Sandin

Sarah Francielil Adelaide Cardoso

Sarah Gabriela Karolina Wacherhage

Sarah Gabriele Guimarfes da Silva

Israel Guilherme Ferreira

Israel Gustavo Zanatell de Souza

Israel Jean Carlos Flaron de Olivelra

Israel Jofo Victor Carneiro de Chaves

Israel Jorge Luiz Piccolil Junior

Sarah Karina de Campos

Israel Lulz Gabriel de Oliveira CangusSsu

Sarah Maria Eduarda Carnevale F. do Wascimento

Isracl Matheus Rickelmy Souza Silva

Israel Wicolas Passarelli Madureira Valente

Israel Pedro Scholl Rosa

Sarah Raquel Machado da Silva

Sarah Roberta Kunes de Almelda

Israel Rodrigo Gabriel Rodrigues

Israel Samuel Pacheco Caldeira

Israel Sandro Jeovd Telxeira

Sarah Silvana dos Santos Helena Rodrigues

Sarah Tahis Machado Martins

R R R R R R R R R R R R R R R R R R R AR R

Israel Thomas Dami&o Ribeiro
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Apéndice 11

Fontes consultadas para a constru¢ao da aula performance
Documentarios:

ANNE Frank parallel stories. Direcao: Sabrina Fedeli e Anna Migotto. Producao: 3D
Produzioni e Nexo Digital. Intérprete: Helen Mirren, Martina Gatti. Fotografia de Alessio
Viola. Italia: Netflix, 2019.

CAMPO de Concentracion de Terezin (Theresienstadt). Jose Fernandez Life, film &
videomaker. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=W-vvb_uhj2M>. Acesso
em: 12 set. 2020.

DISCURSO de Adolf Hitler a Juventude Hitlerista em 1942. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=tK GBrslkbec>. Acesso em: 12 set. 2020.

ENTENDA o Holocausto. Produgdao: NBC Universal Studios. Estados Unidos: CTV FIERI,
2009. Acervo pessoal do autor.

I GUERRA Mundial: o fim de uma era. Direcdo: Don Horan. Produgao: Sammy Jackson e
Mort Zimmermann. Estados Unidos: The History Channel, 1997. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=s25JGNCSu4M>. Acesso em: 12 set. 2020.
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IT GUERRA Mundial. Producao: CBS Studios. Estados Unidos: Central Globo de Jornalismo,

Globo Reporter. 1989. Acervo pessoal do autor.
Musicas:

Angel Miret; Valeriano Orobén Fernandez — Marcha triunfal: a las barricadas! 1933.
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=op3w3wMqdwg>. Acesso em: 12 set.
2020.

Apparat — Goodbye, 2011. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=_7ctagEFJoA>. Acesso em: 12 set. 2020.

Carl Orff — Fortuna, 1937. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=o-
SOYIwj NM>. Acesso em: 12 set. 2020.

Dotan — Home II, 2014. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=0TVKeVRelgc>. Acesso em: 19 jul. 2020.
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Apéndice 111

PROFHISTORIA
MESTRADO PROF[SSI‘ONAL
EM ENSINO DE HISTORIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE HISTORIA - PROFHISTORIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A intencionalidade do instrumento de investigacdo Narrativa escolar e sensibilidade historica é operacionalizar
uma interpretag@o historica das narrativas de estudantes do terceiro ano do Ensino Médio a partir de uma aula
performatica de tema sensivel (holocausto), no qual os(as) alunos(as) foram convidados a participar do objeto de
pesquisa, respondendo a duas questdes acerca de suas observagdes apds a aula transcorrida, a saber: 1. Descreva
em algumas linhas quais impressdes sobre o holocausto lhe causou a aula de hoje? 2. Quais aspectos deste
periodo histérico ficaram mais marcantes a partir destra aula? A hipétese do trabalho a ser corroborada na
pesquisa empirica, fundamenta-se no pressuposto de que a escritura de narrativas dialogicas constitui fonte
historica para a interpretagdo da potencialidade da performance dramatica em despertar nos(as) estudantes a
empatia historica a partir de um tema sensivel. Considera-se que toda pesquisa envolvendo seres humanos
envolve risco. O dano eventual podera ser imediato ou tardio, comprometendo o individuo ou a coletividade, por
isto os(as) participantes estdo sendo devidamente informados(as). O sujeito da pesquisa tem o direito de se
recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem
prejuizo ao seu cuidado, bem como, uma sintese adequada das condi¢des de acompanhamento, tratamento e/ou
de orientagdo, conforme o caso. Informa-se que para isso, basta que o(a) participante entre em contato com o
pesquisador. E garantido o sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos respectivos dados
confidenciais envolvidos na pesquisa e descricdo dos procedimentos que assegurem a confidencialidade ¢ a
privacidade, a protecdo das narrativas, e a ndo estigmatizagdo (inclusive em termos de autoestima, prestigio e/ou
condigdo econdmico-financeira), garantindo a ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo de pessoas e/ou
comunidades. Tem-se a ciéncia de que os resultados da pesquisa serdo tornados publicos por meio de publicacdo
mediante artigo e apresentagdes em eventos cientificos e/ou divulgacdo de outra natureza. Reitera-se que em
todas as publicacdes ou divulgacgdes, serdo garantidos o sigilo e a confidencialidade dos dados referentes a
identificacdo dos participantes da pesquisa.

DADOS DO PESQUISADOR RESPONSAVEL PELO PROJETO DE PESQUISA:
Nome completo: Flavio Teixeira da Cunha

Documento de Identificacdo: RG 5180013 SSP SC

Enderego completo: Serviddo da Mata, n® 136, Vargem Grande, Florianépolis, Santa Catarina.
Endereco de e-mail: fnlcunha@gmail.com Telefone: (48) 99135-7452.

IDENTIFICACAO E CONSENTIMENTO DO VOLUNTARIO:
Nome completo:

Documento de Identificacdo RG:

Nome do responsavel:

Documento de identificagao RG:

CONSENTIMENTO POS-INFORMADO:

“Declaro que, em 30/08/2018, concordei em participar, na qualidade de participante do instrumento de
investigagdo intitulado Narrativa escolar e sensibilidade histérica apos estar devidamente informado/a sobre
os objetivos, as finalidades do estudo e os termos de minha participagdo. Assino o presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias, que serdo assinadas também pelo pesquisador responsavel pelo
projeto, sendo que uma cdpia se destina a mim (participante) e a outra ao pesquisador. As informagdes
fornecidas aos pesquisadores serdo utilizadas na exata medida dos objetivos e finalidades do projeto de pesquisa,
sendo que minha identificagdo serd mantida em sigilo e sobre a responsabilidade dos proponentes do projeto.
Nao receberei nenhuma renumeragdo e ndo terei qualquer onus financeiro (despesas) em func¢do do meu
consentimento espontdaneo em participar do presente projeto de pesquisa. Independentemente deste
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consentimento, fica assegurado meu direito a retirar-me da pesquisa em qualquer momento e por qualquer
motivo, sendo que para isso comunicarei minha decisio ao professor-pesquisador do projeto acima citado”.

Florianépolis, de setembro, de 2018.

(Assinatura do voluntario) (Assinatura do pesquisador)



ANEXOS

Anexo I

Cartdo de identificacdo com dados pessoais de Henryk Szmaglinski




Anexo 11

Custoddia de protegao da Gestapo
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Anexo II1

Cartao de identificagdo com dados pessoais de Lydia Szmaglinski




103

Anexo IV

Documento de detengdo da Gestapo

Identificacéo: Heinrich Szmaglinski, nascido em Mossen,
distrito de Konitz, morador do local, trabalhador rural,
solteiro, catdlico.

Processo: Sem
Anexos: - 3 -

Estou enviando a vocé os documentos de detencdo para
0 acima mencionado no recinto.

Szmaglinski foi preso em 21.1.1944 em Mossen,
distrito de Konitz, porque deixou seu local de trabalho sem
permissdo em agosto de 1943. Até sua prisdo, ele estava
escondido em um bunker construido por ele mesmo. Szmaglinski
também mantém relacdes com gangues polonesas.!?

9Minha tradugdo.
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Anexo V

Ordem de transferéncia para o Campo de Concentragao de Stutthof

Transcricdo Certificada!

Para o acima exposto, por meio deste, faco uma ordem de
protegdo até novo aviso.

Data do teste de detencdo 18.7.44 - O mandato de custddia
de protecdo deve ser emitido da seguinte forma. -

Trabalhando para gangues antialemds em detrimento do
Reich.

Szmaglinski serd transferido para o Campo de Concentracgdo
de Stutthof como prisioneiro nivel 1.

O formulédrio de transferéncia, o mandato de custddia de
protegcdo e um breve relatdério para informar o comandante do
campo estdo incluidos no transporte.

Pela exatiddo da coépia:

Danzig, 17 maio de 1944.°20

20Minha tradugio.
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Anexo VI

Lista de nomes dos sepultados no Cemitério de Czersk

07/09/2020 Escola primaria n® 1 em Czersk

bip

i eletrénica , Calendario ,

Casa, E- mail , Contato , Livros didaticos , Google Apps , Office 365 , D
Filme escolar

Segunda-feira, 7 de setembro de 2020. Fim do FERIADD em -6 dias.

B czersk e seus B Sobre nossa cidade e seus arredores H Livros didaticos
arredores
. Mostrar no mapa PLANO E LISTA DOS AMADOS NO CEMITERIO A lista de livros didaticos
» Histéria de Czersk . gucinos " pafe;oinavo ana/jetivaids
Calendari Existen varios timules ne planc. Para uma melhor clareza do plano, apenas os numeros extremos para uma 2020/2021 que vocé deve
o balanCano determinada linha sio colocades, ou seja, com qual um comeca e com qual nimero da sepultura uma dada linha comprar per centa prépria
» Igreja em Czersk termina. De acordo com esses nlimeros, é elaborada uma lista dos enterrados. o Classes da 123 83
» Cemitério Honorario série
- planta e lista (clique para ampliar) Ripre escolar
. Arte sacra
. capelas Para o pai
- cruzes

o Seguro de estudante
para o ano letivo de
2020/2021

B cardapio

 Aniincios do diretor
n CIENCIA no SP1

o PARA PAIS
o PARA PROFESSORES
LISTA DOS AMADOS mEAINELDE:
1. Padre Pawet Klamann (26 de novembro de 1914 - 1 de novembro de 1939) ;NPI:%I:‘M:(‘;?ES
Sacerdote catélico de Czersk. Ele morreu em Needles. mostrar foto GRADUADORES
2. Marianna Cieslak (30 de janeiro de 1887 - 21 de novembro de 1944)
A mie do fazendeiro. Ela morreu nas miocs de Jagdkom mando n Cardapio do jantar
3. Bronistawa Bielifiska? (13/12/1888 - 01/10/1945)
4. Jan Fierek (12 de abril de 1908 - 5 de setembro de 1944) 1 Direito
Um fazendeiro assassinado pelo Jogdkemmando em Ostrowite. n escolar Sobre a escola
5. Franciszek Wielgosz (4 de outubro de 1884 - 25 de outubro de 1944) Czersk e a Associacio de
Um fazendeiro assassinado na cidade de Ostrowite pelo Jogdkommando. arredores
6. Salomea Wielgosz (19 de fevereiro de 1892 - 25 de outubro de 1944) L]
Esposa de um fazendeiro assassinada pelo Jogdkommando em Ostrowite. a
7. Zofia Wielgosz (15 de dezembro de 1919 - 25 de outubro de 1944)
Filha de um fazendeiro assassinada pelo Jogdkommando na cidade de Ostrowite. a sy
8. Anzelm Krzoska (20/09/1886 - 15/09/1944) “Z“g ol
Fazendeiro. Ele morreu em Stutthof. :::n:g:.?:afnp?m oo
9. Bernard Krzoska (12 de fevereiro de 1918 - 12 de fevereiro de 1944) o dngs Direitos
. Assassinado pela policia alema. do Estudante
10. Leokadia Krzoska (7.7.1922 - 29.7.1945) Filha de um 1 Knighthood
fazendeiro. Ela morreu em Stutthof.
11. Paulina Rolbiecka (16 de fevereiro de 1882 - 4 de dezembro de 1944) n Atividades
A esposa do fazendeiro. Assassinade na aldeia de Kurcze pelo Jagdkommando. extracurriculares
12. Anastazy Rolbiecki (4 de outubro de 1882 - 4 de dezembro de 1944) o Noticias categorias
Fazendeiro. Assassinado na aldeia de Kurcze pelo Jagdkommando. a Agenda 2019/2020
13. Leon Kortas (27 de junho de 1887 - 4 de novembro de 1939) Um o Sucessos e celebracies
jardineiro de Mokre. Assassinado na floresta perto de kukéw. Membro do Supremo Tribunal Federal.
14. Tomasz Kortas (9 de dezembro de 1872 - 4 de novembro de 1939) a Promocao da saide
Oficial dos correios, presidente da Agdo Catdlica, membro do Supreme Tribunal Federal. Assassinade perto @ Ecologia
de tukéw. ﬂeels'm't“
15. Franciszka Cieminska (30.9.1902 - 20.11.1944) |Nea :
Mulher de fazendeiro. Assassinado em Bielawy pele Jogdkommando. ?EL'::?"“;: estrangeiras;e
16. Jozef Cleminski (31/08/1871 - 2011944) s
Fazendeiro. Assassinado em Bielawy pelo Jagdkemmando. a Swietlica
17. Jazef Cieminski (7.2.1944 - 20 de novembro de 1944) —_——
Fazendeire. Assassinado em Bielawy pelo Jagdkemmando. 1 Desenvolvimento do
18. Marta Ciemifiska (2.6.1911 - 20.11.1944) Calendario n-li
A esposa do fazendeiro. Assassinade em Bielawy pelo Jagdkemmando. o
19. Tumba sem nome
20. Klemens Napiontek (20/11/1910 - 11/11/1944) n 0s melhores alunos.
Assassinado na floresta perto de Niezurawa pelo Jagdkommando. Fazendeiro de Kurcze. a Boletim informativo.
21. 21. Agnieszka Napiontek (25 de agosto de 1917 - 9 de dezembro de 1944) o Entretenimento. yarios
A esposa do fazendeiro. Assassinado na aldeia de Kurcze pelo Jagdkommando. -]

22. Edmund Rolbiecki (21 de maio de 1911 - 11 de novembro de 1944)

Filho de um fazendeiro. Assassinade na aldeia de Kurcze pelo Jagdkemmando.
Para o estudante

23. Alfons Truszkowski (11/03/1915 - 10/11/1943)
Filhe de fazendeiro. Assassinado pelo Jagdkemmando. Regulamentos
24, Kazimierz Witucki (14 de fevereire de 1904 - 4 de novembro de 1939) n CompeticBes
Proprietario da estufa. Vereador. Membro PZZ. Assassinado na floresta perto de kukdw. 2018/2019
25. Michat Jankowski (8.8.1897 - 11.11.1939) Um
bombeiro da prisdo. Ele morreu em Needles. Tomeios AGAR.IO
26. Jan Pacek (26 de agosto de 1897 - 4 de novemnbro de 1939) n AGARIO-2016
Sargento aposentado. Assassinado na floresta perto de bukdw. m AGARIO-2017

27. Bernard Drazek (4.5.1886 - 4.11.1939)
Um fazendeiro de Mokre. Assassinado na floresta perto de tukdw.
28. Franciszek Drazek (8 de outubro de 1885 - 23 de outubro de 1939) 1 Tudo sobre a
Fazendeiro. Ele morreu em um lugar desconhecido. ompetio <
29. Alfons Zurek (10 de julho de 1914 - 4 de novembro de 1939) a Inicar sessso
Ferrovidrio em Mokre. Assassinado na floresta perto de tukdw.

E-Matematico do Ano

Tarefas e exercicios:

30. Stanistaw Kwasniewski (13/11/1905 - 11/11/1939) Um a Tarefas interativas
professer de Mokre. Ele morreu em Needles.

31. Edmund Kosiedowski (29 de agosto de 1911 - 30 de outubro de 1944) Disciplinas
Assassinado em Czersk pelo Jagdkommando. Técnicas:

32. Jan Pianowski (17 de dezembro de 1872 - 4 de novembro de 1939) o Técnica (K.Mréz)
Um fazendeiro de Mokre. Membro da Acdo Catdlica. Assassinade na floresta perto de tukdéw.

33. Jozef Brzezinski (13 de agosto de 1875 - 6 de setembro de 1939) Histaria:
Antigo diretor da escola em Czersk. Ele morreu em Bydgoszcz. n Histéria (M.Talewski)

34. Wojciech Klaman (24 de setembro de 1909 - 10 de dezembro de 1942) .
Fazendeiro. Ele morreu em Stutthof. i .

35. Jozef Thrun (27 de agosto de 1920 - 17 de novembro de 1943) 8 TL (K. Kosecki)

Morreu nas méos do Jagdkommando.
36. Franciszek Brzezinski (24 de setembro de 1903 - 6 de setembro de 1939)
Ferrovidrio. Ele morreu em agulhas
. Jan Pliszka (24 de novembro de 1922 - 26 de outubro de 1939) Concurso Nacional de
Estagidrio de cabeleireiro. Ele morreu em um lugar desconhecido. Computacio Grafica
"Férias Seguras”

B Nossas competigies

3

N
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. Wiktor Kaszubowski (14 de abril de 1913 - 15 de outubre de 1939)
Fazendeiro. Ele morreu em um lugar desconhecido. REGULAMENTOS
. Jozef Rostankowski (28 de janeiro de 1871 - 4 de novembro de 1939) Resultados das ediciies
Fazendeiro. Assassinado na floresta perto de tukdw. anteriores do concurso:
. Teodor Skuczynski (1.4.1916 - 15.7.1940) s
Professor. Ele morreu em Mauthausen. 2018
. Franciszek Skuczynski (30 de outubro de 1888 - 23 de outubro de 1939) 2017
Ferrovidrio. Ele morreu em Needles. 2016
. Bronistaw Zdunek (23 de fevereiro de 1903 - 4 de novembro de 1939) 2015
Comerciante. Assassinado na floresta perto de Lukow. 2014
. Leon Kruger (05/10/1901 - 11/11/1939) 2013
Carpinteiro. Ele morreu em um lugar desconhecido. 2012
. Stanistaw Loriski (10 de novembro de 1901 - 2 de setembro de 1939) 2011
Ferroviario. Ele morreu em Serock. 2010
. Roman Glich (6.7.1895 - 9.10.1939) 2009 2009
Professor. Ele morreu em Strong. 2008
. Ferdynand Hibner (1875 - 16 de fevereiro de 1945) ;gg;
Morreu na campanha de 1945.
. Benedykt Ossowski (18/09/1915 - 26/03/1942)
Estudante de Direito. Ele morreu em Sandomierz.
. Leon Bielawski (14 de abril de 1880 - 7.3.1945)
Fazendeiro. Ele morreu em Stutthof.
. Bronistawa Bielawska (13 de dezembro de 1888 - 10 de janeiro de 1945)
A esposa do fazendeiro. Ela morreu em Rofulice.
. Jan Galikewski (10/09/1877 - 22/09/1943)
Szewc. Ele morreu em Stutthof.
. Jozef Galikowski (11 de agosto de 1903 - 8 de agosto de 1943) ANT;E‘;;;;:;’ DE
Marreu em Stutthof.
. Leonard Gérecki (29/09/1913 - 23/12/1940)
Confeiteiro. Ele morreu em Oramienburg.
. Filomena Kiedrowska (18 de outubro de 1916 - 15 de outubro de 1944)
Vendedora. Ela morreu nas m3os do Jagdkommando.
. Jan Kiedrowski (20 de novembro de 1910 - 18 de outubro de 1944)
Fazendeiro. Assassinado perto de Struga pele Jagdkommando.
. Franciszek Kiedrowski (7.2.1878 - 18 de outubro de 1944)
Farmer. Assassinade perto de Struga.
. Jan kangowski (17 de novembro de 1912 - 18 de maio de 1943)
Decapitado em Krélewiec.
. J6zef 1 jazdewski (8.3.1879 - 4.11.1945)
Escriturario. Ele merreu em um lugar desconhecido.
. Andrzej Marmurowicz (23 de novembro de 1879 - 4 de novembro de 1939)
Um comerciante de Czersk. Assassinado na floresta perto de kukdw. Presidente da PZZ.
. Bernard Malinowski (17.5.1896 - 5.3.1941) Railwayman
. Ele morreu em Oswiecim.
. Brunon Malinowski (25.8.1904 - 5.3.1941) Railwayman
. Ele morreu em Oswiecim.
. Alojzy Knut (22 de setembro de 1914 - 2 de dezembro de 1944)
Trabalhador florestal. Assassinade em uma floresta perto de Ustrori pelo Jagdkommando.
. Roman tacki (6.2.1922 - 10.5.1943)
Decapitado em Moabit em Berlim. Um timulo simbaélica.
. Leon Jasnoch (14 de novembro de 1922 - 14 de setembro de 1944)
. Ele morreu em um campo de concentracéo.
. Stanistaw Jasnoch (13 de maio de 1926 - 10 de fevereiro de 1945)
Morreu na campanha de 1945.
. Wincenty Jasnoch (16 de maio de 1927 - 18 de maio de 1943)
. Ele morreu em Stutthof,
. Franciszek Lubifiski (4 de novembro de 1922 - 6 de agosto de 1940)
Morreu em Mauthausen.
. Antoni Joppek (17 de abril de 1914 - 10 de setembro de 1939)
. Ele morreu em Needles.
. Augustyn Narloch (14 de abril de 1908 - 23 de outubro de 1939) Um
trabalhador. Ele morreu em Stutthof.
. Edmund Nabozny (27 de cutubro de 1902 - 2 de novembro de 1940) Um
policial. Ele morreu em Mouthausen.
. Leon Skwierawski (2.8.1911 - 12.4.1944) Railwayman
. Executado no Principe.
. Leon Szyca (7.4.1886 - 4.11.1939) Prefeito
da vila de Mokre. Assassinado na floresta perto de kukéw.
. Jan Niemczyk (20.6.1905 - 9.7.1941)
Carteiro. Ele morreu em Stutthof.
. Teofil Ossowski (26 de abril de 1900 - 16 de outubro de 1939)
Fazendeire. Ele morreu em um lugar desconhecido.
. Ignacy Ossowski (31 de janeiro de 1882 - 4 de novembro de 1939)
Um comerciante de Czersk. Assassinado na floresta perto de bukéw. Vice-prefeito. Membro PZZ.
. Emilia Grzywacz (9 de junho de 1874 - 20 de junho de 1944)
Esposa de um fazendeiro. Ela morreu em Kofulice.
. Jan Kelpifiski (15 de fevereiro de 1924 - 8 de abril de 1942)
Filho de um fazendeiro. Ele morreu em Stutthof.
. Jozef Kelpinski (26 de janeiro de 1919 - 17 de janeire de 1943)
Fazendeiro. Executado no Principe.
. Franciszek Jaster (5.8.1905 - 10.11.1939)
Ferreiro. Ele morreu em Needles.
. Tzydor Krél (6.7.1896 - 11.11.1939)
Fazendeiro. Ele morreu em Needles.
. Feliks Wardyn (30 de cutubro de 1896 - 4 de novembro de 1939)
Forester. Assassinado na floresta perto de tukow.
. Antoni Zemke (24 de fevereiro de 1886 - 4 de novembro de 1939)
Um médico de Czersk. Assassinado na floresta perto de bukdw.
. Aleksander Konitzer (12/01/1870 - 10/04/1940)
Construtor. Ele morreu em um lugar desconhecido.
. Alfons Rafinski (8.4.1910 - 24.10.1944)
Fazendeiro. Assassinado na floresta Nowa Juricza pela policia alema.
. Jan RGzewicz (11 de abril de 1904 - 26 de abril de 1944) um
trabalhador. Ele morreu em Stutthof.
. Teofil Skuczynski (1.4.1916 - 15.7.1940)
Professor. Ele morreu em Mauthausen.
. Wawrzyniec Szostak (1.7.1885 - 14.9.1939) Um
policial de Lega. Assassinado em sua propria casa.
. Henryk Szmaglinski (20 de fevereiro de 1926 - 1945)
Filho de um fazendeiro. Ele morreu em Stutthof.
88. Tumba sem nome.
89. Boleslaw Wardyn (22.7.1902 - 17.9.1939)
Carteiro de Gotelpy. Um timulo simbélico.
. Jan Przybyl (7 de setembro de 1903 - 16 de outubro de 1944)
Fazendeiro. Assassinado em uma floresta em Klaskawa pelo Jagdkommando.
. Bronislawa Przybytowa (25.7.1908 - 16.10.1944)
A esposa do fazendeiro. Assassinado em uma floresta em Klaskawa pelo Jagdkommando.
. Aloysius da Itdlia (15/09/1899 - 17/09/1939)
Ferrovidrio. Ele morreu em um lugar desconhecido.
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. Franciszek Ossowski (4 de abril de 1920 - 6 de dezembro de 1944)

Morreu nas mdos do Jagdkommando.

. Franciszek Ossowski (09/08/1913 - 05/03/1945)

. Trabalhador. Ele morreu em um lugar desconhecido.

. Stanistaw Ossowski (21 de abril de 1921 - 5 de agosto de 1944)

Um aprendiz de jardinagem. Ele morreu em um lugar desconhecido.

. Benedykt Ossowski (20 de margo de 1918 - 16 de outubro de 1944) O

moleiro. Ele morreu nas maos do Jagdkoemmando.

. Franciszek Kietpifiski (17.9.1887 - 3.9.1944)

Fazendeire. Ele morreu nas mdos do Jagdkommando.

. Damazy tukowicz (30 de novembro de 1898 - 7 de setembro de 1944)

Fazendeiro. Ele morreu apgs 2 anos escondido.

. Tumba sem nome.
. Wincenty Teszka (6 de julho de 1888 - 4 de novembro de 1939)

Um comerciante de Czersk. Assassinado na floresta perto de bukow.

. Antoni Okonek (1.9.1887 - 4.11.1939)
Carpinteiro da Boémia. Assassinado na floresta perto de kukéw. Membro PZZ.
. Baltazar Ossowski (16 de maio de 1884 - 4 de novembro de 1939)

Comerciante. Membro PZZ. Assassinado na floresta perto de bukéw.

. Jan Wilka Czarnowski (7.5.1897 - 4.11.1939)
Proprietario da cervejaria em Czersk. Vereador. Membro PZZ. Assassinado perto de tukaw.
. J6zef Piekarek (11 de novembro de 1889 - 4 de novembro de 1939)

Artista pintor de Czersk. Assassinado na floresta perto de tukéw.

. Stanistaw Jedrzejewski (19/19/1911 - 27/08/1942)

Comerciante de Czersk. Ele morreu em Stutthof.

. Jan Mroczynski (20 de maio de 1886 - 11 de novembro de 1939)

Carpinteiro. Ele morreu em Needles.

. Damazy Tylicki (12 de dezembro de 1895 - 4 de novembro de 1939)
Proprietario de uma leiteria de Czersk. Assassinado na floresta perto de kukéw.
. Franciszek Lilla (31/01/1900 - 01/04/1939)

Comerciante. Membro PZZ. Assassinado na floresta perto de bukow.

. Bronistaw Ossowski (19 de agosto de 1916 - 25 de julho de 1943)

Estudante. Ele morreu em um lugar desconhecide.

. Antoni Ossowski (7.11.1885 - 4.11.1939)

Szewc. Czlonek SN. Zamordowany w lesie pod kukowem.

. Julian Butowski (22.10.1876 - 4.10.1942)

Kowal. Zginal w Stutthofie.

. Jan Klin (25.9.1880 - 4.11.1939)

Kupiec z Czerska. Zamordowany w lesie pod kukowem.

. Grzegorz Piepke (15.8.1886 - 4.11.1939)

Kupiec z Czerska. Czlonek PZZ. Zamordowany w lesie pod kukowem.

. Jozef Szewell (10.12.1889 - 4.11.1939)

Restaurator. Zamerdowany w lesie pod Ltukowem.

. Edmund Jagalski (29.11.1889 - 4.11.1939)

Kupiec. Czlonek PZZ. Zamordowany w lesie pod Eukowem.

. Alojzy Glaza (30.1.1904 - 4.111.1939)

Pracownik browaru. Prezes SN. Zamocrdowany w lesie pod tukowem.

. Juliusz Franciszek Fischer (3.1.1907 - 4.11.1939)
Nauczyciel z Czerska. Czlonek PZZ. Zamordowany w lesie pod kukowem.
. Bolestaw Minikowski (17.10.1902 - 11.11.1939)

Stolarz. Zginat w Iglach.

. Jozef Cyrzon (2.2.1886 - 10.11.1939)

Rolnik. Zginal w Igfach.

. Jan Myk (5.3.1890 - 11.11.1939)

Rolnik. Zginat w Igfach.

. Maksymilian Cyrzon (2.2.1883 - 10.11.1939)

Zginat w Igtach.

. Bolestaw Stopnowski (19.10.1889 - 28.10.1939)

Wiasciciel fabryki w Czersku. Zginal w nieznanym miejscu.

. Otton Stefan Sabiniarz (2.9.1887 - 20.10.1939)

wydawca "Echa Boréw Tucholskich”. Zamordowany w Chojnicach.

. Stanistaw Kardasz (5.1.1884 - 18.10.1939)

Slusarz. Zginal w Iglach.

. Alfons kacki (26.5.1916 - 18.10.1944)

Piekarz. Zginal z rak Jagdkemmando.

. Anna Galifiska (20.10.1913 - 11.11.1939)

Krawcowa. Zgineta w Iglach.

. J6zef Weltrawski (19.3.1914 - 21.8.1941)

Umystowo chory. Zginal w Stutthofie.

. Jan Weltrowski (6.6.1907 - 20.1.1043)

Syn rolnika. Zginat w Stutthofie.

. Leon Weltrowski (6.6.1907 - 20.1.1943)

Robotnik. Zginat w Mauthausen.

. Feliks Czapiewski (21.9.1908 - 5.11.1939)

Nauczyciel. Zginal w Mauthausen.

. Pawel Czystowski (20.11.1903 - 16.6.1942)

Kolejarz. Zginat w Stutthofie.

. Franciszek Biaty (5.1.1883 - 22.5.1943)

Kolejarz. Zginal w Stutthofie.

. Bolestaw Majewski (21.11.1893 - 19.2.1942)

Zarzadca fak paristwowych w Czersku. Zginat w Odwiecimiu.

. Ignacy Grada (18.5.1908 - 15.6.1942)

Rolnik. Zginal w Stutthofie.

. Zygfryd Brzezifski (3.1.1916 - 6.9.1939)

Nauczyciel. Zginal w Grossboru.

. Jozef Peplifiski (26.1.1919 - 11.3.1944)

Syn rolnika. Stracony w Krélewiczu.

. Franciszek Pelplinski (13.1.1884 - 11.10.1943)

Rolnik. Stracony w Krélewiczu.

. Konrad Landowski (16.2.1908 - 31.5.1943)

Pomocnik kupiecki. Zginal w Stutthofie.

. Alfons Kios (31.10.1905 - 1.12.1941)

Rzeznik. Zginat w Stutthofie.

. Feliks Czpiewski (21 de setembro de 1908 - 6 de agosto de 1941)

Professor. Ele morreu em Mauthausen.

. Brunon Mogulski (5.11.1904 - 23.10.1939)

Reustaurator. Ele morreu em Needles.

. Jozef Warczak (19 de marco de 1885 - 27 de agosto de 1943)

. Ele morreu nas méos do Jagdkommando

. Bronistaw Warczak (25/03/1922 - 27/08/1943)

Miller. Ele morreu em Mauthausen.

. Wily Jednoralski (21 de abril de 1911 - 16 de outubro de 1939)

Comerciante. Ele morreu em Needles.

. Jan Jednoralski (8 de agosto de 1907 - 18 de outubro de 1939)

Comerciante. Ele morreu em Needles.

. Czeslaw Babinski (21 de fevereiro de 1927 - 4 de abril de 1945)

Morreu em Zollstet (Alemanha)

. Jozef Potum (18 de agosto de 1921 - 5 de agosto de 1944)

executade em Gdafisk.
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0Os dados pessoais devem ser complementados e possivelmente corrigidos. Por favor, envie seus comentdrios
para Roman Bystryk na Escela Primaria Ne. 1 em Czersk.

Fazendeiro. Ele morreu em Stuttheof.

Professor. Ele morreu em Qranienburg.

Railwayman. Ele mer

reu em QOswiecim.

. Bonifacy Kowalkowski (15.6.1871 —.1.5.1940)

Escola primaria n° 1 em Czersk
. Michat Potum (26 de abril de 1892 - 22 de janeiro de 1944)

. Jan Gottwald (27 de dezembro de 1893 - 29 de setembro de 1941)

Jazef Slominski (31 de maio de 1915 - 11 de setembro de 1939)

Jézef Stominski (24 de dezembro de 1898 - 22 de margo de 1945)
Escrituraric dos correios. Ele morreu em Stutthof,

Brunon Miszke (15/02/1919 - 11/09/1939)

Julian Narloch (02/02/1912 - 16/06/1941)

Trabalhador. Ele morreu em uma prisde em Chojnice.

. Ele morreu em Stutthof.

. Bronislaw Schmidt (19 de setembro de 1921 - 3 de setembro de 1943)

. Leonard Przeworski (24 de maio de 1881 - 26 de junho de 1943)

Proprietario de uma farmacia. Ele morreu em Inowroclaw.

Fazendeiro. Ele morreu em Stutthof.

Morreu em Stuttgart.

Marreu em Stutthof.

. Ele morreu em Nordhausen.

. Waclaw Bunikowski (3.11.1905 - 18.12.1944)

. Wiodzimierz Szakun (22 de setembro de 1883 - 2 de fevereiro de 1944)

Professor. Membro do Parlamento em 1922-1927. Assassinado em Stutthof.
. Wiadystaw Pryba (30 de janeiro de 1891 - 5 de maio de 1945)
. Bronistaw toriski (4 de outubro de 1886 - 18 de novembro de 1944)
. Ambrose tenski (26 de novembro de 1919 - 21 de maio de 1945)

. Padre Franciszek Smaglinski (1.3.1906 - 6.1.1947)
. Antoni, o Colecionador (10 de agosto de 1922 - 10 de fevereiro de 1944)

Acougueiro. Ele morreu em um lugar desconhecido.

Oficial do exército po

Advogado. Ele maorre

lonés

u em Stuttgart.

em teg pelo Jagdkommande.

Ele morreu nas m3os do Jagdkommando.

Jan Labonz (1.2.1908 - 11.11.1939)

Maksymilian Labenz (2 de fevereire de 1902 - 8 de novembro de 1939) Um
trabalhador .. Morreu em Agulhas ou Rytel
. Henryk Lewinski (20 de maio de 1921 - 24 de dezembro de 1942)

Pintor. Ele morreu em Dachau.

Wiadystaw Wojciechowski (8 de outubro de 1916 - 20 de outubro de 1944)

Tumba sem nome.

Bolestaw Kemlada Grabowski (27 de novembro de 1875 - 13 de marco de 1945)

Agougueiro. Ele morre

Tumba sem nome.
Tumba sem nome.
Tumba sem nome.
Tumba sem nome.
Tumba sem nome.

eu em Stuttgart.

. Alfons Potum (27 de fevereiro de 1912 - 1 de julho de 1945)
. Wincenty Szprega (25 de maic de 1897 - 5 de maic de 1943)
. Wanda Jaraszkiewicz (4.8.1908 - 30.10.1944) Morreu

. Ignacy Jaraszkiewicz (20 de janeiro de 1908 - 28 de outubro de 1944)

. Jan kacki (20 de fevereiro de 1910 - 10 de novembro de 1939)
Farmer. Ele morreu em um lugar desconhecido.

. Jozef Gradowski (22 de agosto de 1892 - 11 de novembro de 1939) Um
alfaiate. Ele provavelmente morreu em Rytel.
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Fragmento da lista de prisioneiros transportados para o Campo de Concentragdo de Stutthof,

contendo o nome de Henryk Szmaglinski
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Anexo VIII
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Fragmento da lista de prisioneiros transportados para o Campo de Concentracdao de Stutthof,

contendo o nome de Lydia Szmaglinski
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