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Pra ndo dizer que néo falei das flores — Geraldo VVandré — 1968
Caminhando e cantando, seguindo a cang¢édo
Somos todos iguais, bragcos dados ou nao
Nas escolas, nas ruas, campos, construcdes
Caminhando e cantando e seguindo a canc¢ao
()

\Vem, vamos embora
Que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer.

(...)

Os amores na mente, as flores no chéo
A certeza na frente, a historia na mao
Caminhando e cantando, seguindo a cangéo
Aprendendo e ensinando uma nova cangao.
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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo construir, implementar e analisar uma sequéncia didatica
desenvolvida com estudantes da 2.2 série do Ensino Médio em uma escola pablica estadual. A
investigacdo foi fundamentada na Teoria da Atividade (Leontiev, 2004) e metodologicamente
orientada pela pesquisa-acao (Thiollent, 1986). A partir da questdo geradora “O jovem tem
poder?”, o estudo buscou discutir criticamente o conceito de poder e suas manifestacdes nas
trajetdrias juvenis, especialmente nos espacgos escolares. A sequéncia, composta por sete aulas,
articulou diferentes préaticas pedagogicas, como leitura e discussdo de textos académicos,
producdo de espirais reflexivas, analise de dados empiricos, construcdo de mapas mentais,
elaboracdo de cartazes e organizacdo de um mural expositivo. Essas atividades favoreceram a
construcdo coletiva de sentidos sobre as formas de relacdo entre juventude e poder. Durante a
realizacdo da pesquisa, a sequéncia foi também aplicada ao 9.° ano do Ensino Fundamental I,
considerando a relacdo tematica com os conteudos de Historia. A escolha decorreu da analise
critica da pesquisadora sobre o tratamento superficial do conceito de poder nas aulas dessa
disciplina e das mudancas recentes no curriculo do Ensino Médio, que reduziram o acesso dos
estudantes a Sociologia. A culminancia do processo, com a exposi¢do dos materiais no patio
da escola, configurou-se como um momento relevante de socializacdo e envolvimento de
outros sujeitos escolares. A andlise indicou que os estudantes, embora reconhecam certa
autonomia em escolhas individuais, identificam limites significativos quanto a sua
participagdo nos processos decisorios da escola e em outros espacos sociais. A maioria dos
participantes afirmou que os jovens ndo tém poder, sobretudo por ndo influenciarem
diretamente as decisdes que envolvem sua experiéncia educativa.

Palavras-chave: Juventudes; Ensino de Sociologia; Sequéncia Didatica; Teoria da Atividade.



ABSTRACT

This research aimed to construct, implement, and analyze a didactic sequence developed with
second-year high school students from a public state school. The investigation was grounded
in Activity Theory (Leontiev, 2004) and methodologically guided by action research
(Thiollent, 1986). Based on the guiding question “Do young people have power?”, the study
sought to critically discuss the concept of power and its manifestations in youth trajectories,
especially within school spaces. The sequence, composed of seven lessons, incorporated a
range of pedagogical practices, such as reading and discussing academic texts, producing
reflective spirals, analyzing empirical data, creating mind maps, developing posters, and
organizing a public mural. These activities fostered the collective construction of meaning
regarding the relationship between youth and power. During the course of the research, the
sequence was also applied to a 9th-grade class in lower secondary education, considering the
thematic alignment with History content. This decision stemmed from the researcher’s critical
analysis of the superficial treatment of the power concept in History classes and recent
curricular changes in upper secondary education, which have limited students’ access to
Sociology. The culmination of the process, with the exhibition of materials in the school
courtyard, served as a significant moment of socialization and engagement with other school
community members. The analysis indicated that students, although acknowledging some
degree of autonomy in individual choices, identified substantial limitations in their
participation in school decision-making processes and other social spaces. Most participants
stated that young people do not have power, especially because they do not directly influence
decisions concerning their educational experience.

Keywords: Youth; Sociology; Didactic Sequence; Activity Theory.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa teve como foco a elaboracédo, aplicacdo e analise da sequéncia
didatica intitulada "Jovem tem poder? Uma proposta de sequéncia didatica para o ensino de
Sociologia”. O estudo apresenta 0s percursos tedricos e praticos que orientaram seu
desenvolvimento, bem como os efeitos observados a partir de sua implementacdo em uma
abordagem interdisciplinar entre Sociologia e Historia. A investigacdo partiu da questdo
norteadora “O jovem tem poder?”, mobilizando o conceito de poder a partir das vivéncias
juvenis nos espacos escolares e sociais.

A elaboracdo da sequéncia didatica buscou transcender a abordagem meramente
conceitual, promovendo uma profunda reflexdo ancorada nas vivéncias dos estudantes.
Inicialmente implementada na 22 série do Ensino Meédio, em uma escola puablica da rede
estadual, a proposta foi posteriormente adaptada e aplicada ao 9° ano do Ensino Fundamental
I1, em resposta a identificacdo de uma demanda concreta no contexto escolar.

Essa ampliacdo viabilizou a antecipacdo do contato dos discentes com reflexdes de
natureza socioldgica, contribuindo para o aprofundamento de sua compreensdo acerca das
relacfes sociais e politicas que os circundam. A disciplina de Sociologia, nesse contexto,
configurou-se como um espaco privilegiado para o desenvolvimento de uma leitura critica e
desnaturalizada da realidade social, favorecendo a ampliacdo das capacidades analiticas e da
participacdo ativa dos estudantes na vida em sociedade.

A fundamentacdo teérica deste trabalho tem como base a Teoria da Atividade,
conforme proposta por Leontiev (2004), que compreende 0s processos de aprendizagem a
partir de elementos como necessidade, motivo, objetivo e acdo, favorecendo o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. O didlogo com os pressupostos de Vygotsky (1994)
reforca essa concepcdo ao destacar a importancia da mediacdo pedagdgica na formacdo das
fungBes mentais superiores, tais como a atencdo voluntaria, a memoria l6gica e a consciéncia
critica. Nessa perspectiva, o ensino é entendido como um processo interativo, em que o
professor desempenha o papel de mediador, promovendo o engajamento e a participacéo ativa
dos estudantes nas praticas escolares e sociais.

Nesse mesmo direcionamento, a pesquisa adotou uma abordagem qualitativa,
fundamentada no método da Pesquisa-Acdo, caracterizado pela relacdo dialdgica e
participativa entre o pesquisador e os sujeitos envolvidos. Conforme define Thiollent (1986, p.
14), trata-se de “[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e

realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e



no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.”

Essa metodologia possibilitou a conducdo de um processo investigativo de natureza
dialdgica e participativa, assegurando que as experiéncias dos estudantes fossem consideradas
em todas as etapas da sequéncia didatica, desde a sua elaboracdo até os momentos de
avaliacdo. Tal abordagem favoreceu ndo apenas o protagonismo discente, mas também a
construcdo de praticas pedagogicas mais sensiveis aos contextos sociais e as vivéncias dos
sujeitos envolvidos.

Paralelamente, a pesquisa configurou-se como um exercicio reflexivo acerca do papel
do ensino de Sociologia na escola publica, especialmente no que se refere ao seu potencial de
fomentar leituras criticas da realidade social e de fortalecer a participacédo juvenil. Conforme
afirma Thiollent (1986, p. 15), “[...] na pesquisa-acdo 0s pesquisadores desempenham um
papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na
avaliacdo das acOes desencadeadas em funcdo dos problemas.” Nesse sentido, a validade da
pesquisa esta intrinsecamente vinculada a pratica e a transformacéo do contexto investigado.

O desenvolvimento da sequéncia teve inicio com a leitura de fragmentos do livro
didatico de Sociologia, complementada por slides da disciplina de Histéria que abordavam o
conceito de poder. A partir desse referencial, foi aplicada uma “espiral reflexiva” com
perguntas abertas, instigando os estudantes a refletirem sobre quem exerce poder em distintos
espacgos sociais — como a familia, a escola e o ambiente de trabalho. As respostas foram
sistematizadas coletivamente e se constituiram como ponto de partida para debates em sala de
aula, contribuindo para o aprofundamento das discussées socioldgicas.

Os estudantes também preencheram fichas com diferentes definigdes do termo “poder”,
a partir de pesquisas realizadas em dicionarios de uso comum e em obras especificas da area
das Ciéncias Sociais. Essa atividade permitiu a comparacdo entre distintas abordagens
conceituais, estimulando o pensamento critico e a ampliagdo do repertdrio teérico. Em
seguida, organizados em grupos, elaboraram mapas conceituais com base na questdo-
problema proposta, e analisaram artigos sobre juventudes em diferentes contextos nacionais.
As reflexdes produzidas foram sistematizadas em producges escritas e visuais, posteriormente
socializadas por meio da exposi¢cdo em murais no espaco escolar.

Ao longo das atividades, os estudantes, em constante interlocugdo com a pesquisadora,
chegaram a conclusdo de que os jovens ndo exercem poder de forma efetiva, uma vez que
estdo, em grande medida, alheios aos processos decisorios relacionados a sua prépria

formagéo. Tal constatacdo evidenciou uma tensdo entre os discursos institucionais — que



reiteram o valor da juventude como sujeito social relevante — e as praticas escolares que,
frequentemente, excluem esses sujeitos dos processos pedagdgicos e deliberativos.

Essa percepcdo emergiu tanto da escuta sensivel aos sujeitos da pesquisa quanto da
articulacdo com inquietacdes desenvolvidas ao longo da trajetoria académica e pessoal da
pesquisadora — percurso que sera apresentado na préxima subsecdo, com o intuito de

contextualizar as escolhas que fundamentam este estudo.

1.1 Caminhos da Minha Trajetoria

Apresento esta subsecdo em primeira pessoa com o proposito de explicitar minha
trajetoria escolar, iniciada na educacdo basica em escola publica, bem como a maneira pela
qual minha experiéncia como professora da rede publica de ensino e pesquisadora em
formacéo contribuiu diretamente para a construcdo deste estudo.

Na continuidade desse percurso, ja& na pés-graduacdo stricto sensu, defendo que
desenvolver uma pesquisa no ambito de um mestrado profissional ndo se limita a aplicacao de
técnicas voltadas as demandas concretas do espaco escolar. Entendo que esse processo
pressupde a problematizacdo critica da realidade educacional, a elaboracdo de intervencgdes
pedagdgicas socialmente significativas e a apropriacdo de metodologias que contribuam para
formacéo das juventudes.

Nesse sentido, minha vivéncia como docente ganha centralidade, pois foi justamente a
partir do cotidiano escolar que se delinearam as inquietacdes que orientam esta investigacéo.
Essa percepcdo ndo surgiu de forma abstrata, mas foi fruto da convivéncia cotidiana com
jovens que enfrentam multiplas barreiras para permanecer e se reconhecer na escola como
sujeitos ativos.

Esses desafios tornam-se ainda mais evidentes no contexto do Ensino Médio, etapa
marcada por altos indices de evasdo e por reformas curriculares que, sob o pretexto da
“moderniza¢do”, acabam por restringir o espago das Ciéncias Humanas e enfraquecer a
formacé&o critica no curriculo escolar.

Dados recentes corroboram esse diagnostico. O Censo Escolar da Educacdo Basica
(2023) e a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD 2016-2023)
apontam que cerca de 9 milhdes de jovens entre 18 e 29 anos ndo concluiram o Ensino Médio.
Ademais, o término das politicas de aprovacdo automatica, apds o periodo pandémico de
COVID-19, contribuiu para o aumento das taxas de reprovacdo: em 2022, 13,4% dos

estudantes do Ensino Médio foram reprovados. Esses dados evidenciam que, apesar do



avango no acesso a educacéo, as politicas estruturantes destinadas a garantir a permanéncia, a
equidade e a qualidade educacional ainda se mostram insuficientes.

Entretanto, os desafios enfrentados pelas juventudes no ambiente escolar ndo se
limitam & esfera estrutural. E imprescindivel reconhecer que as reformas educacionais
recentes, ancoradas em uma logica neoliberal, tém submetido a escola a um modelo orientado
pelos interesses do mercado, com o intuito de formar uma méo de obra "adaptavel”, de tal
forma que se desloca o foco da educacdo; esta deixa de ser critica e reflexiva para tornar-se
técnica e produtivista, esvaziando o papel da escola como espaco de formacdo integral e
democrética.

Essas constatacBes se entrelagam com minha trajetéria educacional, marcada por
desafios que, longe de representarem entraves intransponiveis, contribuiram para moldar
minha sensibilidade critica. Ingressei no Ensino Fundamental sem ter frequentado a Educacéo
Infantil — uma etapa que, a época, ainda nao era de frequéncia obrigatdria. Mesmo diante das
limitacdes iniciais, construi um percurso permeado por superacao, curiosidade e um desejo
continuo de aprender.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a divisao entre as turmas escolares era
bastante evidente. As turmas A e B eram consideradas “fortes”, enquanto as C e D eram vistas
como “fracas” — e, frequentemente, fui inserida nestas Ultimas. Ao revisitar essa experiéncia,
questiono se tais divisdes refletiam, de fato, as habilidades dos estudantes ou se, na realidade,
reproduziam uma estrutura educacional permeada por preconceitos e desigualdade social.

Essa vivéncia escolar, marcada por classificacdes excludentes, despertou em mim uma
inquietacdo que se intensificou ao longo dos anos, especialmente diante dos processos
historicos que evidenciam a poténcia da participacdo juvenil. Durante a década de 1980, por
exemplo, emergiram importantes mobilizacdes juvenis, algumas vinculadas a causas sociais
amplas, outras mais pontuais. Tais manifestacGes contribuiram para o fortalecimento do senso
de participacéo e identidade coletiva entre os jovens.

No entanto, no meu caso especifico, a identificacdo com a escola enquanto espaco de
engajamento e transformacdo demorou a acontecer. Naquele periodo, eu ndo me sentia
pertencente ao ambiente escolar. Nd&o me reconhecia nas atividades que ali ocorriam,
tampouco me via como agente ativa do processo de aprendizagem. Esse sentimento de
distanciamento me acompanhou por longos anos — e isso, muito provavelmente, de forma
inconsciente — embora tivesse consciéncia da importdncia da escola. Posteriormente,
compreendi que tal percepg¢do era comum a muitas criangas que, como eu, ndo tiveram acesso

a Educacéo Infantil.



Durante a adolescéncia, no Ensino Médio, surgiram questionamentos mais profundos:
que caminhos seguir? O que fazer no futuro? A preocupagdo ndo era ingressar em uma
universidade, mas apenas evitar a retencao ou notas insuficientes. Conclui o Ensino Médio e,
decidi cursar o0 ensino superior, atraves do incentivo de uma professora.

Optei, entdo, por ingressar no curso de Pedagogia, movida pela curiosidade de
compreender o que era uma faculdade e pelo desejo de obter uma formagéo superior. Esse
ingresso demandou planejamento e esforco. O primeiro grande desafio consistiu em
conquistar uma bolsa de estudos por meio do Programa Escola da Familia®. Na ocasio, era
necessario atuar aos finais de semana e, como 0 programa era recente e altamente concorrido,
exigia, entre outros critérios, experiéncia como voluntaria. Determinada, tornei-me voluntéaria
com um ano de antecedéncia e, em virtude desse empenho, obtive a bolsa integral.

Em fevereiro de 2006, iniciei o curso presencial de Pedagogia na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ibitinga (FAIBI), no estado de S&o Paulo, concluindo a
graduacdo em 2008. Esse periodo foi decisivo para o meu desenvolvimento pessoal e
académico, resultando em diversas aprovacGes em concursos publicos. Iniciei minha trajetoria
profissional como professora adjunta em uma cidade do interior paulista e, em menos de seis
meses, fui convocada para assumir uma sala de aula como docente regente.

Os primeiros contatos com o cotidiano escolar — o chamado “chido da escola” —
impulsionaram uma reflexdo mais aprofundada sobre a pratica docente e sobre as formas de
tornar o processo de ensino verdadeiramente significativo para os estudantes. Nesse percurso,
a inseguranca inicial deu lugar a uma busca constante por aprimoramento, permitindo-me
compreender que o exercicio da docéncia, embora enriquecido pela experiéncia pratica, exige
fundamentacdo tedrica consistente.

Com base nas experiéncias que tive em sala de aula, busquei aprofundar minha
formacdo por meio de especializacdes que ampliassem meu conhecimento sobre o
desenvolvimento discente e as praticas pedagdgicas adequadas. Todavia, meu anseio era mais
profundo: eu desejava “aprender a ensinar”, ansiava por teorias que me possibilitassem
construir uma identidade docente mais solida.

Assim, em 2009, matriculei-me como aluna especial na disciplina “Procedimentos
Tedrico-Metodoldgicos: Literatura e Pesquisa”, vinculada ao Programa de Pos-Graduagdo em

Educacao Escolar da UNESP, campus de Araraquara. Essa experiéncia revelou-se decisiva

20 Programa Escola da Familia, criado em 2003 pela Secretaria da Educacdo de Sdo Paulo, ofereceu bolsas de
estudo integrais e abriu as escolas estaduais nos finais de semana para atividades culturais e comunitarias.



para o alargamento de minha compreensdo tedrica e metodoldgica acerca dos processos
educacionais.

A partir dessa experiéncia, intensificaram-se minhas inquietacbes em torno das
politicas publicas educacionais brasileiras. Ao longo das aulas como aluna especial no
mestrado, tive a oportunidade de me aproximar de importantes pensadores, como Pierre
Bourdieu, Moisey Mikhaylovich Pistrak, Karl Marx, Paul-Michel Foucault, Mario de Andrade,
entre outros. Essa aproximacao, aliada ao acesso a textos académicos fundamentais na area da
educacdo, contribuiu significativamente para 0 amadurecimento do meu olhar critico. Nesse
contexto, em 2010, decidi ingressar no curso de Ciéncias Sociais da Universidade Nove de
Julho (UNINOVE), cuja graduacao foi concluida em 2013.

O desejo de aprender propiciou a conquista de resultados significativos. Minha
trajetéria profissional avancou consideravelmente quando fui aprovada em 9° lugar no
concurso publico da Secretaria Estadual da Educagdo de S&o Paulo (SEDUC). Em 2014,
tomei posse do cargo de Professora de Sociologia no Ensino Médio, o que representou um
marco importante em minha carreira docente.

Cheguei a escola publica no interior paulista com muitas ideias e planos. Para a
primeira aula, levei algumas copias do texto “A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo”,
de Max Weber (1864-1920). No entanto, deparei-me com uma realidade distinta: um contexto
escolar rigidamente orientado por um curriculo prescrito que deveria ser seguido de forma
estrita, utilizando materiais fornecidos pela rede estadual — como os “Caderno® do Aluno e
Caderno do Professor” — cujos contetdos eram sintetizados e pouco aprofundados.

Frente a essas lacunas, passei a buscar materiais complementares, entre eles o livro
“Sociologia para o Ensino Médio, de Nelson Dacio Tomazi”. No entanto, a coordenagdo
escolar insistia na manutencéo do curriculo prescrito pela SEDUC, o que me levou a refletir
profundamente sobre as limitagdes do modelo vigente. Essa reflexdo me permitiu perceber a
articulacdo do curriculo paulista com a LDB, conforme estabelecido no Artigo 2% "A
educacdo tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (Brasil, 1996, p.8).

Essa constatacdo se tornou ainda mais evidente a medida que percebi que os contetdos
oferecidos na escola, de nivel superficial, pareciam ter como principal objetivo preparar 0s

alunos de forma automatica para o mercado de trabalho, sem oferecer uma formacao critica e

30 Programa Sao Paulo Faz Escola, langado em 2008 pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo
(SEE-SP), visou implementar uma proposta curricular nas escolas estaduais. Os "caderninhos do Estado" s&o
materiais educativos voltados a alunos, professores e gestores, com o objetivo de concretizar a Proposta
Curricular do Estado, alinhando-se também aos Parametros Curriculares Nacionais.



aprofundada. Além disso, a insercdo precoce no mercado de trabalho impacta diretamente a
continuidade da escolarizacéo e a qualificagdo profissional dos jovens.

Diante desse cenario, compreendi que o formato de atuacdo em que me encontrava ndo
me permitia contribuir de maneira efetiva para a formacéo conscientizadora dos estudantes do
Ensino Médio nas aulas de Sociologia. As reflexdes sobre 0 modelo educacional vigente me
levaram a buscar uma formacg&o mais aprofundada, com o objetivo de aprimorar minha préatica
docente e tornar a aprendizagem mais significativa para os estudantes. Com esse proposito,
submeti meu projeto de pesquisa ao processo seletivo do programa de pés-graduacdo em
Docéncia para a Educacéo Bésica, no campus da UNESP de Bauru/SP.

O inicio desse percurso foi marcado por inimeros desafios. A trajetdria foi construida
por meio de sucessivas tentativas e erros, que, embora dolorosas, foram fundamentais para
minha constituicdo como docente. Participei de nove processos seletivos, dos quais recebi oito
respostas negativas. No entanto, reconheco hoje que esses “ndos” foram necessarios. Eles me
proporcionaram tempo e amadurecimento para compreender melhor o sentido da pds-
graduacdo e o papel da pesquisa cientifica em minha préatica profissional.

Entre os anos de 2016 e 2018, cursei sete disciplinas como aluna especial em
diferentes programas de pés-graduacao e participei, por dois anos, de um curso preparatério
de redacdo. Esses momentos foram imprescindiveis para o meu desenvolvimento intelectual e
metodoldgico, contribuindo para o refinamento de minha abordagem & pesquisa.

Em 2018, fui aprovada no mestrado profissional da UNESP — campus de Bauru/SP.
Desenvolvi, entdo, a pesquisa intitulada "Orientacdo Profissional no Ensino Médio, adotando
uma perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica (PHC)", na qual abordei as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes na escolha profissional, frequentemente atravessada pela
necessidade urgente de contribuir com a renda familiar.

A investigacdo teve como ponto de partida as observacdes realizadas em sala de aula,
durante as aulas de Sociologia. Muitos estudantes compartilhavam suas vivéncias e
dificuldades, sendo recorrente o relato da necessidade de trabalhar desde cedo — o que
acabava deixando a conclusdo do Ensino Médio em segundo plano.

Tal decisdo ndo derivava da falta de interesse pelos estudos, mas sim da urgéncia em
colaborar com o sustento familiar, arcando com despesas essenciais como aluguel e
alimentacéo.

Esses relatos evidenciaram que o processo de escolha profissional entre os jovens é

marcado por incertezas, presses e angustias. Em muitos casos, a escolha ndo se da com base



em interesses ou vocagBes, mas é determinada por fatores socioecondmicos e pela
necessidade de insercdo imediata no mundo do trabalho.

Nesse cenario, as aulas de Sociologia cumpriram um papel essencial a0 promover a
reflexdo critica e ao incentivar os estudantes a compreenderem de forma mais ampla sua
condigéo social e profissional. Essa abordagem dialogava diretamente com a perspectiva de
Gramsci, “a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode consistir apenas em que um
operario manual se torne qualificado, mas em que cada “cidaddo” possa se tornar
“governante” ¢ que a sociedade o coloque, ainda que “abstratamente”, nas condi¢des gerais de
poder fazé-lo” (Gramsci, 1978, p. 137).

A pesquisa evidenciou que a formacdo para a orientacdo profissional deve ir além da
preparacdo técnica para o0 mercado de trabalho. Ela precisa ser critica, conectada a realidade
dos estudantes e comprometida com a superacdo das desigualdades sociais. Constatou-se,
ainda, que o curriculo do Ensino Médio esta cada vez mais voltado para atender aos interesses
do mundo do trabalho, muitas vezes em detrimento de uma formacéo integral. Nesse contexto,
reafirma-se a necessidade de uma formacao critica e emancipatdria, que possibilite aos jovens
compreender e intervir na realidade de modo autbnomo e consciente. Mesmo ap06s concluir a
pesquisa na UNESP de Bauru/SP, minhas inquietagdes permaneceram.

Acompanhei de perto o processo de transi¢do relacionado a Medida Provisoria n°
746/2016, que foi posteriormente convertida na Lei n® 13.415/2017 — e pela implementacao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), efetivada em 2018, durante o governo Michel
Temer, periodo que representou mudancas significativas no cenario educacional brasileiro.

Tais reformas impuseram um modelo de ensino fragmentado, descontextualizado e
descolado da realidade da juventude, restringindo a autonomia pedagégica das escolas e
desconsiderando a escuta de professores, estudantes e da comunidade escolar.

O curriculo do Ensino Médio passou, entdo, por alteracdes significativas, fortemente
marcadas por um processo de desvalorizacdo e consequente esvaziamento dos conteldos de
Sociologia. Dois problemas tornaram-se particularmente evidentes: por um lado, a reducédo da
carga horéria destinada a disciplina, insuficiente para abarcar a complexidade dos temas
propostos; por outro, a possibilidade de que professores sem formacgdo especifica fossem
designados para ministra-la, comprometendo sua qualidade.

Com o tempo, percebi que os estudantes, ao escolherem seus itinerarios formativos,
muitas vezes ndo o fazem a partir de seus reais interesses ou projetos de vida, mas sim dentro
de um contexto de limitagGes estruturais e sociais. A auséncia de infraestrutura adequada, a

caréncia de orientacdo educacional e as restrigdes materiais acabam por influenciar essas



decisdes. A maioria das escolas publicas brasileiras ainda ndo dispde de condi¢des efetivas
para implementar plenamente a reforma do Ensino Médio — o que compromete tanto a
qualidade da formacéo quanto o direito dos jovens a uma escolha consciente e autbnoma.

Essas percepcbes aprofundaram-se no exercicio da docéncia e passaram a orientar
minha pesquisa. Como professora, passei a refletir: como tornar a escola um espago mais
significativo para os jovens? De que forma os estudantes podem participar ativamente da
construcdo de seus percursos educativos? Em que medida o ensino de Sociologia pode
contribuir para a formacdo de sujeitos criticos, conscientes e capazes de intervir em sua
realidade?

Diante desse cenério, percebi a importancia de seguir contribuindo com a formacéo
dos estudantes, tanto em sala de aula quanto por meio da pesquisa. Embora tenha tentado
ingressar no doutorado em diversas ocasides, sem sucesso, entendi que ainda havia um
caminho a ser construido.

Como professora de Sociologia, sentia 0 compromisso de atuar em defesa do
fortalecimento da disciplina e do ensino voltado para a formagdo dos estudantes do ensino
médio.

Foi nesse contexto que decidi submeter um projeto ao processo seletivo do Mestrado
Profissional em Sociologia em Rede Nacional (ProfSocio), vinculado a UNESP — Campus
Marilia, sendo posteriormente aprovada.

Ao chegar ao campus de Marilia, minha intencdo inicial era desenvolver uma proposta
de ensino que articulasse jogos didaticos ao contetdo de ciéncia politica. No entanto, o
contato com a Teoria da Atividade de Leontiev (1978) trouxe novas possibilidades: encontrei
nessa abordagem a fundamentacdo que buscava — uma proposta pedagdgica centrada na
necessidade do aluno como ponto de partida para o processo formativo. A partir das
disciplinas cursadas, das leituras realizadas e, sobretudo, das orienta¢cdes recebidas de minha
professora-orientadora, a pesquisa tomou novos rumos. A proposta inicial foi ressignificada,
culminando na criacdo de uma sequéncia didatica voltada ao ensino de Sociologia, embasada
nessa perspectiva teorica.

Assim, a sequéncia didatica que apresento constitui-se ndo apenas como um produto
académico, mas como resultado de um percurso permeado por vivéncias, lutas,
guestionamentos e, principalmente, por um compromisso com a formacdo critica das
juventudes. Acredito que a valorizacdo de suas vozes, a escuta sensivel aos seus saberes e a
criacdo de espacos de didlogo e participacdo sdo caminhos para a constru¢do de uma escola

mais democratica.
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E nesse sentido que esta pesquisa se inscreve: como uma contribuicio ao processo
formativo dos estudantes, visando conscientizd-los sobre seu papel na sociedade, a
importancia de ocupar espacos e de se fazerem presentes nos diversos contextos sociais —
tendo a Sociologia como instrumento essencial nesse percurso.

Tal proposta adquire uma relevancia ainda maior quando se consideram as profundas
transformacoes que testemunhei ao longo da minha trajetéria profissional, particularmente no
que diz respeito a implementacdo da BNCC e as reformas que impactaram diretamente o
ensino de Sociologia, além de alterar significativamente o préprio processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse contexto, identifiquei uma consideravel limitagdo na participacdo estudantil, em
um ambiente antidemocratico no qual um novo curriculo foi imposto sem o devido dialogo
com os envolvidos. As reformas foram conduzidas de maneira precipitada e autoritaria,
desconsiderando as vozes dos movimentos sociais, das entidades representativas e as
contribuicbes oriundas de diferentes setores da sociedade civil e politica. Tal contexto revela
de forma clara como as juventudes estdo sendo progressivamente afastadas da construgédo
ativa de seu proprio processo formativo.

A pesquisa apresentada, portanto, configura-se como um esfor¢o simultaneamente
individual e coletivo para reverter essa realidade, buscando estabelecer um espaco
educacional que seja, a0 mesmo tempo, dialégico, democratico e comprometido com a
emancipacao social. Dessa articulacdo entre minhas vivéncias como aluna na educacéo basica,
na formacdo académica e como professora de Sociologia, emerge a pergunta central que
orienta este trabalho: O jovem tem poder?

Essa indagacdo emerge das reflex6es acumuladas ao longo da minha trajetdria e revela
0 anseio de, junto aos estudantes, investigar a constituicdo das relacbes de poder no espaco
escolar — e, principalmente, compreender como essas dindmicas podem ser transformadas

por meio de préaticas pedagdgicas fundamentadas na Teoria da Atividade de Leontiev (2004).

1.2 Problema da pesquisa

As juventudes constituem um segmento populacional marcado por diferengas
socioecondmicas, culturais e de género. A classe social a qual pertencem influencia
diretamente suas oportunidades, necessidades e formas de insercdo na sociedade. Nesse
sentido, tanto as demandas dos jovens quanto as respostas do Estado a essas questdes estéo,

muitas vezes, condicionadas por essa diferenciacdo social. Além disso, a maneira como 0s
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proprios jovens se mobilizam e atuam em diferentes esferas sociais também reflete essas
desigualdades.

A presente sequéncia didatica tem como ponto de partida a ndo participacdo dos
estudantes nos espacos sociais. Existem especificidades entre os grupos que fazem parte da
juventude. Ndo existe uma definigdo Unica do que é ser jovem, do tipo de comportamento
jovem, ja que dentro da juventude encontramos as particularidades de cada grupo, que
refletem suas vivéncias, contextos e desafios.

Atualmente, o termo “juventudes” tem sido utilizado no plural justamente para
evidenciar essa multiplicidade. Como destaca Frigotto (2004), o conceito de juventude é
complexo e ndo deve ser compreendido de forma rigida. Para o autor, falar em juventudes,
especialmente ao considerar o recorte de classe social, possibilita reconhecer as

especificidades e experiéncias diversas desses sujeitos, sem cair em generalizagdes:

Tomado por diferentes &ngulos, o tema de que nos ocupamos nesta analise €, desde o
inicio, complexo e controverso. Essa complexidade e essa controvérsia tém inicio
com a dificuldade de se ter um conceito univoco de juventude, por razBes tanto
histdricas quanto sociais e culturais. Assim, é necessario, de imediato, ndo toma-lo
de forma rigida. Mas adequado seria, talvez, falar, como vérios autores indicam, em
juventudes, especialmente se tomarmos um recorte de classe social. Ao optarmos
por essa compreensdo, poderemos levar em conta particularidades e até aspectos
singulares sem cair numa perspectiva atomizada. Os sujeitos jovens (ou as
juventudes) teimam em ser uma unidade do diverso econdmico, cultural, étnico, de
género, de religido etc (Frigotto, 2004, p. 180-181).

Essa multiplicidade, conforme apontado por Frigotto, reflete-se também nas
estatisticas sociais. Em 2022, conforme a Sintese de Indicadores Sociais divulgada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), um em cada cinco brasileiros entre 15 e
29 anos — totalizando 10,9 milhdes de jovens — ndo estava envolvido em atividades de
estudo ou trabalho. Desses, metade pertencia as familias mais pobres do pais. Esses dados
evidenciam como as condigdes de vida impactam diretamente os percursos juvenis e reforcam
a importancia de politicas publicas que considerem as juventudes em sua diversidade.

A pesquisa realizada pelo Datafolha (2022) com alunos do ensino médio de todo o
Brasil revela que, entre os estudantes que ja pensaram em abandonar a escola, 48% indicam a
possibilidade de trabalhar como o principal motivo, enquanto 17% apontam 0 estresse e
cansago como os fatores desencadeantes.

“Em paises desenvolvidos, por exemplo, as ultimas décadas resultaram no
prolongamento da transi¢do escola-trabalho entre os jovens” (Abramo et al., 2021; Guimarées
et al., 2020). Essa extensao da trajetoria ocorre principalmente pela possibilidade de acesso a

universidade, o que amplia a estrutura de oportunidades e as aspiracdes dessas juventudes.
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No caso das mulheres, principalmente, obter um grau no ensino superior possibilita,
em meédia, o dobro de rendimento em relacdo aquelas com apenas o ensino médio (Aradjo et
al., 2022). O DIEESE* também abordou o tema dos jovens sem trabalho e sem estudo, em
pesquisa elaborada com base nos dados da Pesquisa Nacional de Amostra de Domicilios
(Pnad) Continua do 3° trimestre de 2018. Do universo de 47,4 milhdes de jovens de 15 a 29
anos, estima-se que mais de 11 milhdes estavam sem trabalho e fora da escola, conhecidos
pela denominagao de “nem-nem”.

No segundo trimestre de 2022, 33,3% dos jovens entre 14 e 17 anos e 19,3% dos
jovens entre 18 e 24 anos estavam desocupados, frente a média geral de 9,3% (IBGE, 2022).
Esta ultima faixa etéria traz uma preocupacdo ainda maior com relacdo a inclusdo produtiva,
uma vez que esses jovens tendem a ja ter concluido o ensino basico e, portanto, deveriam
estar fazendo a transicdo escola-trabalho.

Em comparagdo com o cenario internacional, o percentual brasileiro de “nem-nem” ¢
considerado alto, mesmo no contexto da América Latina. Para fins de comparacdo, as taxas de
paises vizinhos sdo: Argentina, 22,3%; Bolivia, 13,7%; Chile, 20,9%; Uruguai, 20,3%; Peru,
25,9%. Com taxas acima da brasileira estdo Guiana (39,1%) e Colémbia (27,6%) (OIT, 2022).
Dentre os paises pesquisados, somente a Africa do Sul (46,2%) apresenta percentuais mais
elevados que o Brasil (36,9%).

O relatorio “Education at a Glance 2022”, da Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE), evidencia um dado preocupante sobre a juventude
brasileira: o elevado percentual de jovens de 18 a 24 anos que ndo estudam nem trabalham —
o grupo popularmente conhecido como “nem-nem”. Essa categoria inclui ndo apenas os que
estdo desocupados e em busca de emprego, mas também aqueles que ndo estdo inseridos no
sistema educacional e tampouco participam da forca de trabalho, seja por ndo estarem
disponiveis, seja por ndo estarem tentando se inserir nela.

Esse indicador vai além da tradicional taxa de desocupacdo, pois permite avaliar de
forma mais precisa o grau de vulnerabilidade das juventudes. Ao ndo estarem acumulando
experiéncia profissional nem investindo em formacao, esses jovens tém suas oportunidades
futuras comprometidas, ampliando desigualdades ja existentes.

A anélise desse cenario revela uma realidade marcada por contrastes. De um lado,

entre os 10% de familias mais ricas do pais, houve uma leve melhora ao longo dos anos: em

4 (DIEESE) - Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos é uma entidade criada e
mantida pelo movimento sindical brasileiro. Foi fundado em 1955, com o objetivo de desenvolver pesquisas que
subsidiassem as demandas dos trabalhadores.
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2012, 8,4% dos jovens dessa faixa ndo estudavam nem trabalhavam; ja em 2022, essa taxa
caiu para 7,1%. Por outro lado, situacdo dos jovens de baixa renda piorou ao longo dos
ultimos anos. Segundo dados do IBGE (2022), o percentual de jovens "nem-nem" aumentou
de 41,9% em 2012 para 49,3% em 2022, evidenciando o agravamento das desigualdades
sociais e as dificuldades de acesso a educacédo e ao mercado de trabalho.

Esse cenario € ainda mais critico no contexto da educagdo publica, moldada pela Lei
n® 13.415/2017 e pela implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se
alinham as demandas do mercado de trabalho, oferecendo uma formacdo que prioriza a
preparacédo dos estudantes para atender a essas exigéncias.

No entanto, a escola, enquanto espaco de formacdo, ndo € uma mera imposi¢do do
sistema capitalista. Apesar de a educacdo publica reforcar o poder da classe dominante ao
preparar os estudantes para o mercado, ela também € marcada por resisténcias e apropriacdes
dos alunos, que reconfiguram os contedos e desafiam as estruturas de poder. A educacéo,
portanto, torna-se um campo de disputa entre as classes sociais, onde o conhecimento e a
consciéncia critica sdo constantemente contestados, refletindo uma luta pela autonomia e pela
transformacéo social.

Esses dados evidenciam a urgéncia de uma analise aprofundada das juventudes,
considerando sua pluralidade e complexidade. Ao compreender que os trajetos de vida dos
jovens brasileiros sdo profundamente influenciados por suas condi¢fes socioecondmicas,
torna-se possivel formular estratégias pedagogicas e politicas publicas mais ajustadas as
diversas realidades que os constituem.

Nesse contexto, surge o problema central deste estudo, que se propfe a provocar a
reflexdo: o jovem tem poder? A partir dessa questdo, busca-se investigar de que maneira 0S
estudantes do Ensino Médio percebem seu papel na sociedade e se reconhecem como sujeitos
aptos a intervir, participar e transformar os espacos sociais dos quais fazem parte. Na proxima
subsecdo, serdo abordadas as hipOteses que orientam a investigacdo em torno dessa
problematica.

1.3 Hipotese da pesquisa

Diante da delimitacdo dos problemas que compdem o objeto desta sequéncia didética,
parte-se da hipoOtese de que os jovens ndo tém poder na escola devido as politicas
educacionais que vém impondo um modelo de ensino baseado em competéncias e habilidades,

0 que tem retirado o carater cientifico do curriculo. Esse fato impacta de maneira decisiva as
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diferentes juventudes deste pais e consolida uma resisténcia nas institui¢fes escolares, no que
diz respeito a forma como esses jovens se reconhecem, participam, projetam e se apropriam

dos espacos sociais. Segundo Abramo (2005):

A visdo do jovem como ator estratégico do desenvolvimento estd orientada a
formacéo de capital humano e social para enfrentar os problemas de excluséo social
aguda que ameagam grandes contingentes de jovens e atualizar as sociedades
nacionais para as exigéncias de desenvolvimento colocadas pelos novos padrdes
mundiais (Abramo, 2005, p.21).

No entanto, esses jovens desempenham um papel significativo na construcdo de suas
préprias trajetérias. A auséncia desse espaco na escola impede que suas demandas sejam
atendidas, destacando a importancia de compreender o conceito de poder para possibilitar essa
reflexdo e para que possam entender seu papel dentro da sociedade. Esses elementos néo
apenas influenciam a sociabilidade, mas também restringem a mobilidade, afetam os
processos de pertencimento e organizacdo das identidades, impactando diretamente a

formacédo das juventudes. Abramo (2005) destaca que:

Esta concepcdo avanca no reconhecimento dos jovens como atores dindmicos da
sociedade e com potencialidades para responder aos desafios colocados pelas
inovacdes tecnoldgicas e transformagdes produtivas. Traz, assim, a possibilidade de
incorporar 0s jovens em situagdo de exclusdo ndo pela dtica do risco e da
vulnerabilidade, mas numa perspectiva includente, centrada principalmente na
incorporagdo a formacéo educacional e de competéncias no mundo do trabalho, mas
também na aposta da contribui¢do dos jovens para a resolucdo dos problemas de
suas comunidades e sociedades, através do seu engajamento em projetos de acdo
social, voluntariado etc. No Brasil, este enfoque tem sido bastante difundido nos
altimos anos, principalmente através de agéncias de cooperacdo internacional, de
organismos multilaterais e de fundagBes empresariais que vém apoiando agdes para
jovens; e tem se traduzido, na maior parte das vezes, como a postulacdo dos jovens
como “protagonistas do desenvolvimento local” (Abramo, 2005, p.21).

E relevante destacar as juventudes como sujeitos ativos no exercicio da cidadania.
Abramo (2005) ressalta que nessa perspectiva, elas sdo compreendidas como uma etapa
singular do desenvolvimento pessoal e social, por onde 0s jovens passam a ser considerados
como sujeitos de direitos, deixando de ser definidos por suas incompletudes ou desvios.

Além disso, atribui-se ao jovem uma grande responsabilidade pela mudanca social,
como pode ser verificado na frase de Thompson (2005, p.10): "seu papel deve ser reconhecido
e fortalecido, de forma que os transforme numa alavanca decisiva para combater a pobreza e o
subdesenvolvimento”.

Refletir sobre juventude e participacdo politica nos permite analisar a dindmica das
relagbes sociais vivenciadas pelas juventudes e suas praticas. E com esse propésito que
conduzimos a revisdo bibliografica apresentada a seguir, buscando compreender os diversos

aspectos que atravessam essas experiéncias.
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1.5 Objetivo da pesquisa

Diante do exposto, justifica-se a relevancia de elaborar uma sequéncia didatica que
aborde, sob uma perspectiva socioldgica, a questdo “O jovem tem poder?” no contexto
escolar. Essa pesquisa buscou promover reflexdes criticas sobre o conceito de poder entre os

estudantes do Ensino Médio, contribuindo para sua formacéo cidada e participativa.

1.5.1 Objetivo Geral
Elaborar uma sequéncia didatica para as aulas de Sociologia da 22 série do Ensino
Meédio em uma escola publica estadual, com o intuito de promover a reflexdo critica sobre o

tema “poder”.

1.5.2 Objetivos Especificos
- Construir coletivamente interpretacfes sobre o conceito de "poder", abrangendo as

diversas etapas da sequéncia didatica, fundamentadas na Teoria da Atividade de Leontiev
(2004);

- Articular a sequéncia didatica de Sociologia com as aulas de Histdria do 9° ano do
Ensino Fundamental 11, antecipando o contato dos estudantes com a disciplina e suscitando a
conscientizagao sobre o tema "poder*.

- Verificar, na perspectiva da Pesquisa-Ac¢do, subsidios que revelem aos jovens a
relacdo que mantém com o poder.

- Proporcionar aos estudantes um espaco escolar para a exposicao de fotografias no

mural da escola, incentivando a reflexdo sobre a questéo: "O jovem tem poder?

Para alcancar os objetivos propostos, conduzimos uma pesquisa com abordagem
qualitativa e adotamos a metodologia da pesquisa-acdo, que teve por finalidade possibilitar
aos sujeitos da pesquisa — participantes e pesquisadores — 0s meios para responderem aos
problemas que vivenciavam de forma mais eficaz e fundamentada em uma acéo
transformadora.

A presente pesquisa adota a metodologia da pesquisa-acdo, caracterizada pela
participacdo ativa dos sujeitos na identificacdo e resolucdo de problemas concretos, em um
processo que articula reflexdo e pratica. Segundo Thiollent (2011, p. 19), essa abordagem
rompe com os limites da pesquisa tradicional ao fomentar a construgédo coletiva do

conhecimento e incentivar o engajamento direto dos participantes.
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Definida como uma forma de investigagdo social com base empirica, a pesquisa-acao
¢ planejada e desenvolvida em estreita associagdo com a acdo prética, envolvendo
pesquisadores e participantes de maneira cooperativa na busca por solu¢des compartilhadas
(Thiollent, 1998, p. 15).

Do ponto de vista epistemoldgico, essa metodologia se aproxima do construtivismo
social, pois valoriza o saber produzido no contexto da agdo e reconhece 0s sujeitos como
agentes ativos na construcdo do conhecimento (Thiollent, 1998).

Cabe destacar, no contexto desta pesquisa, que a implementacdo da sequéncia didatica,
nas aulas de Sociologia no Ensino Médio, foi estendida também as aulas de Histdria do 9° ano
do Ensino Fundamental. Essa decisao surgiu ao percebermos que o tema “poder” estava sendo
abordado de forma superficial e simplificada aos estudantes, conforme o curriculo paulista
dessa etapa de ensino. Diante disso, identificamos a oportunidade de introduzir a Sociologia,
reconhecendo sua importancia ndo apenas para 0 Ensino Médio, mas também para o Ensino
Fundamental. Acreditamos que, ao implementar essa sequéncia didatica, poderiamos preparar
os alunos em fase de transicdo para o Ensino Médio, capacitando-os a alcancar um novo
patamar nas relacdes sociais.

Considera-se, ainda, que, nesse momento, 0s estudantes passam a compreender com
mais profundidade suas responsabilidades, especialmente no contexto escolar, e a perceber
com maior clareza a questdo central: “o jovem tem poder?”. A partir dessa reflexéo,
estruturou-se a pesquisa em sete secOes, visando apresentar de forma clara e sistematica os
elementos que compdem o estudo. Na introducdo, delineia-se a sequéncia didatica, bem como
o0 problema de pesquisa, 0s objetivos e a justificativa do estudo.

Na subsecdo intitulada "Caminhos da Minha Trajetoria: Aprender e Ensinar", sdo
abordados aspectos da trajetoria académica e profissional da autora, bem como as reflexdes
gue motivaram a realizacdo desta pesquisa. O problema de pesquisa examina a participacdo
da juventude no contexto escolar. A hipétese e os objetivos delineados buscam compreender
as condicdes que influenciam esse cenario.

A segunda secdo, "Perfis das Juventudes"”, discute os conceitos de juventude e
adolescéncia, fundamentando-se em contribui¢Ges teoricas e legislagbes pertinentes. Esta
secdo esta subdividida em duas partes principais: a primeira, "Historia de Envolvimento
Social das Juventudes”, analisa a participacdo dos jovens na sociedade ao longo do tempo; a
segunda, "Juventudes e Mundo do Trabalho", examina as interagdes entre a juventude e o

mercado de trabalho.
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Na terceira se¢do, intitulada "Curriculo Paulista e Base Nacional Comum Curricular",
analisa-se o processo de implementacdo da BNCC, com énfase em como o Curriculo Paulista,
ao longo de sua construcado, dilui o contetdo da Sociologia enquanto disciplina. A subsecao
3.1 "Parametros Curriculares Nacionais da educacdo” apresenta os documentos nacionais
que nortearam a organizacdo curricular no Brasil. A subsecdo 3.2 "Orientagc0es Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM)" discute as diretrizes especificas para o ensino
médio estabelecidas no ambito nacional. A subsecdo 3.3 "Curriculo: Sdo Paulo Faz Escola™
examina a proposta curricular estadual e sua aplicacdo nas escolas publicas paulistas. A
subse¢do 3.4 "Base Nacional Comum Curricular (BNCC)" aborda os principios, estrutura e
objetivos da BNCC como referéncia curricular nacional. A subse¢do 3.5 "ltinerarios
Formativos e Matriz Curricular” detalha a organizacdo dos itinerarios formativos e sua
relacdo com a matriz curricular prevista para o novo ensino médio. A subsecdo 3.6 "Curriculo
e a Sociologia" explora a presenca da Sociologia no curriculo paulista e os desafios
enfrentados para sua consolidagdo como disciplina. A subsecdo 3.7 "Funcao social da Escola”
discute o papel da escola na formacdo social, cultural e politica dos estudantes, destacando
sua funcdo social.

A quarta sec¢do, intitulada "Construindo a Sequéncia Didética", busca apresentar o
embasamento tedrico da pesquisa. A subsecdo 4.1 "Contribuicdo da Teoria Histérico-
Cultural”, fundamenta-se nas concepcdes de Lev Semenovich Vygotsky. A subsecéo 4.2 trata
da "Teoria da Atividade™, de Alexei Nikolaevich Leontiev, a qual subsidia a construcdo da
sequéncia didatica. A subsecdo 4.3, "Contribuicdo de Autores Classicos", discute como o
conceito de poder é abordado nos livros didaticos de Sociologia. Por fim, a subsecdo 4.4
"Contribuicdo dos Livros Didaticos de Sociologia no PNLD 2018" analisa a abordagem do
conceito de poder nesses materiais.

A quinta secdo, "Sequéncia Didatica: Uma Abordagem Socioldgica — 'O Jovem Tem
Poder?™, apresenta 0s procedimentos teéricos e metodoldgicos adotados na pesquisa, bem
como o publico-alvo e o local de aplicacdo e expBe o cronograma da sequéncia didatica,
descrita em sete subsecOes. Cada uma detalha o passo a passo das sete aulas, destacando as
etapas desenvolvidas, os procedimentos adotados, as metodologias sugeridas e as indicagoes
de contetdo.

A sexta subsecdo, "Analise em A¢ao", detalha a implementacéo da sequéncia didatica,
composta por sete aulas. Ademais, apresenta uma introducéo a temética do "Poder", abordada
por meio do livro didatico, bem como a utilizacdo da “Espiral reflexiva” sobre o Poder,

instrumento adaptado de préaticas desenvolvidas no ambito do PIBID (Programa Institucional
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de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia). A espiral reflexiva € uma proposta metodolégica utilizada
em projetos do Nucleo de Ensino da Unesp/Marilia e posteriormente incorporada nas
atividades do PIBID de Ciéncias Sociais da mesma universidade. Sua principal finalidade €
estimular o pensamento critico dos estudantes, promovendo reflexfes sucessivas e
aprofundadas sobre um determinado tema, a partir de diferentes perspectivas e contextos.

No caso da sequéncia didatica analisada, a espiral foi aplicada como recurso visual e
conceitual para discutir a nocdo de "Poder”, partindo da experiéncia dos estudantes,
conectando-a com o conteddo escolar e, por fim, conduzindo a elaboracdo de sinteses mais
elaboradas. Dessa forma, a espiral contribui para articular teoria e pratica, valorizando a
escuta ativa, a problematizagéo e a construgéo coletiva do conhecimento.

No contexto da sequéncia, a espiral foi empregada para provocar reflexdes sucessivas
sobre 0 conceito de poder, articulando vivéncias dos estudantes, conteddo escolar e anélise
social. As atividades de estudo incluiram pesquisa no dicionario sobre o conceito de poder,
leitura de textos relacionados as juventudes e, como culminancia, a producdo de um mural de
fotos que consolidou o aprendizado dos alunos, além da anélise das falas dos estudantes.

O texto é encerrado com consideracgdes, nas quais discutimos os achados da pesquisa a
luz das referéncias tedricas mobilizadas ao longo do trabalho.

Dessa forma, o presente estudo contribuiu para a compreensdo das dindmicas
presentes no ensino de Sociologia, destacando a importancia de praticas pedagdgicas que
propiciem a escuta ativa, a participacdo critica e a formacéo cidada das juventudes. A partir
dessa perspectiva, evidenciaram-se as potencialidades e desafios enfrentados no processo

educativo, com vistas a construcdo de uma educacdo mais inclusiva e reflexiva.
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2. PERFIL DAS JUVENTUDES

Esta secdo propde-se a discutir os conceitos de juventudes e adolescéncia a partir de
um recorte tedrico que abrange tanto os principais aportes da literatura especializada quanto
0s marcos legais que regulamentam e orientam a compreensdo dessas categorias no campo
educacional.

O que significa juventudes? O que € ser jovem? Como conceituar o termo juventudes?
Quando comeca e quando termina a juventude? Quem sdo os jovens, afinal? Muitas sdo as
indagacBes que vem ao longo de décadas movimentando discussdes entre estudiosos e
pesquisadores das Ciéncias Humanas e Sociais. Ao adentrar no campo de debates e estudos
sobre juventudes, especialmente na contemporaneidade, nota-se a variedade de conceitos,
definicBes e perspectivas que tratam da categoria. A juventude, na Sociologia, é entendida
como uma categoria historica que pode ser analisada a partir de dois critérios frequentemente
inconciliaveis: o etario e o sociocultural (Groppo, 2021, p. 45). O critério etario utiliza faixas
de idade para delimitar essa fase da vida, considerando aspectos biolégicos e cronoldgicos.
Em contrapartida, o critério sociocultural v& a juventude como uma construcdo social,
moldada por valores, préticas e representa¢des que variam conforme os contextos histéricos e
sociais.

Nesse contexto, Levi e Schmitt (2019, p. 112) ressaltam que a juventude ndo pode ser
definida rigidamente apenas por faixas etarias ou critérios juridicos, pois essas abordagens
ndo sdo suficientes para abranger a complexidade das experiéncias juvenis. Os jovens
vivenciam essa fase de maneira diversa, sendo influenciados por fatores econdmicos, culturais
e historicos que conferem singularidade as suas trajetorias.

No que diz respeito ao conceito de juventude, Catani e Giolioli (2008, p. 12-13)
argumentam ser essencial romper com a concepcdo de juventude como uma etapa natural ou
biol6gica da vida. Em vez disso, enfatizam que se trata de uma categoria historicamente e
socialmente construida, cujos significados variam conforme os contextos culturais, politicos e
estruturais em que esta inserida. Assim, a juventude ndo deve ser compreendida como uma
fase Unica e universal, mas como uma experiéncia plural e situada. Por isso, 0s autores
defendem o uso do termo “juventudes”, justamente para evidenciar a heterogeneidade das
trajetorias juvenis e a diversidade de condi¢fes sociais, identidades e formas de participacdo
gue marcam as diferentes formas de ser jovem.

Do ponto de vista socioldgico, “juventude” pode significar apenas uma palavra que

visa homogeneizar divisdes etarias arbitrarias, “uma vez que as fronteiras entre 0S grupos
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etarios sdo objetos de disputa nas formagdes sociais”. Pode também “considerar as diferencas
entre os jovens a partir de posi¢Oes sociais ocupadas em espacos desiguais, o que levaria a
adog¢do do termo ‘juventudes’ sinalizando a pluralidade no estudo deste segmento”,
ressaltando que “as aspiracdes das sucessivas geragdes [...] sdo também produto dos
diferentes estados da estrutura de distribui¢do de bens e oportunidades de acesso a esses”
(Sposito, 2017, p. 243); ou, ainda, demarcar uma fase transitoria entre a condi¢do infantil e
adulta, sem limites precisos.

Conforme explica Pais (1990, p. 151): [...] ndo ha de fato, um conceito Unico de
juventude que possa abranger os diferentes campos semanticos que lhe aparecem associados.
Ha diferentes juventudes e a diferentes maneiras de olhar essa juventude corresponderao, pois,
necessariamente diferentes teorias.

Conforme Grinspun (2005), “[...] do ponto de vista das ciéncias modernas, a juventude,
ou as juventudes, enquanto etapa da condi¢do humana, tem a fungdo “societal” de maturagao
do individuo. [...] A complexidade da palavra ndo esta em si propria, mas nas interpretacées
que a contém [...]” (Grinspun 200, p. 9 — 10).

A abordagem referente a juventude se deu pela experiéncia vivida na escola, uma
etapa que tem sofrido constantes mudancas em sua formacdo. Essas transformacdes, muitas
vezes, sdo impulsionadas pelo interesse das politicas publicas educacionais que, em vez de
atender as reais necessidades dos jovens, parecem ser moldadas para responder aos interesses
do capital, negligenciando o desenvolvimento integral e a emancipacdo dos estudantes.

Diante desse cenario, € importante destacar que, passados 23 anos da promulgacéo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA — Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990), em 2013,
0 Congresso Nacional aprovou o Estatuto da Juventude (Lei n°® 12.852, de 5 de agosto de
2013), sancionado pela Presidéncia da Republica. Esse avanco legislativo, resultado de
reivindicacdes historicas dos movimentos juvenis e do campo das politicas publicas, dispde
sobre os direitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas publicas de juventude,
além de instituir o Sistema Nacional de Juventude — SINAJUVE.

Além disso, o Estatuto da Juventude soma-se a outras legislacGes, como a Lei n°
11.129, de 30 de junho de 2005, que institui o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
(ProJovem), cria o Conselho Nacional de Juventude (CNJ) e a Secretaria Nacional de
Juventude; e a Emenda Constitucional n® 65, de 13 de julho de 2010, que alterou o artigo 227
da Constitui¢do Federal, inserindo o termo “jovem” no texto constitucional. Juntas, essas

normativas ampliaram as possibilidades de reconhecimento da juventude como sujeito de
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direitos e indicaram o fortalecimento das politicas publicas voltadas a essa populagéo,
apontando para sua institucionalizagcdo como politica de Estado.

No ambito do ordenamento juridico brasileiro, o ECA define crianca como a pessoa
até 12 anos incompletos e adolescente como aquela entre 12 e 18 anos, aplicando-se
excepcionalmente a individuos até 21 anos. Por sua vez, o Estatuto da Juventude abrange
jovens de 15 a 29 anos, o0 que demanda uma articulagdo com o ECA para evitar sobreposi¢oes
e garantir a complementaridade entre a protecédo infanto-juvenil e as politicas de emancipacgéo
juvenil.

Em uma perspectiva internacional, diferentes organismos adotam distintas
delimitac@es etarias: a Organizacdo das NacGes Unidas (ONU) considera jovens aqueles entre
15 e 24 anos; a Organizacdo Mundial da Satude (OMS) define adolescéncia como o periodo
dos 10 aos 19 anos, subdividido em pré-adolescéncia (10 a 14 anos) e adolescéncia plena (15
a 19 anos); e a Organizacgéo Internacional do Trabalho (OIT) distingue adolescéncia (15 a 19
anos) de juventude (20 a 24 anos), conforme Martins (2000).

Dessa forma, a adolescéncia é compreendida como um periodo de transicdo marcado
por transformacdes bioldgicas, emocionais e sociais, incluindo mudancas nas relacdes
familiares, nas sociabilidades, na insercdo escolar e na aproximagdo ao mundo do trabalho.
Embora possua uma base biol6gica, trata-se de uma categoria socialmente construida, cujas
experiéncias sao moldadas pelas normas culturais e estruturas sociais, variando conforme o
tempo e 0 espaco.

E importante notar que os conceitos de adolescéncia e juventudes sdo construcdes
sociais, historicas, culturais e relacionais, que evoluiram ao longo do tempo. A partir de
diferentes contextos historicos e processos sociais, essas categorias adquiriram novos
significados e delimitaces.

Nesse processo, 0 uso do conceito juventudes, no plural, destaca a necessidade de
considerar multiplas perspectivas, apontando para outros termos essenciais para o
aprofundamento do estudo, como Culturas Juvenis. Essas abordagens revelam a
complexidade e a diversidade dos fenémenos relacionados as juventudes, desafiando a ideia
de uma juventude homogénea e Unica.

A exploracédo desse conceito deve levar em conta a diversidade de seus componentes,
questionando: desde quando comecamos a definir as juventudes sem considerar as diferencas
de classes sociais e 0s contextos socioculturais que moldam as identidades associadas a essa

categoria? De acordo com Abramo (1994):
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A nocdo mais geral e usual do termo juventudes, se refere a uma faixa de idade, um
periodo de vida, em que se completa o desenvolvimento fisico do individuo e ocorre
uma série de transformacgoes psicolégicas e sociais, quando este abandona a infancia
para processar sua entrada no mundo adulto. No entanto, a nogéo de juventude é
socialmente variavel. A defini¢do do tempo de duragéo, dos contetdos e significados
sociais desses processos se modificam de sociedade para sociedade e, na mesma
sociedade, ao longo do tempo e através de suas divisOes internas. Além disso, é
somente em algumas formacGes sociais que a juventude se configura como um
periodo destacado, ou seja, aparece como uma categoria com visibilidade social
(Abramo, 1994, p. 1).

O poder das juventudes, enquanto categoria social, demanda uma reflexdo critica
sobre sua participagdo nos processos formativos. Embora as juventudes sejam construcdes
socio-histérica emergentes da modernidade, observa-se que, na préatica, elas ndao tém sido
plenamente integradas nos processos que deveriam configurar suas trajetérias. Esse
distanciamento decorre de estruturas de poder que marginalizam a juventude nos processos
decisorios, limitando sua capacidade de influenciar mudangas sociais significativas.

Embora reconhecamos as juventudes como potenciais agentes transformadores, sua
participacdo ativa € restrita, principalmente devido a auséncia de espacgos de decisdo efetiva
em esferas politicas, educacionais e econémicas. As juventudes, portanto, ndo apenas Sao
excluidas, mas frequentemente sdo tratadas como objeto de politicas publicas, em vez de
sujeitos ativos dessas politicas. Essa exclusdo revela um paradoxo: enquanto as juventudes
apresentam o potencial de influenciar mudancas, as estruturas de poder existentes
frequentemente as posicionam como passivas em contextos sociais, politicos e econdémicos.

Consequentemente, a questdo do poder juvenil ndo deve ser analisada apenas pela
presenca ou auséncia formal de poder, mas também pelos mecanismos de exclusdo que
restringem sua voz nos espacos de decisdo. Essa limitacdo na participacdo reflete um processo
de desigualdade social e de negacdo da agéncia juvenil, perpetuando um ciclo em que as
juventudes sdo sistematicamente marginalizadas nos processos formativos que impactam
diretamente suas vidas.

Em uma abordagem tedrica acerca do tema das juventudes, Bourdieu (1983) destacou,
em um texto intitulado "A Juventude é apenas uma palavra”, no qual inaugurou uma
perspectiva tedrica intricada. Um trecho emblematico desse posicionamento pode ser
encontrado na seguinte passagem: "[...] a juventude e a velhice ndo sdo dadas, mas
construidos socialmente na luta entre os jovens e os velhos" (Bourdieu, 1983, p. 113). Esta
declaracdo de Bourdieu (1983), simplificada neste breve fragmento, denota uma visdo
objetiva de que a juventude e a velhice s&o produtos sociais, mas ndo de maneira passiva, mas

numa relacdo dialética.
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Em segmentos posteriores do texto, Bourdieu amplia essa ideia ao afirmar que os
"Jovens possuem tanto mais dos atributos do adulto, do velho, do nobre, do notavel, etc.,
guanto mais préximos se encontrarem do polo de poder" (Bourdieu, 1983, p. 113),

evidenciando uma competicéo de poder entre as faixas etarias e entre os detentores de poder.

A idade é um dado biolégico socialmente manipulado e manipulavel, e que o fato de
falar dos jovens como se fossem uma unidade social, um grupo constituido, dotados
de interesses comuns e relacionar estes interesses a uma idade definida
biologicamente ja constitui uma manipulacgao evidente (Bourdieu, 1983, p. 113).

A visdo convencional sobre as juventudes elaborada pela sociologia juvenil,
predominante na primeira metade do seculo XX e mais associada ao estrutural-funcionalismo,
Groppo (2017) descreve as juventudes da seguinte maneira:

. A juventude é considerada uma faixa etaria (ou categoria etaria) precisa:
dessa forma, assim como outras categorias etarias, a juventude é concebida como
algo natural, universal e evidente;

. A juventude € vista como uma fase de transi¢do para a vida adulta: portanto,
0 interesse na juventude ndo reside tanto em seu estado atual, mas sim no que ela se
tornara ou no que deveria ser quando seus membros atingirem a idade adulta;

. A juventude estd intrinsecamente ligada ao processo de socializagdo,
entendido como "a imposicdo de padrbes sociais a conduta individual" (Berger;
Berger, 1977, p. 204), o que implica que, inicialmente, a juventude é destinada a
seguir os padrbes e normas sociais estabelecidos.

. A juventude é suscetivel a ser conduzida para a "anormalidade™ ou "desvio",
pois é uma fase altamente sensivel: assim, as experiéncias que valorizam a vivéncia
da juventude em si mesma, ou situagdes em que os jovens desafiam os padrdes e
normas estabelecidos pela socializagdo, costumam ser interpretadas pela sociologia
tradicional da juventude como "anormalidade" e "desvio", indicando uma possivel
patologia social (Groppo, 2017, p.23-24).

A visdo tradicional sobre as juventudes, predominante na sociologia juvenil da
primeira metade do século XX, especialmente influenciada pelo estrutural-funcionalismo,
concebe a juventude como uma categoria etaria natural e universal. Nessa perspectiva, a
juventude é entendida como uma fase de transicdo para a vida adulta, cujo interesse reside
mais no que o0s jovens se tornardo do que em sua condicdo presente. Além disso, a juventude
esta associada ao processo de socializacdo, entendido como a imposicdo de padrdes sociais a
conduta individual, e qualquer desvio desses padrGes tende a ser interpretado como
anormalidade ou desvio social (Groppo, 2017, p. 23-24).

Historicamente, na Europa e nos Estados Unidos, a condicdo juvenil foi marcada pela
dependéncia relativa do grupo familiar e considerada um status inferior, refletindo a visdo da
juventude como um estagio transitorio (Groppo, 2017, p. 24). Contudo, para compreender as
juventudes de modo mais abrangente, é necessario cruzar essa categoria social com outras
variaveis, como classe, género e etnia, ja que as experiéncias juvenis sdo diversas e situadas
(Groppo, 2016, p. 12).
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Abramo (2005, p. 42) amplia essa compreensao definindo a condi¢do juvenil como o
modo pelo qual a sociedade atribui significado a essa fase da vida, numa dimens&o historico-
geracional, enquanto a situacdo juvenil refere-se a vivéncia dessa condicdo a partir das
diferencas sociais especificas. Dessa forma, as juventudes podem ser compreendidas como
construgdes sociais que emergem de contextos historicos e sociais especificos, relativizando
as defini¢des naturais e universais tradicionais.

Conceituamos Juventudes como um campo especializado dentro da Sociologia,
dedicado a analise deste termo como um fendmeno social, cultural e histérico. Isso implica o
reconhecimento de que as juventudes ndo sdo uma caracteristica natural, mas sim uma
construcdo social.

Mannheim (1983), inserido nos estudos referentes a “corrente geracional”, faz-nos
conceber os jovens como “recursos latentes” da sociedade e que podem ou ndo ser utilizados
em prol de sua revitalizagdo. De acordo com sua anélise, a fun¢do da juventude é a de ser
agente revitalizador que anima e possibilita a sociedade modificar-se.

O jovem é caracterizado como um ‘“homem marginal, em muitos aspectos um
estranho” a medida que ultrapassando a questdo bioldgica, insere-se na vida publica como um
elemento “de fora”, ndo habituado, envolvido ou comprometido com os valores ¢ padroes
legitimados da ordem social vigente, “vivendo no limiar da sociedade” (Mannheim, 1983, p.
96).

Conforme ressalta Groppo e Silveira (2020) “[...] ndo ha uma juventude homogénea
em dada sociedade ou nacdo, mas diferentes formas de viver a condicdo juvenil de acordo
com intimeros variaveis sociais” (Groppo; Silveira, 2020, p. 9).

A compreensdo da pluralidade da juventude, analisada de forma ndo descolada de
relacBes de classe social, se constitui como um necessario desafio para a producdo do
conhecimento para os estudos de juventude (Scherer, 2020, p.24).

A escolha de trabalhar com o conceito de juventudes reflete a percepcdo de que esse
publico ndo € homogéneo, mas sim diversificado, com realidades e experiéncias distintas. Ao
lidar diretamente com jovens, observa-se o desinteresse pelo conteudo escolar,
frequentemente superficial e desconectado de suas vivéncias. Essa desconexdo se intensifica
pela forma como as politicas publicas tratam o0s jovens, muitas vezes ignorando as
especificidades sociais e culturais que compdem suas trajetdrias.

Optamos por utilizar o termo juventudes precisamente por reconhecer a pluralidade de

realidades sociais, culturais, econébmicas e histéricas que constituem esse segmento. Essa
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pluralidade, por sua vez, exige uma compreensdo mais ampla e sensivel as especificidades
que envolvem as diversas formas de vivéncia juvenil.

Nesse contexto, para os estudantes participantes desta pesquisa, indagamos: "O jovem
tem poder?™ Ao buscar compreender como 0s jovens percebem seu poder de acéo, pretende-se
aprofundar a andlise sobre as condi¢des que possibilitam ou limitam sua agéncia e, por
conseguinte, as suas possibilidades de transformacéo social.

Portanto, ao final deste capitulo, é possivel afirmar que a reflexdo sobre as juventudes
deve ser entendida como um exercicio continuo de questionamento e desconstrucdo de
normas preexistentes.

E essencial que as politicas publicas voltadas para esse segmento adotem uma
abordagem mais inclusiva, que valorize as diferentes realidades das juventudes, reconhecendo
seu protagonismo e sua capacidade de influenciar os processos sociais. A construcdo de
juventudes mais participativas e engajadas depende, portanto, de um ambiente que favoreca o
didlogo entre as diversas vivéncias, perspectivas e experiéncias que compdem essa fase da
vida.

Na proxima subsecdo, apresentaremos um recorte historico sobre o desenvolvimento
social das juventudes, destacando as influéncias das transformagbes sociais, politicas e

culturais ao longo do tempo.

2.1 Historia de envolvimento social das Juventudes

Como os jovens tém influenciado a transformacdo social ao longo do tempo? Em
diferentes momentos histéricos, a participacdo dos jovens tem sido decisiva, ndo apenas em
movimentos sociais e politicos, mas também na promog¢do de mudancas culturais, econémicas
e educacionais. Ao desafiar normas estabelecidas e buscar transformar suas comunidades, as
juventudes tém desempenhado papéis fundamentais na construcdo de novas realidades sociais.

No Brasil, a primeira manifestacdo estudantil registrada, de acordo com Poerner
(1995), ocorreu em 1710, durante o periodo colonial, quando alunos de colégios jesuitas
resistiram & tentativa de invasdo de soldados franceses no Rio de Janeiro. Esse evento inicial
reflete como os jovens ja estavam envolvidos na defesa de suas comunidades. Contudo, foi
com a chegada da corte portuguesa ao Brasil e o surgimento das primeiras faculdades e
escolas secundarias, no inicio do século XIX, que as ac¢des politicas estudantis comecaram a
ganhar maior relevancia, definindo as juventudes como agentes ativos no cenario social e

politico.
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Nesse contexto, destaca-se a Inconfidéncia Mineira, ocorrida em 1789, durante o
Brasil Império. Como aponta Poerner (1995), jovens brasileiros, impossibilitados de estudar
no pais e residentes na Europa, foram expostos as ideias revolucionarias de pensadores como
\oltaire, Rousseau e Montesquieu. Esses ideais iluministas ndo apenas influenciaram o
movimento pela independéncia, mas também prepararam o terreno para transformagfes mais
amplas, incluindo a fundagdo da primeira universidade brasileira em 1827, um marco que
simboliza a conexao entre a juventude e o progresso educacional e social.

Ja no periodo do Segundo Império e da Primeira Republica, segundo Mendes Junior
(1981), os jovens continuaram a desempenhar papéis significativos por meio das Sociedades
Académicas, predominantemente culturais e intelectuais. Essas organizagGes ganharam
relevancia politica nos momentos finais do periodo imperial, especialmente durante a
Campanha Abolicionista e 0 Movimento Republicano, pavimentando o caminho para uma
atuacdo estudantil mais organizada e estruturada no século XX.

Esse movimento culminou, em 1937, na fundacdo da Unido Nacional dos Estudantes
(UNE), uma entidade criada para unificar e fortalecer a atuacdo politica estudantil em ambito
nacional. O carater politico da UNE foi consolidado no Il Congresso Nacional dos Estudantes,
realizado em 1938, que marcou o inicio de uma atuacdo integrada, com a participacdo de
dezenas de associacdes estudantis de todo o pais. Esse protagonismo juvenil se desenvolveu
em meio a ditadura do Estado Novo (1937-1945), periodo em que o governo de Getulio
Vargas centralizou o poder e implementou politicas nacional-desenvolvimentistas.

A ideologia nacional-desenvolvimentista, que buscava a autonomia do Brasil para
definir suas estratégias politicas e econdmicas, influenciou diretamente as juventudes e a
educacdo. Nesse cenario, a exaltacdo de valores e simbolos nacionais foi um elemento crucial
para a construcdo do Estado Nacional e a legitimacdo do governo autoritario. Um exemplo
significativo dessa influéncia foi a implementacdo das "Reformas Capanema"”, promovidas
pelo ministro Gustavo Capanema nos anos 1940. Essas reformas moldaram a educagéo
brasileira para atender aos interesses do Estado, refor¢cando ideais nacionalistas e preparando
0S jovens para contribuir com os projetos desenvolvimentistas.

As juventudes brasileiras desempenharam um papel central na promogédo de
mudangas sociais, educacionais e politicas ao longo da histéria. Desde as primeiras
manifestacdes, como a resisténcia colonial, até o surgimento de organizagdes estudantis
formais no século XX, os jovens se destacaram por sua atuacéo coletiva, pensamento critico e

busca por transformacdes significativas na sociedade.
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De acordo com Poerner (1995), a Associacdo Metropolitana dos Estudantes
Secundaristas (AMES) foi fundada em 1945 no Rio de Janeiro, durante um periodo de
protestos contra 0 aumento das mensalidades escolares. Em 1948, com o apoio da Unido
Nacional dos Estudantes (UNE), surgiu a Unido Nacional dos Estudantes Secundaristas
(UNES), que, ap6s o Congresso de Salvador em 1951, passou a ser conhecida como Unido
Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES). Apesar de sua desarticulacdo pelo governo
militar em 1969, essas entidades foram fundamentais para consolidar o movimento estudantil
secundarista em ambito nacional, criando espacos reivindicativos para a defesa de seus
interesses.

Paralelamente, o fim da ditadura Vargas em 1945 marcou o inicio do periodo de
redemocratizacdo (1945-1964), durante o qual a UNE se destacou como um ator politico
influente e criativo. Segundo Araujo (2007, p. 62), “durante todo o periodo democratico de
1945 a 1964, a UNE foi um ator politico importante”. Para compreender as a¢des estudantis
desse periodo, Poerner (1995) identifica diferentes fases de lideranga politica da UNE: de
1947 a 1950, sob hegemonia do Partido Socialista; de 1950 a 1956, marcada por uma nova
direcdo identificada com a Unido Democratica Nacional (UDN), que buscava destituir Getulio
Vargas; de 1956 a 1961, com a recuperacdo democréatica da instituicdo; e, a partir de 1961,
com a ascensao de liderancas catdlicas.

Nesse sentido, o cenario politico nacional durante esse periodo democratico forneceu o
contexto para a atuacdo estudantil. Ap6s a deposicdo de Vargas, as eleicdes de 1945 levaram o
general Eurico Gaspar Dutra (1946-1951) a presidéncia, com o apoio do Partido Social
Democrético (PSD) e do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), além do proprio Vargas. Por
conseguinte, o governo Dutra destacou-se pelo plano SALTE (Saude, Alimentacéo,
Transporte e Energia), que, embora conservador, impulsionou a industrializacdo e promoveu
um crescimento econémico consideravel (Aggio, Barbosa e Coelho, 2002).

Durante a fase de hegemonia do Partido Socialista (1947-1950) na UNE, as liderancas
estudantis estiveram profundamente engajadas em causas nacionalistas, como a defesa das
riquezas naturais brasileiras na Campanha "O petrdleo é nosso". Além disso, os estudantes
protestaram contra o fechamento do Partido Comunista Brasileiro (PCB) e a cassagdo do
mandato de seus parlamentares em 1947, demonstrando a proximidade das liderancas
estudantis com ideais comunistas da época (Mendes, 1981).

Nesse contexto, as juventudes brasileiras, organizadas em entidades como a UNE e a

UBES, mostraram sua capacidade de se adaptar a diferentes contextos histdricos e politicos,
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atuando de forma decisiva na defesa de interesses coletivos e na construgdo de uma sociedade
mais justa e democrética.

Posteriormente, nas elei¢cbes de 1951, Vargas langou-se candidato pelo PTB, criado
por ele para captar os votos da classe operaria, ¢ enunciou “[...] a sua filosofia politica do
trabalhismo — uma mistura de medidas de bem-estar social, atividade politica da classe
operaria ¢ nacionalismo econdmico” (Skidmore, 1976, p.103). Com essa estratégia politica,
saiu vitorioso e iniciou a segunda fase de seu governo, que durou até agosto de 1954, quando
se suicidou apo6s um manifesto de militares exigindo sua renuncia. Nesse governo, Vargas
aplicou uma politica nacionalista, propondo o desenvolvimento do pais por meio da
autonomia do Estado na conducgéo do processo de modernizagao nacional.

Apds esse episadio tragico, Jodo Café Filho, vice-presidente do governo Vargas,
assumiu a presidéncia do pais até a posse de Juscelino Kubitschek em 1956. Juscelino, ex-
governador de Minas Gerais pelo Partido Social Democratico (PSD), foi eleito pela alianga
entre PSD e PTB. Durante seu breve governo, Café Filho aliou-se a Unido Democratica
Nacional (UDN) e adotou uma politica econdmica contraria ao getulismo, abrindo espaco
para o capital estrangeiro e negando a intervencdo do Estado na economia.

Entretanto, em 1956, estudantes de diversas entidades se mobilizaram em defesa da
posse de Juscelino Kubitschek, eleito presidente. Por exemplo, a Unido Metropolitana de
Estudantes (UME) do Rio de Janeiro demonstrou seu apoio participando da "Liga da
Legalidade"”, um movimento que defendeu o presidente eleito quando a oposicéo, liderada por
Carlos Lacerda, tentou impedir sua posse, alegando que ele ndo havia conquistado a maioria
absoluta dos votos. Dessa forma, a posse de JK foi garantida pelo general Henrique Teixeira
Lott, entdo Ministro da Guerra (Aradjo, 2007).

Em continuidade, o movimento estudantil passou a utilizar diferentes mecanismos
para divulgar e alcancar seus objetivos, atuando também no campo cultural. Nesse sentido,
buscando contribuir para a transformacao cultural do pais, a UNE fundou, em 1961, o Centro
Popular de Cultura (CPC). Por meio desse centro, a UNE promoveu uma cultura de protesto
contra as desigualdades sociais, utilizando a arte revolucionaria como instrumento de
conscientizagao das classes populares acerca da realidade brasileira.

Ao mesmo tempo, no inicio da década de 1960, havia no Brasil uma ampla
mobilizacdo em prol da educacdo popular. De acordo com Saviani (2007, p. 315), essa
educacdo era concebida como “[...] uma educagdo do povo, pelo povo e para o povo,
pretendendo superar o sentido anterior, criticado como sendo uma educacgéo das elites [...]

para o povo, visando a controla-lo, manipula-lo, ajusta-lo a ordem existente”. Nesse contexto,
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destacaram-se algumas iniciativas emblematicas, como o Movimento de Cultura Popular
(MCP), de Recife, notabilizado pelo desenvolvimento do método de alfabetizacdo do
professor Paulo Freire no Centro de Cultura Dona Olegarinha do MCP. Outra iniciativa
relevante foi a campanha “De Pé no Chao Também se Aprende a Ler”, promovida pela
prefeitura de Natal, que se destacou por ser a Unica a empregar recursos publicos diretamente
em escolas municipais. Além disso, 0 Movimento de Educacdo de Base (MEB) expandiu-se
significativamente, utilizando o radio como ferramenta de educacdo popular, especialmente
nas zonas rurais das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

Nesse cenario de efervescéncia educacional, parte do movimento estudantil engajou-se
diretamente na mobilizacdo pela educagdo popular. Por exemplo, estudantes catolicos
vinculados a Juventude Universitaria Catdlica (JUC) e a Juventude Estudantil Catdlica (JEC)
organizaram atividades de alfabetizacdo de adultos com base no método desenvolvido por
Paulo Freire. Paralelamente, militantes promoviam debates sobre cultura e educagéo popular,
estabelecendo os fundamentos de uma nova cultura politica (Benevides, 2006).

Entretanto, com o inicio do Regime Militar no Brasil, 0s jovens passaram a
desempenhar um papel ativo na resisténcia ao sistema autoritario, desafiando a repressao e
denunciando a auséncia de democracia. Reconhecidos como uma “geracao heroica e idealista,
talvez a melhor e a mais completa das geragdes com que o pais contou em toda a sua historia”,
eles se tornaram protagonistas na luta por direitos e liberdades (Poerner, 1979, p. 307).

Nesse mesmo periodo, em mar¢o de 1966, o governo de Castelo Branco decretou que
0 Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) deveria promover a educagdo civica como préatica
educativa em ambito nacional. Posteriormente, em 1967, o decreto 869 tornou obrigatéria a
disciplina “Educag¢do Moral e Civica” em todos os niveis ¢ modalidades de ensino no pais.

Convém lembrar que a énfase em contetdos voltados para principios morais e civicos
ja havia sido introduzida pela Lei Organica do Ensino Secundario de 1946, que buscava
fomentar tais valores no sistema educacional.

Ademais, essas medidas, que priorizavam uma escolarizacdo fundamentada no
patriotismo e no fortalecimento de valores morais, tinham como lema “Deus, Patria e
Familia”. Sob essa perspectiva, governos autoritarios utilizavam tais estratégias para
consolidar uma visdo de mundo que legitimasse seus poderes perante a sociedade como um
todo.

Em 1966, a UNE organizou seu 28° Congresso Nacional de Estudantes em Belo
Horizonte, logo ap6s os estudantes descobrirem, em julho daquele ano, que o decreto que

determinava o fechamento da entidade estava vencido.
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Esse cenario de mobilizacdo contra a ditadura foi essencial para a formacao da cultura
estudantil, refletindo-se em diversas manifestacdes. Um exemplo significativo ocorre no
carnaval de 1967, quando muitos estudantes no Rio de Janeiro se manifestaram atraves da
parddia "Farsa Negra", que fazia alusdo a musica "Mascara Negra™ de Zé Keéti.

Além disso, é importante destacar que a polarizacdo internacional entre capitalismo e
comunismo estava fortemente presente, 0 que gerou movimentos juvenis ao redor do mundo.
Nesse sentido, 1968 pode ser considerado um ano de "onda mundial de revoltas”, com
movimentos de grande impacto como o protesto contra a "Guerra do Vietna", a "Primavera de
Praga" e o "Maio Francés", além da emblematica "passeata dos 100 mil" realizada no Rio de
Janeiro contra o regime militar e o imperialismo norte-americano (Groppo, 2000).

A reflexdo de Eric Hobsbawm (1997) sobre o ano de 1968 destaca-0 como um marco
na histéria do século XX, sendo um momento de grande explosao cultural apos duas décadas
de intensas transformacGes sociais e econdmicas. Esse foi também o ano de revolucdes
educacionais globalmente, nas quais a populagdo estudantil, predominantemente de classes
médias, se uniu em grandes exércitos contestadores das liderancas politicas.

Contudo, apesar de um contexto de contestacdo mundial, é relevante observar que, no
Brasil, os objetivos e as formas de acdo dos movimentos estudantis variavam conforme o
contexto local. No pais, destacam-se as "passeatas dos 100 mil", realizadas em 26 de junho e
4 de julho de 1968, organizadas pelo movimento estudantil no Rio de Janeiro.

Essas manifestacdes reuniram estudantes, intelectuais, artistas, padres e até maes, e se
dividiram entre duas correntes principais: uma formada pelos dissidentes de partidos de
esquerda tradicionais, que defendiam uma ruptura violenta com o regime, e outra, composta
pelo PCB, que defendia uma mudanca gradual através de um processo longo. Embora unidos
pelo desejo de revolucdo, os manifestantes divergiam nas estratégias para alcanca-la,
questionando se ela deveria ser democratica ou socialista.

De forma geral, a década de 1960 foi um periodo de intensas manifestac@es juvenis ao
redor do mundo, incluindo o Brasil. Nesse contexto, o ministro da Educacdo Flavio Suplicy
de Lacerda promulgou, em 9 de novembro de 1964, a Lei n° 4.464, que colocou a UNE, a
UMES, a UBES e as Unibes Estaduais de Estudantes na ilegalidade. Essa medida criou
orgdos de representacdo estudantil ligados as autoridades governamentais e proibiu o livre
dialogo entre estudantes e diretdrios académicos (Germano, 2005).

Em consonancia com o movimento nacional, 0 movimento estudantil de Minas Gerais
também se mobilizou contra a Lei Suplicy, realizando manifestacGes e passeatas. A UMES,

com o apoio da UEE de Pernambuco, Parana e Minas Gerais, tentou negociar com 0 governo
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do Marechal Castelo Branco em 1965, mas ndo obteve sucesso em suas reivindicacdes para
preservar as entidades estudantis ameagadas pela nova legislacao.

Conforme destaca Vieira (1998), os protestos estudantis em Minas ndo se limitaram a
1965 e continuaram em 1966. Em 21 de abril, durante o feriado estadual de Tiradentes, varios
estudantes, liderados por José Mateus, presidente do DCE da UFMG, realizaram uma
manifestacdo simbdlica ao acender velas em formato de "L" (representando a liberdade) ao
redor do Palacio da Liberdade, sede do poder estadual. O uso do fogo foi uma estratégia para
neutralizar os efeitos das bombas de gas lacrimogéneo lancadas pela represséao policial.

Ainda em 1966, o governo suspendeu as atividades da UNE e da UEE de Minas
Gerais por seis meses, por meio dos Decretos 57.634, de 14 de janeiro de 1966, e 58.921, de
27 de julho de 1966. Nesse sentido, Poerner (1995, p.249) destaca o impacto do Congresso da
UNE por meio de um depoimento de um congressista ao jornal "Folha da Semana”, de 4 a 10
de agosto de 1966, no artigo intitulado "A UNE venceu". O texto enfatiza a necessidade de
defender a cultura, combater o terror e o obscurantismo, e superar o subdesenvolvimento
causado pela subordinacdo econdmica internacional. Apesar da repressdo policial, os
estudantes sairam do evento acreditando no poder da luta por uma revolucdo social e cultural.

O ano de 1968 representou um desafio significativo, pois a atmosfera contestadora da
época se refletiu, inclusive, nas letras de musicas que, tradicionalmente, eram rotuladas como
"cafonas". Apesar de essas musicas ndo participarem diretamente das manifestacdes e
passeatas elitizadas, elas transmitiam implicitamente um protesto, ao refletir a realidade das
classes populares (Aradjo, 2007).

Contudo, no final de 1968, com a implementacdo do Al-5, o Brasil mergulhou em um
periodo de severas restricdes autoritarias impostas pelo Regime Militar, que resultaram em
limitacGes democraticas que tolhiam as liberdades fundamentais dos cidaddos. Nesse contexto,
o Movimento Estudantil foi forcado a operar na clandestinidade, enquanto as instituicdes
educacionais passaram a ser usadas como ferramentas ideoldgicas para disseminar 0s
principios do regime, manipulando o processo educacional em favor do sistema vigente.

Com efeito, durante os anos 1970, as manifestacdes estudantis tornaram-se escassas,
em funcdo da intensificacdo da represséo e da necessidade de operar nas sombras. Entretanto,
em 1977, a luta estudantil retornou as ruas, com a retomada das organizagdes de estudantes,
que progressivamente se reconstituiam e passavam a se manifestar novamente. Nesse
contexto, os secundaristas se uniram a campanha pela anistia dos presos politicos e,
posteriormente, ao movimento pelas Diretas Ja, em um cenario de busca pela

redemocratizacdo do Estado brasileiro.
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Na década seguinte, em 1984, o movimento estudantil ressurgiu com grande forga,
contando com a participagdo ativa dos estudantes universitarios. Nesse contexto, em 1985,
durante o periodo de abertura politica no pais, foi promulgada a Lei Federal 7398/85, que
assegurou a autonomia organizativa dos estudantes do ensino fundamental e medio,
legalizando novamente 0 Movimento Estudantil (Pescuma, 1990).

Além disso, 0 ano de 1985 marcou o fim de 21 anos de Ditadura Civil-Militar, com a
eleicdo indireta de um presidente civil, representando um importante marco na transicdo para
a democracia. Para 0 Movimento Estudantil Secundarista (MES), foi promulgada, também, a
Lei do Grémio Livre, resultado da resisténcia dos secundaristas, que garantiu o direito de
reorganizacéo das entidades estudantis, previamente ilegalizadas durante o regime.

No mesmo contexto de reabertura politica, em 4 de novembro de 1985, a
regulamentacdo da estruturacdo dos grémios estudantis foi oficialmente estabelecida,
reforcando 0 movimento iniciado com a luta por autonomia estudantil. Esse marco legal,
portanto, surgiu como um reflexo da transicdo politica pos-ditadura militar, sendo fruto do
engajamento continuo dos estudantes. A partir dessa legislacdo, foi possivel observar a
implementacdo de normativas em todo o territério nacional, além de projetos e acgdes
governamentais voltados ao fomento da criacdo de grémios estudantis.

Em um cenério de avancos significativos, destaca-se a Lei Federal 13.005, de 25 de
junho de 2014, cujo objetivo, por meio da Meta 19 e da Estratégia 19.4, é estimular, em todas
as redes de educacdo bésica, a constituicdo e o fortalecimento de grémios estudantis e
associacOes de pais, garantindo-lhes espacos adequados e condi¢cdes de funcionamento nas
escolas (Brasil, 2014).

Outro tema de luta relevante abordado pelo Movimento Estudantil Secundarista foi a
batalha pelo acesso gratuito ao transporte publico. Desde a década de 1940, os estudantes
secundaristas, em todos os niveis de organizacdo, tém se mobilizado em defesa dessa causa,
tornando-a uma luta profundamente enraizada na histéria do movimento estudantil.

Segundo Cintra e Marques (2009), nas décadas de 1990 e inicio dos anos 2000, as
manifestacOes estudantis cresceram consideravelmente, ganhando visibilidade em diversos
momentos. Entre esses eventos notaveis, destacam-se a Revolta do Buzi, em 2003, em
Salvador, e a Revolta da Catraca, ocorrida em 2004 e 2005 em Floriandpolis. Além disso,
grandes protestos também ocorreram no Dia Nacional de Defesa do Passe Estudantil, em 22
de margo de 2006, sob o lema "O Futuro do Pais Pede Passagem", com mobilizacGes

expressivas em cidades como S&o Paulo, Curitiba e Belo Horizonte.
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De acordo com Mance (2018, p. 41), "Em 2013, a alteracdo nos precos do diesel teve
Impacto nas passagens de 6nibus, e movimentos sociais protestaram pela reducédo das tarifas".
Nesse cenario, 0 Movimento Passe Livre (MPL) desempenhou um papel crucial, defendendo
a implementacdo da tarifa zero para o transporte coletivo. Ademais, outros movimentos e
coletivos, como a Jornada, a UNE (Unido Nacional dos Estudantes), a UBES (Uniéo
Brasileira dos Estudantes Secundaristas) e as UPES (Unido Paulista dos Estudantes
Secundaristas), uniram-se aos estudantes nessa causa.

A Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas (2021) ressalta, em seu site, que "Na
primeira quinzena de junho de 2013, marcada pela unidade popular, a luta pelo passe livre e
contra 0 aumento da tarifa no transporte publico foi firmemente incorporada a agenda das
lutas populares do pais.” Além disso, a entidade reitera que a batalha pelo passe livre é uma
pauta histérica do movimento estudantil.

No entanto, em certo momento, grupos ndo identificados comecaram a participar das
manifestagdes, sendo denominados de "black blocs", conhecidos por incendiar meios de
transporte publico e utilizar coquetéis molotov nas ruas, entre outras acdes. Conforme Mance
(2018, p. 41), outros setores da sociedade também se envolveram nas mobilizacdes, com
movimentos que desempenhariam um papel decisivo no processo de impeachment, orientando
as manifestagdes para confrontar o que denominavam "os governos do PT" e defendendo o
impeachment de Dilma.

Esses grupos, ao culpabilizarem o Partido dos Trabalhadores (PT) pela crise,
subverteram as manifestacGes que, inicialmente, tinham como objetivo a reducdo das tarifas
de transporte publico. Transformaram esse movimento em um campo de defesa do
neoliberalismo e do conservadorismo, com uma agenda que priorizava o livre mercado, as
privatizacGes e se opunha a pautas relacionadas aos direitos humanos. Ndo somos favoraveis a
essa estratégia, pois ela distorceu a pauta original, desviando o foco das reais necessidades da
populagéo e criando um ambiente de polarizacéo e desinformacao.

O que ocorreu, na pratica, foi uma apropriacdo das manifestacbes para promover
interesses que ndo atendem as demandas legitimas da sociedade, prejudicando a possibilidade
de um debate mais amplo e construtivo sobre as questdes sociais e politicas essenciais. Esse
desvio de foco reflete a dificuldade de se estabelecer um espaco legitimo para a discusséo de
temas fundamentais para a sociedade, como a educacéo, a participacdo cidada e as politicas
publicas.

Em um contexto mais amplo, essa distor¢cdo nas manifestacbes pode ser vista como

reflexo de um quadro maior em que a participacdo ativa dos jovens e estudantes nas questdes
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sociais e politicas continua sendo limitada. A estrutura educacional, que poderia fomentar essa
participacdo, ndo tem promovido uma educacdo emancipatdria capaz de engajar os estudantes
de forma critica e transformadora. Paro (1999) destaca essa baixa participacdo, evidenciando
uma lacuna no processo formativo que impede o pleno desenvolvimento da capacidade critica
dos alunos, essencial para a compreensdo e atuagdo nas dinamicas sociais e politicas.

Por fim, em 2015, o governo do Estado de S&o Paulo, sob a lideranga do governador
Geraldo Alckmin (PSDB), apresentou um novo projeto de reorganizacdo escolar. Contudo,
para Cunha (2018), desde 1995, o PSDB vem implementando uma série de reformas
educacionais com o objetivo de suprir as necessidades geradas pela expanséo do capitalismo,
0 que impacta diretamente a forma como a educacédo é moldada no estado.

Essas politicas se materializam desde a primeira reorganizagdo escolar, passando
pela progressao continuada, a centralizagdo do Curriculo pelo ‘Sao Paulo faz escola’,
programas de recuperacdo de aprendizagem, centralizagdo das avaliagfes com o
SARESP, chegando a imposi¢do de uma nova reorganizacdo, que representa o apice
da crise, gerando de maneira pratica a resisténcia que se seguiu pelos meses de
novembro e dezembro de 2015 na forma do Movimento de Ocupagdes das escolas
(Cunha, 2018, p. 125).

Para a execuc¢do da reorganizacdo, o governo paulista anunciou o fechamento de 94
escolas em todo o estado, sendo 25 delas na cidade de S&o Paulo. Segundo Girotto (2016, p.
1123), o governo previu, com o projeto, a realocagdo de mais de 700 mil alunos.

Segundo Moraes e Ximenes (2016), entre setembro e novembro de 2015, os
estudantes secundaristas foram as ruas diversas vezes para protestar contra as medidas da
reorganizacdo escolar, muitas vezes contando com o apoio de familiares e professores de
varias escolas estaduais. De acordo com os levantamentos realizados, ocorreram mais de 163
protestos nesse periodo, abrangendo ao menos 63 cidades do estado de Sdo Paulo, incluindo
municipios do interior, do litoral e da regido metropolitana.

Além das manifestacbes de rua, 0 movimento ganhou forca com o avanco das
ocupacdes escolares. Em novembro, a intensidade das agdes aumentou significativamente, e
mais de 200 escolas foram ocupadas durante o processo, revelando a forca e a capilaridade da
mobilizacdo estudantil no estado. Os autores destacam, também, o processo autbnomo da

organizacgéo dos alunos durante as ocupag0es e 0s protestos.

Uma das principais caracteristicas da mobilizacdo foi sua heterogeneidade: cada
escola apresentou uma dinamica politica prépria. Os secundaristas receberam apoio
e solidariedade de diferentes grupos politicos — estudantil, sindical, partidario ou do
movimento popular —, mas mantiveram a postura autbnoma ao longo de todo o
processo de mobilizacdo. Essa autonomia, o cuidado com o espaco publico da escola
e a criatividade nos métodos de luta desmontaram os aparatos de repressdo e
possibilitaram que 0 movimento ganhasse simpatia de amplos setores da sociedade
(Moraes; Ximenes, 2016, p. 1081).
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Os movimentos estudantis, tanto secundaristas quanto universitarios, desempenharam
um papel politico fundamental na consolidacdo da democracia. Nesse contexto, destaca-se a
autonomia evidenciada pelos estudantes do ensino médio diante das politicas educacionais
impostas pelo Estado. Essa autonomia constituiu um dos aspectos mais significativos das
mobilizagOes, refletindo a capacidade dos jovens de se posicionarem criticamente em relacdo
as estruturas de poder.

Essa autonomia e a busca por reconhecimento formal da estrutura estudantil se
refletiram também no campo legislativo, como evidenciado pela Resolugcdo n° 18 da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEDUC), datada de 8 de marco de 2022.
Essa resolucdo teve como foco a criagdo do Estatuto-Padrdo do Grémio Estudantil,
enfatizando a importancia da participacdo democratica no ambito educacional. A medida
encontrou respaldo na Lei n° 15.667/2015, que regulamentou a criacdo, organizagdo e atuacdo
dos Grémios Estudantis em estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio, tanto publicos
quanto privados.

Cabe destacar que essa legislacdo tem suas raizes na proposta legislativa apresentada
em abril de 2008, na Assembleia Legislativa do Estado de Séo Paulo, pelo entdo deputado
Bruno Covas (PSDB). Contudo, em junho do mesmo ano, o Governador vetou integralmente
a proposta, justificando que a Lei Federal n® 7.398/1985 — conhecida como Lei do Grémio
Livre — ja assegurava a autonomia na formacgdo de Grémios Estudantis, representando os
alunos da educacéo basica em escolas publicas e privadas em todo o pais.

Para ilustrar essa questdo, o projeto mencionado impunha penalidades administrativas
aos responsaveis pelas escolas que ndo implementassem o Grémio Estudantil em suas
instituicbes. Diante dessa conjuntura, a Lei n® 15.667/2015 reflete, em ultima instancia, uma
tentativa de burocratizacdo estatal no processo de criacdo dos Grémios Estudantis no estado

de S&o Paulo, o que intensifica o controle sobre a organizacao estudantil.

Artigo 3° - A criacdo do grémio estudantil dar-se-4 mediante Assembleia Geral de
Estudantes convocada por edital de autoria: | - da diretoria de ensino; ou Il - do
diretor da escola; ou Il - dos alunos, através de abaixo-assinado que contenha
assinatura de 5% (cinco por cento) dos alunos matriculados; ou IV - da Associacdo
de Pais e Mestres. § 1° - A Assembleia terda como objeto a discussdo e a deliberacéo
dos seguintes assuntos: 1. Nome do grémio; 2. Estatuto interno do grémio; 3.
Comissao eleitoral; 4. Data da eleicdo. § 2° - A Assembleia Geral deve ser realizada
no prazo maximo de 30 (trinta) dias apds a publicagdo do edital a que se refere o
‘caput’ deste artigo. § 3° - Essa publicacdo deve ser ampla e irrestrita dentro do
ambiente escolar, com divulgacdo dentro das salas de aula e demais dependéncias de
convivio escolar (Sdo Paulo, 2015).
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A mobilizacao dos alunos, que transformaram suas reivindica¢des em pautas publicas,
merece especial atencdo, pois configura uma forma legitima de manifestar suas opinides e
participar ativamente das questdes sociais e politicas do pais.

Além disso, a divulgacdo das ocupacdes, amplificada pela midia, refletiu o forte
engajamento dos estudantes, que, por sua vez, receberam apoio de diversas entidades, partidos
politicos, organizagdes sociais, coletivos, artistas e intelectuais. Nesse processo, a democracia
entre 0s proprios jovens prevaleceu, com a assembleia se consolidando como a principal
instancia deliberativa.

Mas, diante dessa mobilizagdo e engajamento, podemos afirmar que, de fato, o jovem
tem poder? Como podemos compreender o impacto real da agdo estudantil no contexto
politico e educacional atual?

Na contemporaneidade, uma parte significativa dos estudantes enfrenta a precarizagédo
de seu papel social nos ambientes escolares, 0 que pode ser observado em diversos
indicadores. Entre esses indicadores, destacam-se a falta de participacéo ativa em atividades
extracurriculares, a auséncia de espacos para a livre expressdo de opinides e o distanciamento
das questdes sociais e politicas dentro do ambiente escolar.

Essa situacdo leva a percepcao da escola como um ambiente instrumentalizado, no
qual se busca exclusivamente alcancar objetivos profissionais, sem considerar outras
dimensdes formativas e culturais.

Esse pensamento reflete, portanto, uma visdo do ensino fundamentada no
empreendedorismo neoliberal, que prioriza a utilidade imediata dos conhecimentos em
detrimento da formac&o cidada e critica.

Diante desse quadro, a analise da participacdo das juventudes revela sua complexidade
e relevancia na sociedade atual. Ao entender os desafios e transformac6es enfrentados pelos
jovens, destacamos a importancia das instituicbes educacionais e sociais na criacdo de espacos
inclusivos e participativos.

A partir dos autores citados, evidencia-se a importancia de reconhecer as juventudes
como sujeitos de direitos. Nesse sentido, é fundamental que as politicas publicas e a sociedade
como um todo promovam agOes que valorizem e fortalegam o protagonismo juvenil,
assegurando sua participacdo efetiva na vida social e politica. No entanto, essa trajetoria é
diretamente impactada pelas transformacdes nas politicas educacionais, sobretudo no que diz
respeito a formacdo para o0 mundo do trabalho, tematica que serd explorada na préxima

subsecéo.
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2.2 Juventudes e Mundo do Trabalho

De que maneira o conceito de trabalho, conforme abordado por Marx, ultrapassa a
dimensdo econbmica para se constituir como uma categoria ontoldgica fundamental na
compreensdo do desenvolvimento histérico e cultural humano?

A categoria central para entender o desenvolvimento historico e cultural do ser
humano reside na compreensdo do conceito de trabalho, que, para Marx (1968), transcende a
mera questdo econémica, configurando-se como uma questédo ontoldgica.

Marx enfatiza que o trabalho é a atividade pela qual os seres humanos suprem suas
necessidades e realizam uma transformacdo ontolégica em sua natureza, tornando-se seres
sociais. Essa perspectiva destaca o trabalho como a esséncia da atividade humana, sendo
fundamental para a constituicdo do ser social e para a transformacdo da natureza e da
sociedade.

O trabalho representa a expressdo de vida, um ato de autocriagdo humana, uma
atividade e, ndo uma simples mercadoria criada pelo ser humano. O trabalho é imanente ao

ser humano. Ele constitui a sua propria esséncia. De acordo com Marx (1968):

O trabalho é, em primeiro lugar, um processo de que participam igualmente o
homem e a natureza, e no qual o homem espontaneamente inicia, regula e controla
as relagcGes materiais de suas proprias forcas, pondo em movimento bragos e pernas,
as forcas naturais de seu corpo, a fim de apropriar-se das producfes da natureza de
forma ajustada a suas proprias necessidades. Pois, atuando assim sobre o mundo
exterior e modificando-o, a0 mesmo tempo ele modifica sua propria natureza. Ele
desenvolve seus poderes inativos e compele-os a agir em obediéncia a sua propria
autoridade. Ndo estamos lidando agora com aquelas formas primitivas de trabalho
que nos recordam apenas 0 mero animal. [...] Pressupomos o trabalho em uma forma
que o caracteriza como exclusivamente humano (Marx, 1968, p. 202).

Marx (1968) apresenta o trabalho como uma categoria, ndo s6 econémica, mas, 0 mais
importante, como categoria ontoldgica e cognitiva (desenvolvimento da consciéncia humana).

O trabalho é imanente s6 ao ser humano, e isso significa que ele é resultado de suas
faculdades psiquicas e fisicas. Pelo trabalho, o ser humano desenvolve o seu psiquismo, a sua
consciéncia em si para uma consciéncia para si, como forma de humanizar-se.

E comum ouvir a expressio “o trabalho dignifica o homem”, sustentando a ideia de
que 0 acesso ao trabalho e sua continuidade seriam essenciais para a formacgdo de um carater
moralmente aceito, integro e digno. No entanto, essa afirmacdo, amplamente difundida ao
longo da histéria, torna-se questionavel a medida que se observa o continuo desmonte das
politicas de protecao trabalhista e 0 avango da precarizagdo das condic6es de trabalho.

Nesse contexto, a precarizacdo alcanca diferentes segmentos da sociedade. Desde 0s

jovens que buscam sua primeira inser¢do no mercado de trabalho até os trabalhadores mais
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experientes e aposentados, todos sdo impactados por essas mudangas. Assim, o trabalho, em
vez de dignificar, frequentemente desumaniza, uma vez que retira dos sujeitos os sentidos
atribuidos ao labor, desarticulando suas relacdes de sociabilidade e comprometendo sua
capacidade de reflexao critica.

Além disso, é importante ressaltar que o trabalho precarizado aprisiona os individuos
em ocupacdes que ndo oferecem perspectivas de crescimento pessoal ou profissional.
Paralelamente, expde os trabalhadores a condic¢des insalubres e inseguras, favorecendo o
adoecimento fisico e psiquico. Essa realidade intensifica a violacdo de direitos fundamentais,
incluindo o direito a vida, evidenciada tanto pelos recorrentes acidentes de trabalho quanto
pelo aumento nos indices de suicidio entre os trabalhadores submetidos a essas condicdes.

Portanto, a nocao de que o trabalho dignifica o homem torna-se insustentavel quando
confrontada com as dindmicas contemporaneas do mercado de trabalho. A precarizagdo nao
apenas nega aos trabalhadores a possibilidade de uma existéncia digna, mas também reforca
processos de alienacdo e exclusdo, exigindo uma reflexdo critica sobre as transformacGes que
vém marcando o mundo do trabalho.

Ademais, a busca precoce pelo trabalho influencia, de maneira significativa, diferentes
dimensGes da vida social dos jovens. Entre os principais fatores que motivam essa busca estao
0 desejo por independéncia financeira, o acesso a bens de consumo e atividades de lazer, e a
possibilidade de utilizar os rendimentos obtidos para alcangar um status social que favoreca a
ampliacdo de seus lacos de sociabilidade. Além disso, ndo se pode desconsiderar a funcéo do
trabalho como meio de contribuir para a manutencdo das necessidades familiares, seja no
apoio aos pais, seja no sustento de suas préoprias familias j& constituidas, com
companheiros(as) e filhos(as).

Entretanto, as consequéncias dessa inser¢do precoce no mercado de trabalho variam de
acordo com as condicdes objetivas em que esses jovens se encontram.

Para alguns, o resultado pode ser positivo, representando uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal e profissional. Para outros, especialmente aqueles pertencentes as
parcelas mais vulneraveis da classe trabalhadora, a realidade é bem distinta. Muitas vezes,
esses jovens abandonam os estudos para assumir ocupacgdes que, em geral, ndo oferecem
perspectivas de ascensdo econémica e social, perpetuando um ciclo de precariedade.

Por conseguinte, essa realidade desfaz a concepcao idealizada de que oportunidades
estdo igualmente disponiveis para todos e que cabe aos jovens conquista-las apenas com

esforco e meérito. Na pratica, as condigdes estruturais e as desigualdades socioeconémicas
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revelam-se determinantes, limitando severamente as possibilidades de mobilidade social e
aprofundando as disparidades ja existentes.

Os dados do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos
(DIEESE, 2015) evidenciam a precarizagdo do trabalho juvenil no Brasil, associada a
desigualdades persistentes de género e etnia. A pesquisa aponta que, na populagdo jovem
economicamente ativa (PEA Jovem), mais de 33 milhdes tém emprego formal, com uma
distribuicéo etaria que se divide entre 3,7 milhdes de jovens de 14 a 17 anos, 16,3 milhdes de
18 a 24 anos e 12,9 milhdes de 25 a 29 anos. A maior concentracdo de contratos formais
ocorre entre 0s jovens de 18 a 24 anos, enquanto a formalizacdo diminui nas faixas etarias
mais jovens e mais velhas.

A meédia de permanéncia no mesmo emprego é de 20 meses, com uma duracao
significativamente menor para os jovens de 14 a 17 anos, que permanecem em média apenas
7 meses. Esses dados revelam uma instabilidade significativa na trajetdria profissional desses
jovens, muitas vezes ligados a empregos precérios e de curta duragéo.

Essa realidade é analisada a luz da perspectiva marxista referente ao trabalho, na qual
Karl Marx (2013) sustenta que o trabalho transcende a mera esfera econdmica, configurando-
se como um elemento essencial na interacdo entre o ser humano e a natureza, refletindo a
condigdo ontoldgica do ser social. Nesse contexto, o labor juvenil no Brasil é caracterizado
por desafios estruturais que restringem seu desenvolvimento social e econémico, além de
acentuar as desigualdades de género e etnia, impactando negativamente suas condices de
vida e trabalho.

A legislacdo destinada a protecdo do trabalho infanto-juvenil teve seu marco inicial na
Inglaterra, com a imposic¢ao de limites a carga horéria para menores de 16 anos, restringindo a
jornada a 12 horas diérias, e proibindo o trabalho noturno e para menores de 9 anos. Entre
1780 e 1840, observou-se um incremento significativo na exploracdo infantil em diversas
regides da Europa e nos Estados Unidos, com criangas sendo empregadas em fabricas e minas,
muitas sucumbindo em virtude de condic¢Bes insalubres. Importa destacar que o trabalho
infantil ja era uma realidade anterior a 1780, integrado as economias industrial e agricola
(Thompson, 1987, p. 202).

Na Franca, entre 1813 e 1841, também foram adotadas medidas de protecdo, como a
proibicdo do trabalho em minas e aos domingos, além de limitar a carga horaria para menores
de 12 e 16 anos. Minharro (2003) observa que, entre 1855 e 1891, outros paises europeus,
como Alemanha e Bélgica, sequiram essa tendéncia, criando legisla¢cdes que restringiam o

trabalho infantil e juvenil, especialmente o noturno, para garantir tempo para a escolarizacao.
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Na Inglaterra, em 1819, foi proibido o trabalho de menores de 16 anos em minas, e,
em 1833, foi criada a “Inspecao do Trabalho”, estabelecendo limites de jornada para menores
de 13 e 18 anos. Em 1841, a Franca proibiu o trabalho de menores de 8 anos e limitou a
jornada para menores de 12 e 16 anos (Oliveira, 1994, p. 71).

Nos Estados Unidos, as leis contra o trabalho infantil comecaram no século XX, com a
definicdo de uma idade minima de 16 anos para o trabalho formal em 1933, embora a lei
tenha sido considerada inconstitucional em 1935. Atualmente, a proibi¢do do trabalho para
menores de 16 anos e a proibicéo de trabalhos perigosos sdo as principais normas. No Brasil,
o trabalho infantil existia desde o periodo escravocrata, e somente apds a abolicdo da
escraviddo e com o Decreto 1313 de 1891 surgiram as primeiras tentativas de regular o
trabalho de menores, especialmente nas fabricas da Capital Federal.

Esses marcos historicos mostram a evolucdo das legislacdes trabalhistas voltadas a
protecdo dos menores, fundamentais para reconhecer o direito das criangas e adolescentes ao
trabalho digno e a educacdo. O Decreto 16.300 de 1923 proibiu o trabalho de menores de 18
anos por mais de 6 horas por dia, e 0 Decreto 17.943-A de 1927 criou o Cdodigo de Menores,
que proibiu o trabalho de menores de 12 anos e o trabalho noturno para menores de 18 anos.
Contudo, o Codigo foi suspenso por dois anos devido a um Habeas Corpus, alegando que ele
conflitou com o direito da familia (Grunspun, 2000).

No Brasil, em 1932, sob 0 Governo de Getulio Vargas, foi criado o Decreto n°® 22.042,
estabelecendo que menores de 14 anos eram proibidos de trabalhar na industria e menores de
16 anos nas minas. Em 1934, influenciada pela Constituicdo Mexicana de 1917, foi
promulgada a Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, que trouxe avangos
significativos para a protecao ao trabalho infantil.

O artigo 121 desse documento previa a criacdo de uma lei para regular as condicdes de
trabalho na cidade e no campo, promovendo a protecdo dos trabalhadores e os interesses
econdmicos do pais. A nova Constituicdo proibiu o trabalho de menores de 14 anos, o
trabalho noturno para menores de 16 anos e o trabalho em industrias insalubres para menores
de 18 anos.

Em 1990, com a promulgacdo da Lei n° 8.060, foi criado o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), que, entre outros aspectos, tratou da profissionalizacdo e protecdo dos
jovens no mercado de trabalho. O ECA garantiu que a profissionalizacdo do adolescente
ocorresse de forma a respeitar seu desenvolvimento integral, assegurando sua educacgéo e

salde, e permitindo a capacitagdo profissional sem prejuizos a seu bem-estar.
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No contexto da evolucdo das leis trabalhistas, em 2000, o presidente Fernando
Henrique Cardoso sancionou a Lei n° 10.097, que alterou dispositivos da Consolidacdo das
Leis do Trabalho (CLT), aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1943. A principal alteracdo
foi a implementacdo do Programa Jovem Aprendiz, amparado pela Lei da Aprendizagem (Leli
n® 10.097/2000), uma politica publica federal para estimular a inser¢do de jovens no mercado
de trabalho, promovendo ao mesmo tempo a formacgédo tecno-profissional continuada. Essa
medida visou corrigir abusos historicos, como os ocorridos durante a Revolucdo Industrial, ao
proibir o trabalho juvenil em locais prejudiciais a formacdo, salde, integridade e
desenvolvimento dos menores.

A Lei da Aprendizagem estabelece que a contratacdo de jovens como aprendizes deve
ocorrer entre 14 e 24 anos, exigindo que, para aqueles de 14 a 16 anos, o trabalho seja
exclusivamente na condicao de aprendiz.

Nesse cendrio, a atividade laboral ndo pode prejudicar a continuidade dos estudos,
sendo imprescindivel a comprovagdo de matricula em instituicdo de ensino reconhecida pelo
MEC para a manutencdo do vinculo empregaticio. Adicionalmente, o trabalho de menores de
14 anos, sem vinculo de aprendizagem, é considerado ilegal, configurando trabalho infantil e,
em casos extremos, trabalho andlogo a escravidao.

Em 2005, a Lei n® 11.180 alterou o limite de idade para participacdo no Programa
Jovem Aprendiz, estendendo-o de 18 para 24 anos, sem limite de idade para jovens com
deficiéncia.

A regulamentacdo da Lei da Aprendizagem foi efetuada pelo Decreto n° 5.598,
também de 2005, que detalhou aspectos essenciais, como a definicdo do contrato de
aprendizagem, as obrigacGes das empresas e os direitos dos aprendizes. Nesse contexto,
estabeleceu-se que empresas de médio e grande porte devem reservar de 5% a 15% de suas
vagas para jovens aprendizes, sendo obrigatdrio que os candidatos estejam cursando ou
tenham concluido o ensino fundamental.

Vale ressaltar que, em 2008, a Lei n° 11.788 ampliou ainda mais as possibilidades de
acesso ao Programa Jovem Aprendiz ao permitir que jovens que tenham concluido o ensino
médio também possam se beneficiar da condicdo de aprendiz, incentivando, assim, a
permanéncia dos jovens na educacao formal.

Finalmente, o governo Temer, entre 2016 e 2018, deu continuidade a essa trajetoria de
regulamentacdo com o Decreto n° 9.579, de 22 de novembro de 2018. Esse decreto
consolidou atos normativos relacionados a protegdo dos direitos da crianga, do adolescente e

do aprendiz, incluindo o fortalecimento das politicas publicas voltadas para a infancia e
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adolescéncia, além de regulamentar o funcionamento do Conselho Nacional dos Direitos da
Crianca e do Adolescente e o Fundo Nacional para a Crianga e ao Adolescente.

No entanto, ao contrario do que sugerem algumas politicas publicas, as medidas legais
implementadas nas Gltimas décadas nem sempre garantem a insercdo segura e adequada dos
jovens no mercado de trabalho. Em muitos casos, as condi¢cBes de trabalho precérias, a
exploracdo da méo de obra juvenil e a falta de politicas de formacdo e protecdo efetiva
continuam a comprometer o pleno desenvolvimento fisico, psicologico e educacional dos
jovens. Isso impulsiona, especialmente entre os filhos da classe trabalhadora, a dificil escolha
entre estudar e trabalhar, colocando em risco suas possibilidades de acesso a uma educacao de
qualidade e seu futuro profissional. A insercdo no mercado de trabalho, longe de ser uma
garantia de cidadania plena, muitas vezes expde 0s jovens a novas formas de vulnerabilidade
e exclusdo.

Nesse cenario, surge uma questdo central: as politicas voltadas a inser¢do dos jovens
no mercado de trabalho, especialmente aquelas que enfatizam a profissionalizagcdo precoce,
estariam realmente promovendo uma formacdo integral capaz de garantir uma participacédo
cidada plena? Ou estariam, ao contrario, limitando o desenvolvimento do potencial das
juventudes a uma légica voltada exclusivamente ao atendimento das demandas imediatas do
mercado? A reflexdo sobre essa questdo nos leva a compreender que as politicas sociais e
educacionais, longe de promoverem o empoderamento juvenil, podem estar reforcando uma
estrutura que favorece a reproducdo das desigualdades.

A influéncia do modo de producdo capitalista sobre as politicas sociais e educacionais
ndo € um fendmeno recente, mas uma constante historica que molda os rumos da sociedade. A
cada crise estrutural, o capitalismo aciona mecanismos de autoconservacgdo, promovendo
reformas que garantam sua continuidade e adaptacdo as novas exigéncias do mercado. Nesse
contexto, o Estado passa a atuar como agente articulador dessas transformacdes,
reconfigurando suas fungdes sociais e redirecionando a educacao e o trabalho dos jovens para
atender as necessidades do capital.

Na conjuntura atual, marcada pela hegemonia do ideario neoliberal, assiste-se a
mercantilizacdo progressiva dos servigos publicos e das politicas sociais, que passam a ser
concebidos ndo mais como direitos, mas como oportunidades de lucro e investimento. A
educacdo, nesse cenario, é reconfigurada para atender aos imperativos do capital, assumindo
uma ldgica gerencialista, produtivista e voltada a empregabilidade imediata.

E nesse marco que se insere a Reforma do Ensino Médio, concebida ndo como uma

resposta as necessidades formativas amplas das juventudes, mas como uma estratégia de
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adequagdo do sistema educacional as demandas do mercado de trabalho, privilegiando
itinerarios formativos fragmentados, a flexibilizacdo curricular e a antecipacdo da insercdo
laboral. Trata-se, assim, de uma politica que opera sob os ditames da racionalidade neoliberal,
subordinando a formacdo humana a uma légica estritamente utilitarista e funcionalista.

Contudo, o modelo de ensino médio no Brasil, desde a aprovacédo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Brasileira (LDB 9394/96), tem sido objeto de intensas disputas quanto
as suas finalidades. A recente reforma dessa etapa educacional retoma velhos discursos e
justificativas que marcaram as reformas dos anos 1990, com énfase no desenvolvimento de
competéncias e habilidades voltadas para as exigéncias do mercado de trabalho, distantes de
uma proposta educacional que busque a emancipacéao plena dos sujeitos.

A énfase nas demandas do mercado, longe de promover uma formacao integral, tende
a restringir o desenvolvimento dos jovens, limitando suas possibilidades de participacdo
critica e plena na vida social.

O modelo educacional vigente, ao privilegiar uma perspectiva estritamente utilitarista,
negligencia o carater emancipador da educacdo, que deveria estar comprometida com o
fortalecimento da autonomia, da cidadania e da capacidade reflexiva.

A compreensdo das juventudes como uma categoria social distinta € uma caracteristica

do século XX, especialmente em sua segunda metade, representando um fendmeno proprio
das sociedades modernas (Cattani;Gilioli,2008, p.11).
Ao contrario das sociedades tradicionais, que possuiam ritos definidos para marcar a transicédo
da inféncia para a vida adulta, nas sociedades modernas, a juventude é percebida como uma
fase de transicdo entre a infancia e a idade adulta, sem fronteiras claramente definidas,
conforme observado pelos autores.

Além disso, Cattani e Gilioli (2008, p. 12) destacam que a categoria “juventude” é
conceitual e imprecisa, abrangendo uma variedade de situacdes e contextos com poucos
elementos comuns.

Dayrell e Carrano (2014, p. 111) tomam a juventude como uma condi¢do social,
marcada por diferentes compreensées histdricas e sociais relacionadas ao tempo ou ciclo da
vida. Essa transicdo da juventude para a vida adulta no Brasil € influenciada pelas
particularidades histdricas do sistema educacional, que se desenvolveram em estreita ligacéo
com a conjuntura politica e econdmica do pais, sendo marcada por desigualdades, com jovens
de classes populares enfrentando uma série de desafios para acessar 0 ensino superior € 0

mercado de trabalho.
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O comportamento da taxa de desocupacao entre 0s jovens € idéntico ao do mercado de
trabalho em geral, porém em patamares expressivamente superiores, 0 que revela a falta de

oportunidades para esse segmento da populacéo (figura -1).

Figura 1:Gréfico: Taxa de desocupacéo entre 2022 e 2024 entre 0s jovens

Fonte: IBGE. Pnad Continua. Elaboragdo: DIEESE, 2024.

Responsabilizar as juventudes por essa realidade revela, no minimo, uma compreensao
reducionista das dindmicas sociais que as atravessam. A superacdo desse cenario exige a
retomada do crescimento econdmico, articulada a valorizacdo de politicas publicas efetivas,

especialmente nos campos da educacao e do trabalho.

O problema ndo sdo os jovens. Chama-los de nem-nem traz a falsa sensac¢do de que
sdo eles os responsaveis por uma situagdo de inatividade que nem mesmo é real, j&
que a maioria ndo esta parada: esta procurando trabalho, dedicando-se a algum tipo
de curso ndo regular ou cuidando dos afazeres domésticos. Ficar sem trabalho e fora
da escola €, em geral, uma situagdo transitoria ou eventual e acontece porque 0sS
jovens estdo mais propensos a aceitar postos de trabalho precarios, sem estabilidade
e com alta rotatividade de mao de obra. Eles nem trabalham nem estudam por falta
de vagas de trabalho ou oportunidades para a continuacdo dos estudos. Muitos ndo
dispdem de recursos financeiros para estudar e até mesmo para procurar trabalho. As
oportunidades de estudo e trabalho sdo desiguais. Aqueles de lares mais pobres
chegam ao fim do ensino médio com um leque mais estreito de oportunidades e
enfrentam dificuldades na transic&o escola-trabalho (DIESSE, 2024, p.4-5).

Além disso, Brenner e Carrano (2023, p. 16) observam que, para muitos jovens, o
trabalho representa simultaneamente uma forma de buscar independéncia e autonomia e uma
necessidade imposta pelas condi¢cdes socioecondmicas. Essa realidade evidencia uma tensao

presente na sociedade brasileira, onde a formacéo de trabalhadores e cidaddos tem se apoiado,
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historicamente, em uma dualidade estrutural que separa os sujeitos destinados as fungdes
intelectuais daqueles voltados as tarefas instrumentais.

No ambito da formacéo cidada por meio da educacdo, Gramsci (2000) ressalta que a
verdadeira democracia educacional transcende a mera qualificacdo profissional. Para ele, a
escola deve preparar individuos capazes de assumir o papel de governantes, colocando-0s em

condigdes reais para exercer essa fungdo. Conforme afirma:

isso ndo pode significar apenas que um operario manual se torne qualificado, mas
que cada ‘cidaddo’ possa tornar-se ‘governante’ e que a sociedade o ponha, ainda
que ‘abstratamente’, nas condi¢des gerais de poder fazé-lo: a democracia politica
tende a fazer coincidir governantes e governados [...], assegurando a cada governado
o aprendizado gratuito das capacidades e da preparacdo técnica geral necessarias a
essa finalidade (Gramsci, 2000, p. 50).

De modo complementar, Mendonca (2011, p. 343) destaca que, na sociedade
capitalista, “a escola tornou-se a instituicdo dominante no oferecimento de educacéo formal,
tendo como tarefa central a reproducdo da divisdo social do trabalho e dos valores ideoldgicos
dominantes”. Diante disso, torna-se urgente repensar a relagdo entre trabalho e educagéo,
rompendo com a ldgica restrita & formag&o para o mercado.

Sob essa perspectiva, Pistrak (2011, p. 30) enfatiza que o trabalho escolar deve estar
vinculado ao trabalho social e a producdo concreta, evitando-se reduzir a um mero
treinamento técnico desprovido de sentido e valor social. Essa visdo encontra consonancia na
concepgdo de Marx (1962), para quem o trabalho é uma atividade essencialmente humana e
transformadora, capaz de mediar tanto o desenvolvimento individual quanto coletivo.

Conforme Marx (1962), o trabalho representa a mediacdo fundamental entre o ser
humano e a natureza, desafiando a dicotomia entre ambos ao afirmar que formam uma relacéo
metabdlica continua durante o processo produtivo. E nesse processo que o ser humano se
efetiva como sujeito, pois, ao transformar a natureza, transforma também a si mesmo,
concretizando sua existéncia. A objetivacdo do trabalho, segundo Marx (1962, p. 512), ocorre
guando a atividade humana modifica o ambiente, configurando uma forma de realizacdo da
propria existéncia.

O trabalho, portanto, ndo é uma simples acdo, mas uma atividade orientada a um fim,
onde o ser humano, ao transformar a natureza, se modifica e modifica 0 mundo ao seu redor
(Marx, 1962, p. 193). Essa perspectiva implica que, ao ensinar o trabalho, a educacdo néo
deve ser reduzida a um processo de treinamento para funcdes especificas, mas deve promover

uma transformacéo integral do sujeito. O ensino para o trabalho, entéo, deve ser concebido
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como um processo dialético, que ndo apenas capacita o individuo para realizar tarefas, mas
que também o capacita a compreender e interagir criticamente com a realidade.

Contribuir para a propria transformacéo e para a transformacéo da sociedade é um dos
principios que devem nortear a educacdo. Nesse sentido, a educacdo para o trabalho deve
promover o desenvolvimento integral da juventude, articulando a formacdo técnica a
capacidade de atuagdo critica e transformadora. Ao vincular o trabalho & producéo concreta e
ao contexto social, como propde Pistrak (2011), a educacdo assume um papel ampliado,
alinhando-se a perspectiva marxista que entende o trabalno como meio de emancipacéo e
transformacéo da realidade.

Nessa perspectiva, toda atividade humana € expressao da objetivacao e apropriacdo do
ser humano sobre a matéria. A atividade ndo se da no vazio, mas é fruto de condicdes sociais
concretas — um reflexo da sociedade em que se insere. A consciéncia, portanto, é social e
cultural, pois nasce do proprio trabalho humano materializado na natureza com o propdsito de
transformé-la e, nesse movimento, buscar a propria humanizagéo.

E sob essa Otica que se insere a discussdo da proxima secdo, dedicada a analise do
curriculo escolar recentemente estruturado com base na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Essa proposta curricular revela uma inflexdo importante, que indica um

distanciamento dos principios de uma formacao critica e emancipadora.
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3 CURRICULO PAULISTA E BASE NACIONAL COMUM CURICULAR

Esta secdo analisa criticamente as reformas curriculares que atingiram o Ensino Médio
brasileiro nas ultimas décadas, com énfase na disciplina de Sociologia. A abordagem parte do
reconhecimento de que tais mudancas ndo ocorreram de forma neutra ou consensual, mas se
inserem em um contexto politico marcado por disputas ideologicas em torno do papel da
escola publica e dos sentidos atribuidos a formagao escolar.

Foram examinados os principais marcos legais que sustentam essas transformacoes,
organizados cronologicamente, bem como seus desdobramentos no contexto paulista,
especialmente por meio da implementacéo do Curriculo Paulista.

A Lei n°® 13.005/2014, que institui o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024),
estabeleceu diretrizes para a formulacdo de uma Base Nacional Comum Curricular. A partir
dessa diretriz, iniciou-se, em 2014, a elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), apresentada sob o discurso de garantir uma base comum e assegurar direitos de
aprendizagem. Desde o inicio, no entanto, a proposta foi marcada por tensdes em torno de
uma l6gica tecnocratica e centralizadora.

Em vez de fortalecer a autonomia pedagogica e os principios democraticos previstos
na Constituicdo de 1988, a construcdo da BNCC refletiu uma agenda de padronizacéo
curricular, influenciada por organismos multilaterais e setores empresariais da educagdo. O
processo avangou em etapas até sua homologacéo final em 2017 (Educacédo Infantil e Ensino
Fundamental) e em 2018 (Ensino Médio).

O processo de elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) avangou em
etapas e foi fortemente marcado por disputas politicas e ideoldgicas.

. Primeira versao (2015): Apresentada pelo MEC para consulta publica, contou
com ampla participacdo de professores, movimentos sociais e especialistas. Apesar disso,
muitas criticas e contribui¢bes foram ignoradas no documento seguinte.

. Segunda versdo (2016): Publicada em maio, incorporava parcialmente
sugestdes da sociedade, mas ja refletia as mudancas politicas trazidas pelo processo de
impeachment que interromperia o governo democraticamente eleito.

. Medida Proviséria n® 746/2016: Editada no mesmo ano, ainda durante a
tramitacdo da BNCC, essa medida instituiu uma reforma do Ensino Médio, sem debate
publico. Posteriormente convertida na Lei n® 13.415/2017, ela reestruturou profundamente

essa etapa da educacdo bésica, desobrigando o oferecimento de disciplinas como Sociologia,
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Filosofia e Artes, enfraquecendo a formagdo geral e transferindo ao estudante a
responsabilidade por escolhas curriculares em um cenério de desigualdade estrutural.

. Terceira versdo da BNCC (2017): Encaminhada ao Conselho Nacional de
Educacao (CNE) em abril e homologada em dezembro para a Educacéo Infantil e o Ensino
Fundamental. Essa versdo aprofundou a énfase em competéncias genéricas, priorizou Lingua
Portuguesa e Matematica, reduziu a carga horéria das Humanidades e esvaziou os conteddos
criticos, sobretudo no 9° ano.

. BNCC do Ensino Médio (2018): Homologada no final do ano, ja sob outro
governo, consolidou a ldégica fragmentada da Reforma do Ensino Médio. A definicdo de
competéncias amplas por areas e o deslocamento dos contetdos especificos para os itinerarios
formativos institucionalizaram a exclusdo de saberes criticos. A disciplina de Sociologia, por
exemplo, foi relegada a um papel secundario e optativo, com forte risco de exclusao nas redes
publicas.

Na Educacéo Infantil, a BNCC substituiu 0s antigos eixos estruturantes pelos “campos
de experiéncia”, priorizando o desenvolvimento socioemocional e afetivo, mas afastando as
criancas de vivéncias com os saberes historicos, sociais e culturais. No Ensino Fundamental, o
foco tecnicista em areas especificas gerou um curriculo desequilibrado e desconectado da
realidade social dos estudantes.

Esses marcos nacionais tiveram impactos diretos nas politicas educacionais estaduais.
Em Séo Paulo, destaca-se a implementacdo do Curriculo Paulista, que incorporou e ampliou
as diretrizes da BNCC:

e 2019: Verséo homologada para a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental.
o 2020: Homologacéo da versdo do Ensino Médio, alinhada a Reforma.
e 2023 e 2024: AtualizacBes do curriculo, aprofundando a l6gica de competéncias e

itinerérios, com forte adesdo aos parametros nacionais.

Apresentada sob o discurso de modernizagéo, essa reforma resultou na fragmentacao
do curriculo, na valorizacéo de habilidades instrumentais em detrimento da formac&o critica, e

na despolitizagdo de saberes fundamentais para a cidadania.

3.1 Parametros Curriculares Nacionais da educacéo

A elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foi iniciada em 1995, no
contexto das discussdes que culminariam na promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB), n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Essa lei, em seu artigo
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26, estabeleceu a exigéncia de uma base nacional comum para os curriculos da educagdo
bésica, abrindo caminho para a formulagcdo dos PCNs, concebidos como instrumentos
orientadores com o0 objetivo de articular uma base comum nacional ao respeito pela
diversidade regional e local.

Embora o Ministério da Educacdo (MEC) declare que a constru¢do dos PCNs contou
com ampla participacdo de diversos setores da educacdo, na pratica, essa participagdo nao
ocorreu. O processo foi conduzido de forma centralizada, sem envolver efetivamente
professores e profissionais da educacéo.

Em 1997, foram publicados os volumes destinados ao Ensino Fundamental I (1.° a0 4.°
ano), seguidos, em 1998, pelos referentes ao Ensino Fundamental Il (5.° ao 8.° ano). Esses
documentos reorganizaram o curriculo por areas do conhecimento e introduziram uma
abordagem centrada em competéncias e temas transversais, como ética, pluralidade cultural,
meio ambiente, salde, orientacdo sexual, trabalho e consumo.

Para compreendermos melhor esse processo, é importante entender como se deram a

idealizacdo e a elaboracdo dos PCNs:

[...] a intencBo do Ministério da Educacéo e do Desporto de definir os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental, a serem implantados,
inicialmente, para as quatro primeiras séries. Trés razdes tém sido invocadas para
justificar tal propdsito. Em primeiro lugar, a iniciativa pretende cumprir o artigo 210
da Constituicdo de 1988, que determina a fixacdo de contedos minimos para o
ensino fundamental, a fim de assegurar formagdo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais. Em segundo lugar, busca-se
promover 0 aumento da qualidade do ensino fundamental, cuja necessidade foi
enfatizada no Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003). Em terceiro
lugar, quer-se articular os diferentes esforcos de reformulacdo curricular que vém
sendo desenvolvidos nos diferentes estados e municipios (Brasil, 1996, p. 10).

Identificam-se, assim, trés razdes principais para a formulacdo dos PCNs: cumprir o
artigo 210 da Constituicdo de 1988, que estabelece conteddos minimos para 0 ensino
fundamental; promover a melhoria da qualidade da educacdo; e apoiar a reformulagéo
curricular em curso nos estados e municipios.

Outro elemento fundamental é a relagdo dos PCNs com a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDB), a Lei Federal n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que,
no seu artigo 22, determina que a educacéo bésica, da qual o ensino fundamental é parte, deve
assegurar a todos “a formacao comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-
lhes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Assim, os PCNs foram
concebidos com base nessa diretriz de formar cidadados criticos, preparados para o mundo do

trabalho e para a continuidade dos estudos (Brasil, 2001a, p. 15).
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A proposta de elaboragdo dos PCNs teve inicio em 1994, com a convocagédo de cerca
de 60 especialistas da educacdo brasileira, bem como representantes da Argentina, Coldmbia,
Chile e Espanha. A intencdo era discutir experiéncias internacionais recentes de reformulacédo
curricular e estruturar um modelo nacional alinhado as tendéncias educacionais

contemporaneas:

O processo que originou a versdo preliminar dos PCNs iniciou-se no final do ano de
1994. A equipe que iria trabalhar na Secretaria de Educacdo Fundamental do MEC
convocou cerca de 60 estudiosos da educacdo brasileira e mais representantes da
Argentina, Coldémbia, Chile e Espanha, paises nos quais foram recentemente
promovidas mudancas curriculares, para discutir a ideia de instituir um curriculo
nacional no Brasil (Brasil, 1996, p. 10).

Os PCNs enfatizavam ainda a interdisciplinaridade, o desenvolvimento integral dos
estudantes e 0 compromisso com a formacgdo cidadd. Apesar de sua ampla utilizacdo pelas
redes de ensino, esses documentos tinham carater orientador e ndo possuiam forgca normativa,
conforme estabelecido no Parecer CNE/CEB n.° 3/1997.

Em 1998, foram divulgadas as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), por meio do Parecer CNE/CEB n.° 15/1998 e da Resolucéo
CNE/CEB n.° 3/1998. Essas diretrizes incorporavam explicitamente a formacdo para o
trabalho, refletindo os valores da sociedade capitalista (ZAN, 2005, p. 36). No ano seguinte,
foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM),
baseados nos quatro pilares da educacdo da UNESCO: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser.

Mesmo com seu detalhamento e abrangéncia, os PCNs ndo eram normativos. 1sso foi
reiterado pelo Parecer CNE/CEB n.° 3/1997, que reforcava o papel orientador dos
documentos, bem como pelo Parecer CNE/CEB n.° 4/1998, que esclarecia que apenas as
Diretrizes Curriculares Nacionais teriam carater obrigatdrio, conforme definido na LDB.

Apesar disso, os PCNs foram amplamente utilizados como referéncia curricular
devido a auséncia, a época, de diretrizes normativas mais consolidadas. Tal situacdo gerou
criticas quanto a inversdo de prioridades na politica curricular. Bonamino e Martinez (2002)
destacam que o governo federal priorizou a implementacdo dos PCNs antes da consolidacao
das diretrizes do CNE, o que gerou tensdes entre instancias tecnicas e politicas.

Do ponto de vista ideoldgico, os PCNs também foram objeto de criticas. Autores como
Galian (2014) apontaram a influéncia de organismos internacionais, como a UNESCO e a
CEPAL, nos documentos, que estariam impregnados por um discurso neoliberal, centrado em

29 ¢¢

nogdes como “flexibilidade”, “produtividade” e “competitividade”. Segundo esses criticos, tal
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linguagem reforcava a logica da globalizag&o e subordinava a formacdo escolar as exigéncias
do mercado de trabalho.

Os Parametros Curriculares Nacionais, lancados entre 1997 e 1999, representaram um
marco significativo nas politicas educacionais do Brasil no periodo pés-LDB. Apesar de ndo
apresentarem forca normativa, exerceram grande influéncia na organizacdo dos curriculos
escolares, impulsionando debates sobre o papel do Estado na regulacdo da educagédo, os
sentidos da cidadania e os limites entre autonomia pedagdgica e padronizacéo curricular.

Ao mesmo tempo que buscaram garantir um minimo comum de aprendizagem em
nivel nacional, também refletiram tensGes ideoldgicas e politicas sobre 0 modelo de formacgéo
desejado para a sociedade brasileira contemporanea.

Nesse contexto, em 1999, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (PCNEM), contendo propostas curriculares especificas para esse nivel de
ensino. Esses documentos apresentavam diretrizes por disciplina, incluindo a Sociologia, e
passaram a orientar praticas pedagdgicas voltadas a formacéo critica e cidada.

Os PCNEM estruturavam-se em dois eixos fundamentais: a relacdo entre individuo e
sociedade, que enfatizava a interacdo entre a¢fes individuais e processos sociais; e a dinamica
social, que abrangia tanto a manutencdo da ordem quanto as possibilidades de transformacao
social (PCNEM, 2000, p. 36). Dessa forma, a inser¢do da Sociologia no curriculo revela os
desafios inerentes a transposicdo de intencBes pedagOgicas em praticas efetivas,
consolidando-se como um campo de disputas e possibilidades.

Complementando esse movimento, o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo
(CNE) de 1998 formalizou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Medio,
alinhadas as recomendacBes da UNESCO. Essas diretrizes foram fundamentadas nos quatro
pilares essenciais da educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser.

A partir dessas bases, buscou-se redefinir o papel da escola e das disciplinas no
processo de formacdo integral dos estudantes. Para operacionalizar esses objetivos na
disciplina de Sociologia, os PCNEM estabeleceram um conjunto de competéncias e

habilidades especificas, conforme apresentado no Quadro 2 a seguir:

Quadro 1:Competéncias e Habilidades para disciplina de Sociologia - PCNEM

COMPETENCIA HABILIDADES
Representacdo e Identificar, analisar e comparar os diferentes discursos sobre a realidade;
comunicacgéo Produzir novos discursos sobre as diferentes realidades sociais.
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Investigacdo e Construir instrumentos para uma melhor compreenséo da vida cotidiana;
compreensdo Construir uma visdo mais critica da industria cultural e dos meios de comunicacéo
de massa;
Compreender e valorizar as diferentes manifesta¢des culturais de etnias e segmentos
sociais.
Contextualizagéo Compreender as transformagdes no mundo do trabalho e o novo perfil de
sociocultural qualificagdo exigida;
Construir a identidade social e politica, de modo a viabilizar o exercicio da cidadania
plena.

Fonte: PCNEM, 2000, p. 43.

O debate sobre competéncias e habilidades ganhou ainda mais relevancia com a
publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), em 1998.
Nesse documento, destacou-se a importancia da interdisciplinaridade, com a proposta de que
os contetidos fossem trabalhados de forma integrada entre diferentes disciplinas. No entanto,
tal abordagem contribuiu para a marginalizacdo de areas como Sociologia e Filosofia, cujos
conteddos passaram a ser frequentemente diluidos em outros componentes curriculares.

Dando continuidade a essas diretrizes, em 2002, o Ministério da Educacdo (MEC)
lancou o documento PCN+EM (BRASIL, 2002) com o objetivo de complementar os PCNEM.
Essa nova proposta buscava oferecer orientacbes mais claras para professores e gestores
escolares, de modo a suprir lacunas do documento original e favorecer a articulacdo entre
teoria e pratica pedagdgica.

O PCN+EM reorganizou o ensino em torno de quatro eixos tematicos: individuo e
sociedade, cultura e sociedade, trabalho e sociedade, e politica e sociedade. Cada eixo
apresentava temas, subtemas e objetivos especificos, com o intuito de guiar o planejamento
docente.

Apesar de reforcar a importancia das competéncias e habilidades como fundamentos
da prética educativa, 0 documento também acentuou a condicdo de subalternidade de
disciplinas como Sociologia e Filosofia. Como os conteudos poderiam ser abordados por
outras areas, sem garantia de um espaco curricular préprio, essas disciplinas mantiveram um
lugar secundario na organizacao escolar.

Nesse novo formato, os conteldos passaram a ser reorganizados nos mesmos €ixos
temaéticos ja mencionados, com definigdo de temas, subtemas e objetivos especificos.

Contudo, a forma genérica como esses temas foram apresentados, aliados a proposta
de projetos interdisciplinares, resultou no enfraquecimento das ciéncias humanas.
Frequentemente rotuladas como areas "doutrinadoras™, essas disciplinas passaram a ser vistas

com menor prioridade dentro do curriculo escolar.
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3.2 Orientagdes Curriculares Nacionais para o0 Ensino Médio (OCNEM)

A implementacdo das Orienta¢es Curriculares Nacionais (OCN) ocorreu durante o
governo de Luiz Inécio Lula da Silva, no periodo de 2003 a 2010, com a sancao da lei que
tornou obrigatorias as disciplinas de Sociologia e Filosofia no Ensino Médio em 2 de junho de
2008, com a publicacdo da Lei n° 11.684/2008 (Brasil, 2008); e ndo em 7 de julho de 2006.
Essa medida representou um avanco significativo na politica educacional brasileira,
consolidando formalmente a presenca dessas disciplinas no curriculo, respondendo a
reivindicagdes historicas de educadores, estudantes e especialistas.

No mesmo ano, foram publicadas as Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (OCNEM), fruto de um processo participativo que envolveu cinco Seminarios
Regionais e um Semindario Nacional, reunindo representantes das Secretarias Estaduais de
Educacao, professores e estudantes (Brasil, 2006, p. 9).

Diferentemente dos documentos anteriores, as OCNEM mantiveram a divisdo por
areas do conhecimento, preservando a especificidade de cada disciplina. No caso da
Sociologia, o documento delineou seus objetivos no ensino médio e 0s pressupostos
metodoldgicos para seu ensino, estruturando a abordagem em trés dimensdes: explicativa
(relacionada as teorias), discursiva (relacionada aos conceitos) e empirica (relacionada aos
temas). Essa organizacdo conferia maior liberdade ao professor para elaborar suas praticas
pedagdgicas.

A analise das OCNEM revela uma mudanca paradigmatica em relacdo aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que tenderam a diluir os contetdos especificos em prol do
desenvolvimento de competéncias gerais. As OCNEM enfatizam a importancia da Sociologia
como disciplina autbnoma, destacando sua relevancia no curriculo do ensino médio e seu
objetivo de promover a desnaturalizacdo e o estranhamento dos fenbmenos sociais (Brasil,
2006, p. 12).

Entretanto, essa conquista enfrentou resisténcia significativa. A Secretaria de
Educagdo do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP), durante a gestdo de José Serra, vetou a
Resolugdo CNE/CEB n° 4/2006, que tornava obrigatéria a inclusdo das disciplinas de
Filosofia e Sociologia no Ensino Médio, aprovada pelo Ministério da Educagdo (MEC) e pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) (CEE-SP, 2007, p. 4). O parecer CEE/CEB-SP n°
343/2007 argumentou que a resolucdo feria a autonomia dos sistemas de ensino, direito
assegurado pela Constituicdo Federal, classificando a norma como inconstitucional e ilegal

nos artigos que impunham a obrigatoriedade das disciplinas (CEE-SP, 2007, p. 6).
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A Resolugdo, publicada no Diario Oficial da Unido em 21 de agosto de 2006,
estabelece no Artigo 1°, § 2° e § 3°:

§ 2.° As propostas pedagdgicas de escolas que adotarem organizagdo curricular
flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de
Filosofia e  Sociologia necessarios ao  exercicio da  cidadania.
§ 3.° No caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizagdo curricular
estruturada por disciplinas, deverdo ser incluidas as de Filosofia e Sociologia
(Brasil, 2006, Resolucdo CNE/CEB n° 4/2006, p. 15)

Apesar disso, a SEE-SP sustentou que essa imposic¢do representava uma “ilegalidade”,
um “retrocesso” ¢ uma “volta ao passado”, fundamentando-se em pareceres, inclusive do
MEC, para afirmar que Filosofia e Sociologia deveriam ser incorporadas ao curriculo de
forma interdisciplinar e contextualizada, diferentemente de componentes obrigatorios como

Educacao Fisica e Arte. O parecer ressalta que:

Bem se vé, por tudo isso, que, quando resolucdo emanada do CNE vem e diz que
Filosofia e Sociologia devem ser incorporadas a grade curricular de determinados
sistemas de ensino, fere de morte a autonomia desses sistemas, a qual decorre ndo
apenas da lei, mas da prépria Constituicdo da Republica... Educacdo Fisica e Arte
s&o componentes curriculares obrigatorios; conhecimentos de Filosofia e Sociologia,
por outro lado, devem ser agregados, com tratamento interdisciplinar e
contextualizado [...] (CEE-SP, 2007, p. 5-6).

Os relatores concluiram com autoridade que a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2006 era
“nula, irrita e sem efeitos” e “impertinente” (CEE-SP, 2007, p. 7).

As Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM), publicadas
em 2006, representam um marco na consolidacdo da Sociologia como disciplina especifica e
cientifica no curriculo do Ensino Médio. Elas criticam o discurso pedagdgico das
competéncias e a énfase na interdisciplinaridade das reformas educacionais do governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), argumentando que, embora a interdisciplinaridade
seja enriquecedora, ndo deve substituir a abordagem disciplinar especifica da Sociologia. Essa
posicdo visa evitar que o0s conhecimentos sociolégicos sejam diluidos ou tratados
superficialmente por outras disciplinas, como previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM) (Brasil, 2005, p. 20).

Ao enfatizar a importancia da Sociologia como disciplina autbnoma, as OCNEM
defendem um ensino que promova o estranhamento e a desnaturalizacdo dos fenémenos
sociais, possibilitando uma analise critica da realidade.

Tal abordagem contrasta com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que
priorizavam o desenvolvimento de competéncias gerais em detrimento dos conteudos
especificos, reforcando, assim, o carater disciplinar e cientifico da Sociologia em oposi¢éo ao

ensino de “nogdes” (Brasil, 2006, p. 7).
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Embora os PCN e as OCNEM tenham sido elaborados sob a vigéncia da LDB/96,
ambos documentos apresentam concepgOes distintas: enquanto os PCN flexibilizam a
obrigatoriedade da Sociologia pela transversalidade, as OCNEM deixam clara sua identidade
disciplinar e politica, apontando a presenca da Sociologia no ensino médio como indicativo de
escolhas politicas na formac&o do individuo (Brasil, 2006, p. 9).

O conflito em torno da obrigatoriedade da Sociologia e Filosofia foi parcialmente
solucionado com a aprovacao da Lei Federal n° 11.684, de 2 de junho de 2008, que alterou a
LDB para incluir explicitamente essas disciplinas como obrigatorias no ensino médio. Essa
legislacdo, publicada no Diario Oficial da Unido em 3 de junho de 2008, marcou um avango
legal, reduzindo a possibilidade de contestacdo da obrigatoriedade (Brasil, 2008).

3.3 Curriculo: Sao Paulo Faz Escola

No Estado de Séo Paulo, as reformas curriculares ganharam impulso a partir de 2007,
durante o governo de José Serra (PSDB), com o langamento do Plano de Metas “Uma nova
agenda para a educacao publica”, que estabelecia dez objetivos a serem cumpridos até 2010.
Embora 71,4% das escolas tenham alcancado pelo menos uma dessas metas, a taxa de
reprovacdo no Ensino Médio aumentou significativamente, passando de 9,3% em 2007 para
17,6% em 2009 (Sao Paulo, 2009, p. 12-13).

Nesse contexto, a Secretaria da Educacdo implementou diversas agdes voltadas para
valorizacdo dos profissionais e recuperacdo da aprendizagem, incluindo a vinculacdo entre
desempenho e remuneracao, a reformulacdo do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (SARESP) e a criagdo de programas educacionais como “Ler e
Escrever, Recuperacdo da Aprendizagem e Sdo Paulo Faz Escola” (Sdo Paulo, 2008, p. 33).
Essas medidas refletem uma orientacdo gerencial tecnocratica, centrada no controle
pedagdgico e na eficiéncia, frequentemente em detrimento de praticas educacionais
integradoras e democraticas.

O Programa S&o Paulo Faz Escola, instituido em 2008, foi uma estratégia
fundamental para a operacionalizacdo das reformas curriculares delineadas pelo Plano de
Metas. Desenvolvido pela Secretaria da Educagédo do Estado, o programa tinha como objetivo
consolidar uma base comum de conhecimentos e competéncias para a rede publica estadual.
Segundo Paes e Ramos (2014), “O programa integra uma reforma curricular originada a partir
do Plano de Metas de 2007, funcionando como dispositivo para disseminar e implementar as

propostas curriculares organizadas pela Secretaria” (Paes; Ramos, 2014, p. 55).
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Essa politica ganhou respaldo formal no Diério Oficial de 21 de agosto de 2007, por
meio da publicagdo: “Secretaria da Educag@o de Sao Paulo cria nova agenda para a educagio
publica” (Sao Paulo, 2007). O documento estabelecia as metas a serem cumpridas até 2010 e
reforgava a integragao curricular entre Estado e municipios, ao estabelecer que “Adotar-se-a a
mesma proposta curricular, com as indicagdes das expectativas de aprendizagem, para
promover a uniformidade entre as redes estadual e municipais” (Sao Paulo, 2007, p. 1).

A uniformizacdo curricular foi consolidada pela Resolucdo n® 92, de 19 de dezembro
de 2007, que determinou a aplicacdo das propostas para 0 Ensino Fundamental 1l e o Ensino
Médio, destacando “A implementa¢do, a partir de 2008, das propostas curriculares
organizadas por esta Pasta visa garantir uma base comum de conhecimentos e habilidades aos
estudantes da rede publica” (Sdo Paulo, 2007, p. 1). Nesse cenario, a introducdo dos
“Cadernos de Sociologia”, em 2009, representou uma iniciativa para apoiar a disciplina no
Ensino Médio, evidenciando, porém, as dificuldades da padronizacdo curricular.

Mendonga (2012) observa que esses materiais foram inseridos em um cenério adverso:
“Os cadernos foram implantados na rede ptblica estadual um ano apds a implantagdo geral do
programa, chegando a uma realidade na qual a Sociologia contava com apenas uma aula
semanal e muitos docentes ndo licenciados em Ciéncias Sociais” (Mendonca, 2012, p. 65-66).

A producdo dos Cadernos foi realizada de forma apressada e sem o aprofundamento
necessario para contemplar as especificidades da disciplina, evidenciando os limites do
modelo padronizador, que buscava uniformizar conteldos e praticas sem considerar as
particularidades do contexto educacional.

Simultaneamente, movimentos nacionais, como o | Encontro Nacional de Ensino de
Sociologia na Educacdo Basica, promovido pela Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS),
destacavam a importancia da valorizacdo da disciplina. Contudo, as orientacfes curriculares
vigentes ainda eram genéricas, focadas em competéncias e habilidades, o que enfraquecia a
presenca critica da Sociologia nas escolas (Mendonga, 2012).

Essas diretrizes foram incorporadas ao Programa S&o Paulo Faz Escola, que buscava
consolidar competéncias como “aprender a aprender”, “aprender a fazer” e “aprender a
conviver”, enfatizando que “[...] essas competéncias incidem diretamente na organizagéo da
escola como um todo e nas praticas pedagdgicas, orientando o trabalho docente e 0s processos
avaliativos” (Sao Paulo, 2012, p. 7). No campo da avaliacdo, Cagcdo ¢ Mendonca (2011)
apontam que o modelo adotado incorporou logicas competitivas, gerando fragmentagdo e

disputa interna entre os professores:
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A adocdo de curriculos nacionais definiu parametros para os critérios avaliativos; ao
mesmo tempo, foram introduzidos mecanismos de mercado, como a premiacdo das
escolas por produtividade e a competitividade entre docentes, fragmentando a
categoria (Cacéo; Mendonga, 2011, p. 230).

Além disso, a reformulacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a partir de
2010, impactou diretamente a organizacdo curricular do Ensino Médio. A Portaria n°
109/2009 (Brasil, 2009) estabeleceu mdltiplas fungdes para o exame, desde a avaliacdo
sistémica até a selecdo para o ensino superior, orientando o0s contetdos escolares para atender
a essas demandas.

Assim, o Programa Sdo Paulo Faz Escola insere-se em um movimento mais amplo de
reformas educacionais, caracterizadas por tendéncias de padronizagdo curricular, controle
baseado em resultados e politicas orientadas por uma gestdo tecnocréatica, que privilegia a
mensuracao e a eficiéncia em detrimento da diversidade e da complexidade educacional.

Nesse sentido, Cagdo e Mendonga (2011) afirmam que “[...] o curriculo converteu-se
em objeto de debate e de disputa entre diferentes concepcdes” (Cagdo e Mendonga 2011, p.
219). As autoras ainda destacam que, “[...] em nenhum periodo da historia da educacio,
atribuiu-se tamanha importancia as politicas e as propostas curriculares ou se debateu tanto
sobre o campo do curriculo como a partir da segunda metade do século XX (Cagao;
Mendonca, 2011, p. 228). Isso reforca a ideia de que o curriculo tem se tornado um espaco de
intensos debates e negociagOes, especialmente no contexto das mudancas mais recentes na

educacdo.

3.4 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Entre 2014 e 2024, a construcdo da Base Nacional Comum Curricular para o Ensino
Médio (BNCC-EM) evoluiu de um discurso governamental de “formagdo cidada” para um
dispositivo curricular que, segundo diversos estudos criticos, responde prioritariamente a
interesses empresariais € a uma ldgica de flexibilizacdo utilitarista.

A sequéncia normativa — iniciada pelo Plano Nacional de Educacdo e concluida,
provisoriamente, pela Lei 14.945/2024 — mostra como a agenda da qualidade foi
progressivamente subsumida a principios de padronizacdo, mercado e transferéncia de
responsabilidades as redes e as escolas.

Em 25 de junho de 2014, foi sancionada a Lei Federal n® 13.005, que instituiu o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio 2014-2024, estabelecendo metas para a
universalizacdo do acesso e a melhoria da qualidade do Ensino Médio. No entanto, a lei ndo

solucionou o impasse historico relacionado ao financiamento adequado da educacéao publica.
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No dia 1° de janeiro de 2015, ao iniciar seu segundo mandato, a presidenta Dilma
Rousseff adotou o lema “Brasil, Patria Educadora”, sinalizando a centralidade da educagao
como eixo identitario de seu governo. Nesse contexto, o Ensino Médio passou a ser
qualificado como uma etapa "fragil”, demandando atencdo prioritaria nas politicas
educacionais.

Ainda em 2015, o Ministério da Educagdo divulgou a primeira versdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), em 16 de setembro, e coordenou o “Dia D da BNCC”,
realizado entre 2 e 15 de dezembro, com o objetivo de promover debates sobre o documento
nas escolas. No entanto, movimentos docentes criticaram 0 processo, apontando um baixo
grau de participacgéo efetiva da comunidade escolar.

A segunda versdo da BNCC foi publicada em 3 de maio de 2016, incorporando
contribuicdes dos 27 seminarios estaduais e ampliando o texto para 652 paginas. Poucos
meses depois, em 22 de setembro de 2016, o governo Michel Temer editou a Medida
Provisdria n® 746, que resultaria na Lei n® 13.415/2017. Essa legislacdo instituiu o Novo
Ensino Médio, estabelecendo uma Formacdo Geral Basica de até 1.800 horas e a introducao
dos Itinerarios Formativos.

Em 20 de dezembro de 2017, a terceira versdo da BNCC, voltada para a Educagéo
Infantil e o Ensino Fundamental, foi homologada pela Portaria 1.570/2017 e normatizada pela
Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, com prazo de implementacdo previsto até 2020. J& a BNCC
para 0 Ensino Médio teve sua homologacdo formalizada posteriormente, operando como um
instrumento de padronizagdo curricular ancorado em “interesses de grupos empresariais que
veem na educacao oportunidade de ampliagdo de lucros”.

A vinculacdo estreita entre competéncias e mercado também ¢é criticada por estudos de
sociologia do trabalho, que associam a reforma a um regime de “acumulacao flexivel”.

Para operacionalizar a BNCC do Ensino Médio, o MEC publicou a Portaria n°
521/2021, definindo o periodo de 2022 a 2024 como janela de implementacdo do Novo
Ensino Médio, embora o cronograma tenha sido suspenso por 60 dias em 2023 para
reavaliacao.

No estado de Séo Paulo, a Resolucdo SEDUC n° 85/2020 oficializou o Curriculo
Paulista, mas transformou Sociologia em componente optativo-transversal, reduzindo o
espaco das Ciéncias Humanas. A linha tecnocratica foi reforcada pela Resolugdo SEDUC n°
102/2023, centrada em competéncias socioemocionais, e consolidada pela Resolugdo SEDUC

n® 41/2024, que manteve a fragmentacéao curricular.
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No plano federal, a Lei 14.945/2024 — Politica Nacional do Ensino Médio — elevou a
carga da Formacdo Geral Basica para 2.400 h, manteve 600 h de itinerarios e restabeleceu a
obrigatoriedade de Filosofia, Sociologia, Artes e Educacdo Fisica, além de criar Componentes
Curriculares Eletivos (CCE).

A legislacdo educacional que sustenta a BNCC e o Novo Ensino Médio mantém a
l6gica mercantil e a responsabilizacdo individual, sem promover rupturas com o modelo
“gerencialista” que orienta as politicas educacionais recentes.

A partir dessa critica, observa-se que a BNCC para o Ensino Médio “ndo se configura
como politica prioritdria para enfrentar a qualidade educacional”, uma vez que privilegia
interesses empresariais e transforma a educacdo em mera mercadoria. Ao enfatizar
competéncias “empreendedoras”, o documento desloca o objetivo da formacgdo integral para
uma légica de empregabilidade, coadunando-se com processos mais amplos de
mercantilizacdo da educacéo e precarizagédo do trabalho docente.

Além disso, relatos de professores apontam sobrecarga profissional e enfraquecimento
dos vinculos disciplinares, o que corrobora a tese de que a reforma atende “a demanda do
capital por trabalhadores flexiveis”, em detrimento de uma formacdo cidadd, critica e
emancipadora.

A legislacdo educacional que sustenta a BNCC e o Novo Ensino Médio mantém a
I6gica mercantil e a responsabilizacdo individual, sem promover rupturas com o modelo
“gerencialista” que orienta as politicas educacionais recentes.

A andlise da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio revela que,
longe de ser uma ferramenta para enfrentar as desigualdades educacionais brasileiras, ela
representa uma continuidade das politicas neoliberais que visam a precarizacdo da educacdo
publica. A reforma do Ensino Médio e a implementacdo da BNCC foram conduzidas sem a
devida participacdo da comunidade educacional, incluindo educadores, pesquisadores,
sindicatos e entidades estudantis, configurando-se como um processo verticalizado e
desconsiderando o debate democratico necessario para a construcao de politicas educacionais
efetivas.

Sob a justificativa de modernizar o curriculo e tornd-lo mais alinhado com as
demandas do mercado de trabalho, a BNCC introduziu uma estrutura curricular que privilegia
competéncias voltadas para a empregabilidade, em detrimento de uma formacdo critica e
emancipatéria. Disciplinas como Filosofia, Sociologia e Artes foram marginalizadas,
enguanto areas como Matematica e Linguagens receberam maior carga hordria, refletindo

uma visdo utilitarista da educagdo. Alem disso, a introducdo dos itinerarios formativos,
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embora apresentados como uma forma de flexibilizacdo curricular, na prética, aprofundam as
desigualdades, uma vez que escolas em regides mais pobres enfrentam dificuldades em
oferecer uma variedade de opcdes, resultando em uma formacdo fragmentada e de qualidade
inferior para esses estudantes.

Diante do cenario atual, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em sua
configuracdo vigente, inviabiliza a participagdo efetiva da juventude, evidenciando que o
jovem ndo tem poder real nos espacos educacionais e sociais. Essa limitacdo reforca a
necessidade urgente de reformulacdo da BNCC e da reforma do Ensino Médio, para construir
uma proposta educacional que enfrente as desigualdades estruturais do pais e promova a
formacdo integral dos estudantes, preparando-os para o0 exercicio pleno da cidadania critica e

para a transformacao social.

3.5 Itinerarios Formativos e Matriz Curricular

A Lei n°® 13.415/2017 modificou o Ensino Médio brasileiro, reforgando sua vinculagdo
as demandas econémicas, 0 que suscitou debates sobre os efeitos na formacéo integral dos
estudantes.

A norma dividiu o curriculo em Formagao Geral Basica (FGB) — pelo menos 1.800
horas — e Itinerarios Formativos (IF), com no minimo 600 horas. Na pratica, porém, a
maioria das redes estaduais tem expandido a carga da FGB para 2.400 horas e reservado as
600 horas restantes aos IF, comprimindo ainda mais o tempo dedicado as areas criticas do
conhecimento.

Os ltinerérios Formativos foram apresentados como uma forma de escolha individual
do aluno, mas essa escolha é profundamente limitada pela estrutura material das escolas. Em
Sdo Paulo, por exemplo, as escolas estaduais organizaram os IF com base em eixos
estruturantes definidos nacionalmente, mas com titulos vagos e conteddos diluidos, muitas
vezes desprovidos de aprofundamento conceitual. Veja-se abaixo um quadro ilustrativo com

0s nomes dos itinerarios mais comuns:

Quadro 2 : Itinerarios Formativos oferecidos na rede estadual paulista (2021-2022)

Nome do ltinerario Areas Associadas Observacoes criticas
, . Linguagens + Ciéncias da Amplamente ofertado; tematica genérica;
Corpo, satde e linguagens -
Natureza pouco aprofundamento tedrico.
Linguagens + Ciéncias Presente em diversas escolas; foco

Cultura em movimento ) . .
Humanas comportamental, com baixa densidade critica.
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Nome do ltinerario Areas Associadas Observacoes criticas
Ciéncias Humanas + Ciéncias | Ofertado em menor escala; foco ambiental sem
A cultura do solo : - .
da Natureza abordagem sociopolitica consistente.
. - . Apelo comunicacional; auséncia de
#SeLigaNaMidia Linguagens fundamentos tedricos em comunicacao e midia.
N x i Abordagem experimental limitada; falta de
Ciéncias em agéo! Ciéncias da Natureza - o x
infraestrutura prejudica execugao.
Enfase em resolugéo de problemas e
Start! Hora do desafio! Linguagens + Matematica empreendedorismo; despolitizacdo do
contetdo.

. I Presenca reduzida; esvaziamento dos debates
Superar desafios é de humanas Ciéncias Humanas i o
criticos e histdricos.

Meu papel no desenvolvimento Matematica + Ciéncias da | Aborda sustentabilidade de forma tecnocratica,

sustentavel Natureza sem enfoque em justica social.
- - Fortemente presente; curriculo técnico com
matematica conectada Mateméatica o o )
auséncia de contexto critico-social.
Ciéncias humanas, arte e Matemaética + Ciéncias Tentativa de interdisciplinaridade sem base
matematica Humanas tedrica; distribuicdo irregular.

Lideranga e cidadania Ciéncias Humanas Ofgr@a poNntuaI;,I_mguagelm ger_enmal; redu_z
participac&o politica a praticas instrumentais.

Fonte: Revista Retratos da Escola, 2022.

Area de Conhecimento Observagdes Criticas

Nome do Itinerario .
Associada

- Matematica + Qualificacdo | Foco em competéncias operacionais; auséncia
Matematica conectada . iy A
Profissional de abordagem critica ou reflexiva.

Enfase em producdo digital bésica;

#SeLigaNaMidia Linguagens + Qualificagdo esvaziamento teodrico sobre comunicacdo e

Profissional P
midia.
A x Ciéncias da Natureza + Contetdo superficial; pratica sem mediacao
Ciéncia em agéo! e L ; .
Qualificacdo Profissional conceitual consistente.
- Ciéncias Humanas + Propostas genéricas; auséncia de abordagem
Superar desafios é de humanas e . o S -
Qualificacdo Profissional historica ou socioldgica critica.

Fonte: Elaborada pela autora, 2025
O discurso institucional, que sustenta os Itinerarios Formativos, afirma que eles

oferecem liberdade de escolha e formacéo personalizada.
Contudo, na pratica das escolas publicas, essa promessa ndo se confirma, pois 0s

itinerarios apresentam contetdos genéricos e com pouco aprofundamento tedrico, resultando

em uma despolitizacao do curriculo.
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Mais do que uma questdo de quantidade, o problema est4 na superficialidade e na
limitada complexidade dos temas abordados, que ndo promovem uma formacdo critica e
consistente.

Para os jovens, especialmente das camadas populares, essa abordagem reforca uma
educacdo funcionalista, alinhada a precarizacdo e a adaptacdo ao mercado informal e
desprotegido.

Dessa forma, a restricdo curricular ndo é apenas um problema administrativo, mas
reflete uma concepcdo de ensino que fragiliza a formacao integral e a capacidade critica dos
estudantes. Os itinerérios, em sua maior parte, ndo asseguram uma formagéo solida.

Organizados com base em projetos de curta duragdo, sem articulagdo consistente com
0os conhecimentos historicamente sistematizados, resultam em contetudos superficiais,
desconectados das disciplinas escolares e desprovidos de densidade teorica.

Além disso, sdo frequentemente conduzidos por professores temporarios, muitas vezes
fora de sua &rea de formacdo, o que compromete ainda mais a qualidade da mediacao
pedagdgica e fragiliza a préatica docente.

Essa logica de formacdo minimalista atinge seu ponto mais evidente nos chamados
Itinerérios Formativos do Novotec Expresso, voltados para cursos rapidos de qualificacdo
técnica com foco exclusivo na empregabilidade imediata.

Longe de ampliar as possibilidades de insercdo social, esses percursos reduzem a
experiéncia escolar a um processo de treinamento basico, insuficiente para garantir
mobilidade social ou desenvolver uma compreenséo critica das estruturas sociais que moldam
a realidade vivida pelos estudantes.

Essa orientacdo tecnicista do curriculo estd diretamente relacionada a exclusdo e/ou
diminuicdo de carga horaria de componentes essenciais da Formacdo Geral Basica, como
Sociologia, Filosofia e parte das Ciéncias Humanas.

Tal exclusdo ndo decorre do acaso, mas de uma decisdo politica deliberada. Ao relegar
essas disciplinas aos Itinerarios — que, como Visto, sdo de acesso restrito e estrutura precaria
—, a politica curricular impede que todos os estudantes tenham acesso a saberes
historicamente acumulados, fundamentais para a formacao critica, ética e politica.

O resultado € o esvaziamento do conteudo escolar e a substituicdo do conhecimento
reflexivo por competéncias operacionais, estruturadas segundo as demandas imediatas do
mercado e funcionalizadas para a reproducédo das desigualdades sociais.

Essa orientacdo pode ser observada de forma concreta na composi¢cdo da grade

curricular do Ensino Médio, apresentada no quadro a seguir.
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Quadro 3 Matriz curricular do novo ensino médio, 2025 (LGG/CHS)

ANEXO Il - ENSINO MEDIO — TEMPO PARCIAL - DIURNO
ltinerario Formativo - Areas de Linguagens e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (LGG/CHS)
- AULAS SEMANAIS
AREA DE CONHECIMENTO gggggﬁﬂ;&g 17 seric| 2= seria | 37 serie TOTAL
LINGUA PORTUGUESA 4 4 4 400,0
REDACAQ E LEITURA 2 2 2 200,0
LINGUAGENS LINGUA INGLESA 0 2 2 133,3
ARTE 2 0 o] 66,7
EDUCACAQ FisICA 2 1 1 133,3
FORMAGAO MATEMATICA MATEMATICA 4 4 4 400,0
GERAL BASICA K
e, > | 2 | o [ wes
BIOLOGIA 2 2 o] 133,3
%TJ%’E‘%EA FisiCA 2 2 2 200,0
QUIMICA 2 2 o] 133,3
CIENCIAS FILOSOFIA 2 0 0] 66,7
HUMANAS GEOGRAFIA 2 2 0 133,3
HISTORIA 2 2 2 200,0
SOCIOLOGIA 0 2 0] 66,7
AULAS SEMANAIY 28 27 17 2880

Fonte: Resolugdo SEDUC n° 84, de 31 de outubro de 2024.

Podemos observar, quando analisamos a matriz curricular do Ensino Médio no Estado
de S&o Paulo, que a Sociologia aparece restrita a apenas duas aulas na 22 série, apesar da carga
horaria minima prevista de 3 mil horas para os trés anos. Destas, 2.400 horas devem ser
destinadas a Formacdo Geral Béasica (FGB), que abrange portugués, inglés, artes, educacao
fisica, matematica, ciéncias da natureza (biologia, fisica, quimica) e ciéncias humanas
(filosofia, geografia, histéria e sociologia), com conteudo definidos pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Com a implementacdo da nova lei, a carga horaria minima da
FGB aumentou de 1.800 para 2.400 horas ao longo dos trés anos, o que equivale a uma média
de 4 horas-aula diarias, considerando o minimo de 200 dias letivos anuais estabelecido pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB, n° 9.394/1996).

Essa configuracdo curricular evidencia o esvaziamento da Sociologia, cuja oferta
restrita reforca a despolitizacdo e fragiliza a formacgdo critica dos estudantes. Trata-se,
portanto, de um processo que reforca a fungédo da escola como aparelho ideoldgico de Estado,
conforme analisado por Louis Althusser (1985). Segundo o autor, a escola tornou-se o
principal espaco de reproducdo da ideologia dominante nas sociedades capitalistas, pois
“garante, sob formas disfar¢adas, uma reprodugdo das relagdes de producdo” (Althusser, 1985,
p. 88). Por meio da naturalizacdo das desigualdades, a escola forma sujeitos adaptados a

divisdo social do trabalho e a obediéncia a ordem vigente.
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Ao segmentar o curriculo e direcionar os filhos da classe trabalhadora para percursos
voltados a empregabilidade minima e ao empreendedorismo superficial, os Itinerarios
Formativos operam como instrumentos de racionalizacdo da exclusdo. Enquanto estudantes
das elites tém acesso a curriculos densos, articulados ao ensino superior e a formacao
dirigente, os jovens das periferias sdo destinados a percursos esvaziados de criticidade, que
reforcam sua subordinacdo estrutural. Nesse sentido, a reforma do Ensino Médio aprofunda a
dualidade educacional brasileira, reproduzindo as clivagens de classe e reafirmando a logica
de uma escola publica voltada a contencao social.

No entanto, a distribuicdo especifica da carga horéria entre as disciplinas tem gerado
preocupacdes, especialmente no que tange as Ciéncias Humanas. Dados recentes indicam que,
entre 2020 e 2025, a carga horaria destinada as disciplinas de Ciéncias Humanas, incluindo
Sociologia, sofreu uma reducdo de 35,1% na rede estadual de S&o Paulo. Em 2020, os
estudantes contavam com 720 horas dedicadas a essas disciplinas; ja em 2025, esse nimero
caiu para 466,7 horas.

Especificamente, as disciplinas de Sociologia e Filosofia foram as mais afetadas, com
uma reducdo de 62,9% na carga horéria. Essa diminuicao significativa da carga horéaria da
Sociologia reflete mais do que uma simples reorganizagdo curricular — evidencia uma
tendéncia de marginalizagdo das Ciéncias Humanas no contexto educacional paulista.

Com a reducdo do tempo dedicado a essa disciplina, restringem-se as possibilidades de
proporcionar aos estudantes uma formacdo voltada a analise critica da realidade social, ao
exercicio da cidadania e a compreensao das dindmicas que estruturam a vida em sociedade.
Essa limitacdo compromete o papel formativo da escola como espaco de reflexdo, didlogo e
construcdo de pensamento autdbnomo.

Essa reestruturacdo curricular levanta questionamentos sobre o equilibrio na formacéo
dos estudantes, uma vez que disciplinas fundamentais para o desenvolvimento do pensamento
critico e da cidadania estdo sendo reduzidas em favor de outras areas ou componentes
curriculares.

Freitas (2018, p. 80) argumenta que as bases curriculares nacionais, ao estabelecerem
competéncias e habilidades padronizadas, inserem as escolas em um sistema meritocratico de
"accountability”, estimulando a competicdo entre as instituicGes de ensino. Esse modelo,
baseado em avaliacbes padronizadas, tende a reduzir o papel das escolas a uma mera
reproducdo de conteudos limitados as disciplinas basicas, em detrimento de uma formacéo

critica e abrangente.
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O Ensino Médio, entretanto, deveria ser compreendido como um espago para uma
educacdo integral, que contemple as diversas dimensdes sociais, culturais e politicas da
realidade dos estudantes. No entanto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao
estabelecer competéncias minimas para cada area do conhecimento, acaba por reduzir o papel
da Sociologia, excluindo-a de forma efetiva e tornando sua presenca ndo obrigatdria no
Ensino Médio. Ao observarmos o quadro 5, fica evidente que, nas areas de Matemaética e
Ciéncias da Natureza, a Sociologia ndo é contemplada nem na 12 nem na 3?2 série do Ensino
Médio, o que limita drasticamente a profundidade e a abrangéncia da disciplina dentro do
curriculo.

Quadro 4 : Matriz curricular do novo ensino médio, 2025 (MAT/CNT)

PROJETO DE VIDA 0 0 1 33.3
INGLES 2 0 0 66,7
ORIENTACAC DE EST.
MATEMATICA 0 0 2 6.7
ORIENTACAC DE EST.
LING. PORTUGUESA 0 0 2 66.7
ARTE E MIDIAS
0 0 2 66,7
ITINERARIO FORMATIVO DIGITAIS
LIDERANCA 0 2 0 66,7
ORATORIA 0 7 2 1000
GEOPOLITICA 0 0 2 66.7
FILOSOFIA E
SOCIEDADE MODERNA 0 0 2 66.7
AULAS SEMANAIS 2 3 13 720
HORAS ANUAIS 67 100 433 600
AULAS SEMANAIS 30 30 30 -
TOTAL AULAS ANUAIS 1200 | 1200 | 1200 | 3800
HORAS ANUAIS 1000 | 1000 | 1000 | 3000
LICENCIATURA, LICENCIATURAHABILITACAC
COMPONENTE PRIORITARIA ALTERNATIVA
PROJETO DE VIDA Todas N&o ha
INGLES Lingua Inglesa M&o ha
OR. DE EST. LING. PORTUGLESA Lingua Portuguesa Lingua Inglesa
OR. DE EST. MATEMATICA Matematica Fisica, Quimica
ARTE E MIDIAS DIGITAIS Arte L. Inglesa, L. Portuguesa,
Sociologia, Filosofia

Fonte: Resolugdo SEDUC n° 84, de 31 de outubro de 2024.

A flexibilizagdo dos critérios para atribui¢cdo de aulas no Novo Ensino Médio impacta
diretamente o ensino de Sociologia.

A legislagdo vigente permite que docentes com licenciatura plena lecionem a
disciplina, mesmo sem comprovacédo de formacao especifica — como as 160 horas minimas
em Ciéncias Sociais no historico escolar.

Assim, profissionais ndo formados na area podem assumir 0 componente, 0 que
fragiliza a abordagem tedrica e critica necessaria a disciplina, conforme se observa na Figura

2, abaixo, sobre os critérios de atribuicao de aulas por formagéo docente.
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Figura 2 : Captura de tela da Resolugdo SE-72, de 13-10-2020
Artigo 12 - Acrescentar o artigo 10-A a Resolugdo SE-72, de 13-10-2020, na seguinte

conformidade:

“Artigo 10 - A - Somente ap6s esgotadas as possibilidades de atribuicdo de classes e aulas na
forma prevista no artigo 102, é que as aulas remanescentes poderdo ser atribuidas aos
portadores de qualificagdes, na seguinte ordem de prioridade:

| - portadores de diploma de licenciatura plena, independentemente da existéncia de 160
(cento e sessenta) horas de estudos, na drea de conhecimento ou disciplina a ser atribuida;

Il - portadores de diploma de Licenciatura Curta, na area de conhecimento ou disciplina a ser
atribuida;

IIl - estudantes de Licenciatura Plena, desde que apresente 160 (cento e sessenta) horas de
estudos da disciplina a ser atribuida, identificada pelo histdrico do curso;

IV - portadores de diploma de Bacharel ou de Tecndlogo de nivel superior, desde que
apresente 160 (cento e sessenta) horas de estudos, na drea de conhecimento ou disciplina a
ser atribuida, identificada pelo histdrico do curso;

V - estudantes de Bacharelado ou de Tecnologia de nivel superior, desde que apresente 160
(cento e sessenta) horas de estudos na area de conhecimento ou disciplina a ser atribuida,
identificada pelo histdrico do curso;

Fonte: Secretaria de educacdo — SEDUC/SP

A Matriz Curricular do Novo Ensino Médio (MAT/CNT) de 2025 reflete essa politica
de flexibilizagdo ao permitir, por exemplo, que o componente "Arte e Midias Digitais" seja
atribuido ndo apenas a professores com licenciatura na area, mas também a docentes de outras
formacbes — como Lingua Portuguesa, Inglés, Filosofia ou Sociologia — ou mesmo a
profissionais com “notorio saber”, conforme o artigo 36, inciso V da LDB n°® 9.394/1996.
Embora apresentada como solucdo a escassez de professores, essa medida aprofunda a
precarizacdo da docéncia e enfraquece o papel das disciplinas enquanto instrumentos de
formacao critica.

Além dessa flexibilizacdo docente, outro aspecto preocupante é a reducdo da carga
horaria e o enxugamento dos contetdos da Formagdo Geral Bésica, comum a todos 0s
estudantes. Essa configuragdo curricular ndo decorre de decisdes pedagdgicas legitimas,
baseadas nas necessidades educacionais da juventude, mas € sustentada por uma narrativa
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institucional e midiatica que busca legitimar as reformas educacionais, desconsiderando seus
efeitos na formagéo integral dos alunos.

Nesse contexto, a reforma do Novo Ensino Médio e as alteracbes promovidas na
BNCC contribuiram para a diluicao de disciplinas como a Sociologia.

Em vez de preservar sua especificidade tedrica e metodoldgica, a disciplina foi
absorvida pelas areas mais amplas das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Essa
reorganizacdo fragiliza o aprofundamento conceitual, limitando o desenvolvimento do
pensamento critico e a compreensdo das dinamicas sociais, historicas e politicas por parte dos
estudantes.

Essa realidade evidencia as tensdes politicas e sociais que moldam o campo
educacional brasileiro. Como observa Kuenzer (2000), a efetiva democratizacdo de um
Ensino Médio que prepare simultaneamente para o trabalho e para a cidadania exige

condicBGes materiais e estruturais que nao estdo presentes no cenario atual:

[...] a efetiva democratizagdo de um Ensino Médio que ao mesmo tempo prepare
para a inser¢do no mundo do trabalho e para a cidadania, complementado nos niveis
subsequentes por formagdo profissional cientifico-tecnoldgica e socio-histérica, tal
como o proposto nas finalidades expressas na legislacdo, exige condi¢cBes materiais
que ndo estdo dadas no caso brasileiro (Kuenzer, 2000, p. 38).

Dessa forma, ao integrar a Sociologia apenas como parte de um itinerario formativo
mais amplo, sem a definicdo clara de contetdos na BNCC, o curriculo prioriza competéncias
genéricas e habilidades pragmaticas, esvaziando o potencial critico da disciplina.

Tal escolha revela uma tendéncia de secundarizar areas fundamentais para a formacao
cidadd, alinhando o ensino médio a uma légica mercadolégica e funcionalista, voltada mais a
empregabilidade imediata do que a construcao de sujeitos criticos e conscientes.

Essas alteracGes geraram lacunas no entendimento sobre o papel da Sociologia no
curriculo escolar, suscitando debates acerca de seus objetivos e pressupostos metodologicos.
Tal cenério evidencia a necessidade urgente de repensar e reafirmar a relevancia da disciplina
para assegurar uma formacao critica, reflexiva e cidada dos estudantes.

O quadro 6 exemplifica as competéncias especificas para as Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, entre as quais a Sociologia desempenha papel fundamental.

Essas competéncias destacam a importancia de analisar processos sociais, econdmicos
e politicos de forma plural e critica, promovendo o respeito a diversidade, o combate as

injusticas e a participacdo consciente na vida publica (Brasil, 2018, p. 570).
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Quadro 5: Competéncias especificas para Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (BNCC)
Competéncias
1 Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos &mbitos local, regional,
nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade de procedimentos epistemoldgicos,
cientificos e tecnoldgicos, de modo a compreender e posicionar-se criticamente em relacdo a eles,
considerando diferentes pontos de vista e tomando decisfes baseadas em argumentos e fontes de
natureza cientifica
2 Analisar a formacdo de territérios e fronteiras em diferentes tempos e espacos, mediante a
compreensdo das relagdes de poder que determinam as territorialidades e o papel geopolitico dos
Estados-nacdes.
3 Analisar e avaliar criticamente as relacBes de diferentes grupos, povos e sociedades com a natureza
(producéo, distribuicdo e consumo) e seus impactos econdmicos e socioambientais, com vistas a
proposicao de alternativas que respeitem e promovam a consciéncia, a ética socioambiental e o
consumo responsavel em dmbito local, regional, nacional e global.

4 Analisar as relagdes de produgdo, capital e trabalho em diferentes territorios, contextos e culturas,
discutindo o papel dessas relacfes na construcdo, consolidacdo e transformacdo das sociedades.

5 Identificar e combater as diversas formas de injustica, preconceito e violéncia, adotando principios
éticos, democrdticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos Humanos.

6 Participar do debate publico de forma critica, respeitando diferentes posicbes e fazendo escolhas

alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.
Fonte: BNCC, 2018, p. 570.

Em relacdo as habilidades, Lopes e Macedo (2011) alertam para o risco de transformar
as praticas sociais em competéncias focadas apenas no “saber fazer”, o que tende a afastar a
analise critica e a compreensdo da realidade concreta. Esse enfoque utilitarista, fortemente
influenciado por instituicdes internacionais, diminui o papel formativo da Sociologia, que vai
além do funcionalismo técnico.

A auséncia de um espaco adequado para a Sociologia no curriculo compromete sua
capacidade de formar individuos criticos e emancipados. Isso limita o potencial da disciplina
em promover uma anélise aprofundada das estruturas sociais e dos processos historicos que
moldam a realidade. Como consequéncia, os alunos ficam privados das ferramentas
necessarias para entender as dinamicas sociais complexas, essenciais para uma leitura critica
da sociedade.

Portanto, ¢ fundamental repensar a inclusdo da Sociologia no curriculo escolar,
ampliando sua presenca ndo apenas no Ensino Médio, mas também nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Essa ampliacdo é essencial para garantir o papel central da Sociologia
na formacédo de cidaddos criticos, capazes de desnaturalizar a realidade social em que vivem
desde os primeiros anos da escolarizacao.

Por isso, abordaremos na proxima subsecdo a fungéo da escola, discutindo como ela
pode contribuir para o desenvolvimento de uma educacgdo critica e reflexiva, essencial para

que os jovens compreendam seu poder nos espacos escolares.
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3.6 Curriculo e a Sociologia

Qual ¢ o lugar da Sociologia no curriculo, diante dessas transformacées curriculares?
Para entender essa questdo, € preciso considerar que o curriculo ndo é algo fixo, mas sim um
processo em constante evolugdo. O termo “curriculo™, que deriva do latim currere, significa
"correr”, indicando algo em movimento, sempre em mudancga (Goodson, 1995, p. 31). Dessa
forma, o curriculo deve ser visto como uma construcdo dinamica, que se adapta e reflete os
contextos sociais, politicos e culturais que mudam ao longo do tempo.

O curriculo desempenha um papel central na educagdo, pois organiza os contetdos e
estrutura o tempo escolar. Como destaca Sacristan (2013, p. 18), “o curriculo determina que
conteldos serdo abordados e, ao estabelecer niveis e tipos de exigéncias para 0S graus
sucessivos, ordena o tempo escolar.” Dessa forma, além de ser o nucleo do processo ensino-
aprendizagem, ele também funciona como regulador, definindo normas que moldam préticas
pedagogicas e organizam 0s subsistemas educacionais. No entanto, como alerta Sacristan
(2000, p. 201), o valor do curriculo s6 se concretiza na pratica, quando ideias e intencdes
ganham relevancia no cotidiano escolar.

Nesse contexto, Arroyo (2007, p. 19) amplia a discussdo ao apresentar o curriculo
como um territério em disputa, permeado por resisténcias de educadores e educadoras. Ele
aponta que o trabalho docente é condicionado pela estrutura curricular da escola, o que torna
essencial um debate coletivo sobre sua elaboragéo.

Esse debate é fundamental para que o curriculo se torne um instrumento de promocao
de praticas pedagdgicas mais democraticas e inclusivas, rompendo com imposicOes externas e
refletindo as reais necessidades da comunidade escolar.

Além disso, Lopes e Macedo (2011, p. 40) ressaltam que o curriculo € uma construcédo
social e politica, impregnada de disputas por significados e valores. Segundo os autores, ele
carrega atos de poder, pois os sentidos atribuidos a ele se tornam compartilhados e aceitos.
Assim, o curriculo transcende seu carater técnico, refletindo interesses e conflitos da
sociedade.

Complementando essa andlise, Sacristan (2017, p. 103) propde um modelo
interpretativo que enfatiza a complexidade do curriculo. Ele o descreve como um processo
dindmico, construido no cruzamento de influéncias e campos de atividade inter-relacionados.

Embora possa parecer linear e hierarquizado, o curriculo €, na verdade, resultado de

interacOes circulares e reciprocas entre diferentes fases, cada uma com graus variados de
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influéncia. Essa abordagem evidencia que o curriculo ndo é um produto final, mas um projeto
em constante transformagéo, refletindo as tensdes e demandas da sociedade.

Dessa maneira, o curriculo deve ser compreendido ndo apenas como uma ferramenta
técnica, mas como um espaco de construcdo coletiva, onde se entrelacam disputas de poder,
demandas sociais e praticas pedagdgicas.

A luta pela inclusdo da Sociologia no curriculo escolar impacta diretamente os
principios de classificacdo do conhecimento e o enquadramento das praticas pedagdgicas
propostas, sendo esses aspectos centrais nas politicas publicas educacionais (Mendonca;
Papim, 2021, p. 26). A construcdo do curriculo para a Sociologia exemplifica as tensdes
inerentes ao processo educativo, revelando as disputas sobre a definicdo de contetdos e as
abordagens pedagogicas adotadas.

Em 1984, foi desenvolvido o primeiro curriculo especifico para a disciplina, intitulado
“Proposta de contetdo programatico para a disciplina de Sociologia — 2° grau”. Esse
documento, resultado de pesquisas com professores da area, foi apresentado no Encontro
Estadual de Professores de Sociologia em 1985 e publicado em 1986 pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, por meio da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP). Esse processo ilustra as disputas entre demandas sociais por uma
educacao critica e as limitacGes impostas pelas estruturas educacionais (Silva, 2010, p. 112).

Além de revelar os esfor¢os para consolidar a Sociologia no curriculo, o ocorrido
evidencia as tensdes e desafios inerentes a funcédo social da escola, sobretudo no que diz
respeito a sua capacidade de fomentar uma educacao critica e emancipatoria.

Na subsecdo seguinte, sera aprofundada a reflexdo sobre o papel e as funcBes sociais
da escola diante dessas demandas.

3.7 Funcéo social da Escola

Para que serve a escola? Pensadores como Pierre Bourdieu (1992) e Louis Althusser
(1996) oferecem perspectivas criticas sobre a funcdo social da escola, enxergando-a como um
instrumento que contribui para a reproducéo das desigualdades sociais e ideoldgicas.

Bourdieu (1992), em sua teoria da "violéncia simbolica”, propde que a escola exerce
um poder invisivel sobre os individuos, impondo normas, valores e comportamentos que
favorecem as classes dominantes, naturalizando as desigualdades sociais e desconsiderando as
diferengas culturais dos alunos. De acordo com o autor, a escola ndo é uma instancia neutra,

mas sim um instrumento de reproducdo e legitimacdo das estruturas de poder vigentes,
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funcionando para manter a ordem social existente (Bourdieu, 1992, p. 11). A escola, portanto,
ndo transmite um conhecimento universal superior, mas contribui para a manutencdo da
dominacdo das classes dominantes.

O efeito mais significativo da violéncia simbolica, conforme Bourdieu (1992, p. 52),
ndo é a simples perda da cultura familiar, mas, sim, o reconhecimento por parte das camadas
dominadas da legitimidade da cultura dominante, o que refor¢a as desigualdades sociais
estabelecidas.

A escola, conforme a teoria de Louis Althusser (1996), é classificada como um
Aparelho Ideoldgico de Estado (AIE). Althusser diferencia os Aparelhos Repressivos de
Estado (ARE), como governo, policia e prisdes, que operam principalmente pela forca, dos
AIEs, que incluem instituicdes como a escola, a familia, a midia e a igreja, funcionando
predominantemente por meio da ideologia. Portanto, Althusser (1996) analisa a escola como
um Aparelho Ideolégico de Estado (AIE). Segundo ele, a escola é uma das instituicGes
responsaveis por perpetuar as ideologias do Estado, funcionando para garantir a reproducédo
das relacGes de poder e hierarquia social. Althusser vé a escola como um mecanismo de
controle, que prepara os individuos para ocupar seus papéis na sociedade de maneira a manter
a estabilidade do sistema capitalista, tornando as desigualdades sociais invisiveis e
naturalizadas.

Além disso, a escola ensina ndo apenas conteldos académicos, mas também normas
sociais, comportamentais e valores que reforcam a obediéncia e o respeito as hierarquias
estabelecidas. Dessa forma, a instituicdo escolar vai além da transmissdo de conhecimento,
atuando como um instrumento de socializacdo que molda atitudes e comportamentos
alinhados com os interesses do Estado e das classes dominantes.

Assim, a escola, enquanto AIE, exerce uma influéncia significativa na formacéo dos
individuos, garantindo a continuidade das relacBes de poder e a estabilidade do sistema
capitalista por meio da disseminacdo e naturalizacdo das ideologias dominantes (Althusser,
1996),

Dentro da estrutura capitalista, a escola exerce uma imposi¢do simbolica, que
direciona os alunos conforme sua classe social e cultural. As criancas da classe trabalhadora
tendem a adotar um comportamento submisso ou apolitico, enquanto os membros das classes
dominantes desenvolvem a capacidade de exercer poder e autoridade, reconhecendo sua
posicdo privilegiada na sociedade de classes (Althusser, 1996). O autor argumenta que a

escola, com sua audiéncia obrigatdria e gratuita, tem um papel singular, sendo responsavel por
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inculcar valores fundamentais para a manutencdo da ordem social capitalista. Althusser (1996)

enfatiza que,

E claro que muitas dessas virtudes contrastantes (modéstia, resignagio e submisséo,
de um lado; cinismo, desprezo, arrogancia, confianca, empéfia e até labia e astucia,
de outro) também sdo ensinadas na familia, na Igreja, no Exército, nos Bons Livros,
nos filmes e até nos estadios de futebol. Mas nenhum outro Aparelho Ideoldgico de
Estado tem a audiéncia obrigatoria (e gratuita) da totalidade das criancas na
formacdo social capitalista, oito horas por dia, durante cinco ou seis dias par semana.
(Althusser, 1996, p. 122).

Assim, a escola desempenha um papel crucial na reproducédo das desigualdades sociais,
firmando e perpetuando as relacbes de poder simbdlicas e materiais que estruturam a
sociedade. No campo da teoria educacional, Saviani (2009) traz a concep¢do de uma escola
dualista, pela qual o sistema educacional reflete as divisdes de classe da sociedade capitalista.
Segundo essa teoria, a escola tem como funcdo ndo apenas legitimar a marginalidade social,
mas também atuar como um mecanismo de repressdo ideoldgica. A classe operaria, ao tentar
articular sua prépria ideologia, é silenciada pela imposicdo da ideologia burguesa, o que
ocorre de forma explicita e também através do recalcamento e disfarce das ideias proletérias.
Dessa forma, a escola atua para evitar a conscientizacao da classe operaria e impedir qualquer
tentativa de luta revolucionéria.

Essas teorias oferecem uma visdo critica sobre a funcdo da escola, entendendo-a nao
como um espaco neutro de aprendizagem, mas como um instrumento que reproduz e legitima
as desigualdades sociais e ideoldgicas. A partir dessas concepcdes, fica claro que a escola tem
um papel fundamental na formagao da consciéncia social dos alunos, sendo, muitas vezes, um
campo de disputa ideoldgica e de poder. A fase de transicdo na vida do adolescente vem junto
com a necessidade de um conhecimento sobre a realidade e a preparacdo para uma atividade
futura. Essa necessidade de se apropriar das significacdes construidas pela humanidade,
proprio do processo de formagdo do individuo, favorece a ele a construgdo dos “6rgdos da sua
individualidade.” (Marx, 1978). Sob a influéncia da escola, ocorrem novas aquisi¢cdes, um
incessante enriquecimento mental e a estimulacdo de processos internos de desenvolvimento.
O aluno desempenha o papel da atividade principal (estudo), que passa a fazer parte da sua
vida no periodo escolar, podendo ser considerada importante até a juventude.

A escola na sociedade é uma instituicdo que tem a funcdo de socializacdo do saber
sistematizado, mas ndo de um saber qualquer, de um conhecimento qualquer. Assumir essa
caracteristica dominante de educacdo na sociedade capitalista coloca o conhecimento como
meio de producdo o qual as pessoas podem apropriar-se um contexto marcado pela

seletividade e competitividade.
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Contudo, ao refletirmos sobre a escola na contemporaneidade, precisamos considerar
ndo apenas sua funcdo social, mas também os desafios impostos pelas mudangas estruturais

na sociedade capitalista. Nesse sentido, Mendonca (2011) destaca:

Pensar a escola hoje nos impde um desafio socioldgico e, a0 mesmo tempo,
pedagdgico. Socioldgico porque as mudancas estruturais da sociedade capitalista das
Ultimas décadas desencadearam uma crise global que afetou as institui¢des, levando-
as a rupturas, conflitos e reorganizagdo no &mbito de suas relagdes sociais. Esse
processo, muitas vezes, se apresenta de modo 'natural’, aparentemente irreversivel na
sociedade, requerendo uma acdo mais efetiva para uma problematizacdo (Mendonca,
2011, p. 342).

Nesse contexto, as politicas e mudanc¢as socioecondmicas impactam diretamente a
escola, exigindo sua expansdo e reorganizagdo. Como aponta Saviani (1994, p. 156), “quanto
mais avanga nesse processo urbano-industrial, mais se desloca a exigéncia da expansdo
escolar”. Contudo, essa expansdo muitas vezes ¢ acompanhada por uma légica neoliberal, que
Vé a escola apenas como um mecanismo de preparo para um mercado de trabalho altamente
seletivo, centrado na transmissdo de competéncias e habilidades que favorecem a
competitividade entre os individuos (Gentili, 1999).

Ao mesmo tempo, a pedagogia do "aprender a aprender” tem sustentado essa dinamica,
fragmentando o conhecimento e enfraquecendo a formacdo critica e emancipadora dos
individuos. Segundo Newton Duarte (2001, p.36), essa abordagem “desvaloriza a transmissao
do saber objetivo, privando a escola de sua principal funcdo social: ser mediadora do
conhecimento sistematizado”. Também contribui para a descaracterizacdo do papel do
professor, deslocando para o aluno a responsabilidade pelo aprendizado.

Além disso, ao deslocar a responsabilidade pelo aprendizado para 0s proprios alunos,
essa pedagogia enfraquece o papel do professor, como alerta Duarte (2004), que observa que
documentos como o Relatério Delors (UNESCO, 1998) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) acabam promovendo, sob a aparéncia de inovacdo, o esvaziamento dos
contetdos escolares. Para Mendonga (2011):

O fato de existir um significado posto social e historicamente ndo implica o
estabelecimento direto e imediato de sentido para os sujeitos sociais, pois 0
significado ndo esta presente, a priori, no contelido do sentido dos sujeitos. E
necessario estabelecer relacdo, realizar atividade, na visdo de Leontiev (1978), entre
o significado e o sentido, entre 0 mundo real e o0s sujeitos reais. Assim, quando
analisamos a escola, vemos o distanciamento entre o sentido que estudantes e
professores lhe atribuem e seu significado histérico (Mendonga, 2011, p. 351).

Essa perspectiva resgata a relevancia da escola e do professor como agentes
indispensaveis no processo de ensino, reafirmando a importancia da transmissdo do saber
sistematizado para a formacdo de individuos criticos e capazes de transformar a realidade

social. Como enfatiza Saviani (2005, p. 14), “a escola diz respeito ao conhecimento elaborado
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e ndo ao conhecimento espontéaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a
cultura erudita e ndo a cultura popular”.

Nesse cenario, a escola assume uma fungédo importante na formacao do individuo, néo
apenas como reprodutora das demandas do mercado, mas como um espaco estratégico para o
desenvolvimento humano. O processo de escolarizagdo, ao proporcionar 0 acesso ao saber
sistematizado, permite ao aluno a ampliagdo de suas formas de pensar, como observa
WWygotsky (2009, p. 243), ao afirmar que a escolariza¢do “leva invariavelmente ao aumento
dos tipos de pensamento cientifico”. Assim, a escola se apresenta como um local para
transformar as necessidades dos individuos em motivos de aprendizagem, a partir de
problematizagdes que fazem sentido dentro da realidade do estudante.

Além disso, conforme Sforni (2004, p. 20), “a escola cumpre um papel essencial como
mediadora entre as demandas sociais e a formagcdo humana, articulando conhecimentos,
praticas e valores indispensaveis para o desenvolvimento individual e coletivo™.

Dessa forma, a escola tem um papel estratégico de resisténcia e transformacao,
formando individuos capazes de intervir criticamente nas dinamicas sociais e econémicas,
promovendo mudancas significativas no contexto em que estdo inseridos.

Gramsci (1979) por sua vez, apregoava a ideia de: “um tipo Unico de escola
preparatéria que conduzisse o jovem até os umbrais da escolha profissional, formando-o
entrementes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige”
(Gramsci, 1979, p. 136). Sua convicgdo era a de que “a escola € o instrumento para elaborar

os intelectuais de diversos niveis” (Gramsci, 1979, p. 9), organizada a partir de uma:

Escola Gnica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimemente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho
intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas experiéncias de
orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas especializadas ou ao
trabalho produtivo (Gramsci, 1979, p. 118).

No entanto, essa relacdo entre a escola e seus sujeitos - estudantes e professores —
exige uma constante articulagdo entre os significados sociais e historicos atribuidos a
educacéo e os sentidos individuais que os envolvidos constroem sobre o ambiente escolar.

Mendoncga (2011, p. 352) sugere que a Sociologia, como disciplina escolar, oferece
uma valiosa oportunidade para a mediacdo entre os sentidos individuais dos estudantes e 0s
significados historicos atribuidos aos contetdos.

Nesse processo, a Sociologia ndo apenas facilita a problematizacdo de questdes
pertinentes a realidade dos alunos, mas também permite que suas necessidades sejam

transformadas em motivos de aprendizagem, favorecendo uma reflexdo critica sobre a
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sociedade. Ao abordar essas questdes de forma significativa, a escola possibilita a
conscientizacdo dos alunos, ajudando-os a perceber e desconstruir o estranhamento com que
se deparam nas relac6es sociais e na estrutura da sociedade.

Nesse sentido, a proposta de Mendonga (2011, p. 354) de que, “para enfrentar a
complexidade do real, a escola precisa ir além do pedagogico e do socioldgico/politico”,
reflete a importancia de uma abordagem que incentive a reflexdo critica sobre as dindmicas
sociais. A escola, ao incorporar a reflexdo critica sobre a sociedade e suas relacbes, se
transforma em um espaco de resisténcia e transformacédo, e ndo apenas em um ambiente de
transmissdo de saberes. Dessa forma, ela desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento da consciéncia critica dos alunos, capacitando-os a agir de forma
transformadora nas relagdes sociais e econdmicas em que estdo inseridos.

Em contraposicdo a essa fragmentacdo, Vygotsky (1991) reforca a centralidade do
professor na criacao de situacbes pedagdgicas, que cologuem os alunos numa relagdo direta
com os objetos da cultura. De acordo com Freitas (1994):

Para ele, a relacdo entre ensinar e aprender é dialética, e o professor, enquanto
sujeito mais experiente, desempenha um papel essencial ao intervir no processo de
construcdo do conhecimento. Ele atua criando zonas de desenvolvimento proximal,
possibilitando avancgos no aprendizado que ndo ocorreriam de forma espontanea. A
intervencdo do professor, por meio de explicacbes, exemplos e instrugdes, é
fundamental para conduzir o aluno ao desenvolvimento (Freitas,1994, p. 5).

O processo educativo, especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento da
consciéncia critica, exige um ensino que supere a transmissdo de conteudos, proporcionando
aos alunos condigdes necessarias para a apropriacdo de contetdo cientifico.

Como aponta Mendonga (2011, p. 349), “em particular, o ensino de Sociologia tem
essa tarefa de desenvolver atividades que lidem com conteudo/significados relevantes a
construcdo de sentidos transformadores da subjetividade humana, materializando seu objetivo
central de desnaturalizar as relagcdes sociais, possibilitando aos sujeitos estabelecerem uma
relagdo consciente com o mundo”.

Esse movimento amplia a capacidade dos educandos de interpretar e intervir no
contexto social de maneira critica e transformadora.

A analise do processo educativo, especialmente no ensino de Sociologia, revela a
importancia de um ensino que va além da simples transmissdo de conteldos, buscando a
formacdo de sujeitos criticos e conscientes de seu papel social. Como destaca Mendonga
(2011, p. 349), “em particular, o ensino de Sociologia tem essa tarefa de desenvolver
atividades que lidem com conteudo/significados relevantes a construcdo de sentidos

transformadores da subjetividade humana, materializando seu objetivo central de



76

desnaturalizar as relagdes sociais, possibilitando aos sujeitos estabelecerem uma relagdo
consciente com o mundo”. Esse processo ndo se limita a apropriacdo de conhecimento, mas
também ao desenvolvimento da capacidade de intervencgéo transformadora no contexto social.

Por outro lado, a escola, enquanto instituicdo, tem sido um aparato fundamental na
reproducdo das desigualdades sociais, seja através de relacdes materiais (econémicas) ou
simbdlicas (culturais). Conforme Bourdieu e Passeron (2014), o sistema educacional reflete a
estrutura hierarquizada da sociedade, em que as classes sociais s@o definidas pelas relacGes de
poder e privilégio. A acdo pedagdgica, nesse contexto, muitas vezes contribui para o
desconhecimento das fungdes reais das desigualdades, perpetuando a legitimidade da
hierarquia social e dificultando a constru¢do de uma consciéncia critica. A cultura, portanto, €
reproduzida pela educacdo e pela socializacdo familiar, e ndo algo inato, como sugerem
Bourdieu e Passeron (2014, p. 35).

Assim, a funcdo da escola deve ser repensada. A educacdo precisa se tornar um
instrumento de transformacao, desafiando as relacGes de poder e privilégio, e proporcionando
aos alunos as ferramentas para a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. 1sso
exige que o ensino, especialmente de Sociologia, seja capaz de desvelar as estruturas sociais
que moldam a realidade, capacitando os individuos a interpretarem e transformarem o mundo
de forma critica e consciente.

Na préxima secdo, apresentaremos a etapa da construcdo da sequéncia didatica,
fundamentado na Teoria da Atividade desenvolvida por Leontiev (2004). Em sua esséncia,
essa teoria postula que a aprendizagem tem uma natureza intrinsecamente social, ocorrendo

por meio das interacGes entre os individuos e 0 ambiente cultural.
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4. CONSTRUINDO A SEQUENCIADIDATICA

Aqui comeca 0 nosso esperancar de ensinar motivado pela necessidade, conforme

(13

Leontiev (2004, p.77), que afirma: “a separacdo entre o motivo ¢ o objeto da atividade
individual € o resultado do parcelamento em diferentes opera¢Ges de uma atividade complexa,
inicialmente polifasica, mas tnica”.

A sequéncia didatica teve inicio entre agosto e setembro de 2024, periodo em que a
autora deste estudo conduziu a atividade com dois grupos de estudantes: 20 alunos da 22 série
do Ensino Médio e 25 alunos do 9° ano do Ensino Fundamental. O estudo foi realizado em
uma instituicdo estadual localizada no interior paulista, na cidade de Jat — SP, onde a docente
ja lecionava para as turmas participantes. Essa familiaridade com o ambiente escolar e com 0s
estudantes facilitou a implementacdo do projeto e proporcionou uma interacdo mais proxima
com os alunos ao longo do ano letivo.

Nesse contexto, a reflexdo continua e a agdo conjunta dos envolvidos mostraram-se
fundamentais para gerar solucdes praticas e pertinentes a realidade observada. A colaboragéo
entre os participantes permitiu a construcdo de alternativas eficazes, alinhadas as necessidades
especificas da comunidade escolar, promovendo um ambiente de aprendizagem mais
significativo e contextualizado.

Nessa perspectiva, a sequéncia didatica foi implementada por meio da metodologia de
pesquisa-acdo, caracterizada pela estreita vinculacdo entre pesquisa e pratica, promovendo a
colaboracdo entre pesquisadores e participantes para solucionar problemas ou aprimorar
situacdes especificas (Thiollent, 1986, p. 14).

Além disso, a presente sequéncia didatica foi alicercada na Teoria da Atividade,
desenvolvida por Leontiev (1978), que postula que o desenvolvimento humano ocorre por
meio da interacdo ativa com o ambiente, visando a satisfacdo de necessidades pessoais. Essa
teoria enfatiza que as atividades humanas sdo constituidas por cadeias de acdes interligadas,
nas quais os motivos ndo coincidem diretamente com os objetivos da atividade, ressaltando a
importancia da compreensdo das relagdes entre atividade e agdo no processo educativo
(Leontiev, 1978).

Diante do exposto, torna-se relevante aprofundar a discussdo sobre a Teoria Historico-
Cultural, a qual sera abordada a seguir, com o intuito de compreender melhor os fundamentos

gue norteiam as praticas educativas e o desenvolvimento humano.
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Diante disso, torna-se relevante aprofundar a discussao sobre a teoria historico-cultural,
que sera abordada a seguir, com o intuito de compreender melhor os fundamentos que

norteiam as praticas educativas e o desenvolvimento humano.

4.1 Contribuicéo da Teoria Histérico-Cultural (THC)

A Teoria Histérico-Cultural, desenvolvida inicialmente por Wgotsky (1984) e outros
pesquisadores russos, considera multiplos aspectos do desenvolvimento humano, como a
interacdo social, a linguagem, o contexto historico, as particularidades individuais, as
experiéncias vividas, os aspectos bioldgicos e as condi¢cdes materiais.

Nesse sentido, Vygotsky (1991), em suas investigacOes, buscou elaborar categorias e
principios que permitissem construir uma teoria psicolégica capaz de compreender o
psiquismo humano em sua totalidade. Para isso, fundamentou-se no materialismo histérico-
dialético de Marx, por considera-lo um método apropriado para revelar as contradicdes
internas do objeto de estudo — neste caso, as fun¢des psiquicas superiores.

Ao adotar o método dialético marxista, Vygotsky (1991) foi capaz de ultrapassar
analises superficiais, acessando as leis internas de desenvolvimento do objeto de pesquisa.
Esse método possibilitou a transicdo do abstrato para o concreto, com vistas a compreender a
totalidade do fendbmeno psicolégico em sua génese e desenvolvimento.

A partir dessa perspectiva, 0 objetivo central da teoria é explicar os aspectos
tipicamente humanos do comportamento, investigando como essas caracteristicas se
constituiram historicamente e como se desenvolvem ao longo da vida de cada individuo.
Como afirma o proprio autor, trata-se de “caracterizar os aspectos tipicamente humanos do
comportamento e elaborar hip6teses de como essas caracteristicas se formaram ao longo da
historia humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo” (\ygotsky, 1984,
p. 21).

O foco da pesquisa de VWygotsky estava na génese e no desenvolvimento dos processos
mentais superiores, também denominados funcdes psicologicas superiores. Segundo o autor
(1991), essas fungbes sdo intencionais e envolvem elementos como consciéncia, vontade,
acOes voluntéarias, linguagem e pensamento logico. Ele destaca que “[...] podemos usar o
termo funcdo psicoldgica superior, ou comportamento superior com referéncia & combinagéo
entre o instrumento e o signo na atividade psicologica” (Vygotsky, 1991, p. 63).

Vygotsky (1995) também teceu criticas contundentes aos estudos que abordavam essas

funcbes superiores — como linguagem, desenho infantil, leitura e escrita — a partir de
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perspectivas maturacionistas, centradas unicamente no aparato biolégico. Em sua andlise, tais
abordagens negligenciam o papel fundamental do meio social e cultural. Como ele argumenta:
“[...] estudam a crianga e o desenvolvimento de suas fungdes psiquicas superiores no abstrato,
a margem de seu meio social ¢ cultural [...]” (Vygotsky, 1995, p. 23).

Essas funcGes sdo consideradas superiores porque envolvem acgdes conscientemente
controladas e intencionais, permitindo ao individuo um grau de independéncia em relacéo as
circunstancias imediatas do momento e do espaco. Portanto, a teoria de \ygotsky (1999)
destaca a importancia da mediacdo social e cultural no desenvolvimento dessas funcdes,
afirmando que elas se constroem através das interacbes com o ambiente e com 0S outros
individuos ao longo do tempo.

Para WWgotsky, essas fungdes ndo sdo inatas, mas se originam das interaces entre
individuos humanos e se desenvolvem por meio da internalizacdo de formas culturais de
comportamento, diferenciando-se dos processos psicologicos elementares, como as reacdes
automaticas e reflexas que sdo mais comuns em criangas pequenas e animais. Vygotsky e seus
colaboradores buscaram comprovar essas ideias por meio de experimentos com criancas e
investigacOes das formas de organizacdo dos processos mentais em individuos de diferentes
culturas.

Em sua teoria, Vygotsky identifica dois grupos de fendmenos: o dominio dos meios
externos de desenvolvimento cultural e do pensamento, como a linguagem, a escrita, o calculo
e 0 desenho; e 0 desenvolvimento de processos como a aten¢do voluntaria, a memoria logica e
a formacdo de conceitos (Vygotsky, 1999, p. 29). A medida que o ser humano se desenvolve,
a sua capacidade de compreender o mundo social e a si mesmo se amplia, e \ygotsky rejeita a
ideia de que as funcBGes mentais sdo fixas e imutaveis. Ele propde, ao contrario, que o cérebro
humano é um sistema aberto e altamente plastico, cuja estrutura e funcionamento séo
moldados ao longo da historia da espécie e do desenvolvimento individual.

No que se refere a adolescéncia, Viygotsky observou que, durante essa fase de transicao
para a vida adulta, as conquistas psicoldgicas se tornam mais sofisticadas e possibilitam novas
vivéncias e formas de pensamento.

Ele explica que a memdria, por exemplo, se torna tdo ldgica que o processo de
lembranca passa a ser orientado pela necessidade de estabelecer relagcdes Idgicas, com o
reconhecimento dependendo da tarefa a ser realizada (\ygotsky, 1999, p. 58). Para ele, essa
transformacdo na memoria durante a adolescéncia ocorre devido a uma mudanga na relagédo
entre o intelecto e a memoria. Na crianga, o intelecto é dependente da memdria, enquanto na

adolescéncia a memoria passa a depender do intelecto (Vygotsky, 2001, p. 134).
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A formacdo dos conceitos durante o desenvolvimento humano é um processo gradual,
e Wygotsky descreve trés fases basicas para a formagdo de conceitos: o pensamento sincrético,
0 pensamento por complexos e o pensamento conceitual. No pensamento sincrético, a crianga
agrupa objetos com base em caracteristicas perceptuais vagas, sem considerar seus atributos
essenciais.

No estagio do pensamento por complexos, as ligagcdes entre os objetos passam a ser
mais concretas, baseadas em experiéncias diretas. Por fim, no pensamento conceitual, a
crianca comeca a abstrair e agrupar objetos com base em atributos especificos, formando
conceitos claros e légicos (Vygotsky, 1999, p. 66).

Em sua abordagem sobre o desenvolvimento psiquico, \Wgotsky argumenta que as
funcBes psicoldgicas superiores se formam por meio da internalizacdo das relacBes sociais
externas, constituindo a base da formacéo da personalidade.

A cultura, as normas sociais e as interacbes com outras pessoas sdo fundamentais para
o desenvolvimento da identidade e da consciéncia de um individuo.

Wygotsky (1996, p. 63) afirma: “Tudo aquilo que era exterior — convicgles, interesses,
concepcao de mundo, normas, ética, regras de conduta, tendéncias, ideais, esquemas de
pensamento — passa a ser interior”. Esse processo de internalizagdo ¢ fundamental para o
desenvolvimento da identidade e da capacidade de raciocinio do individuo, e a socializacdo
desempenha um papel essencial no desenvolvimento das fungdes cognitivas.

Para WWgotsky, o desenvolvimento da memdria e das funcBes psiquicas superiores €
um processo dinamico e social, que se da através da interacdo do individuo com seu ambiente
e com outras pessoas. O aprendizado, especialmente na infancia e adolescéncia, cria 0 que
Vygotsky chama de “zona de desenvolvimento proximal”, que ¢ a area onde o aprendizado
potencial se torna real através da interacdo com outros, especialmente com professores e
colegas.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos, portanto, tem um papel central nas
tarefas educacionais, sendo importante para a formacgdo do pensamento critico e reflexivo das
criangas, conforme defendido pela Teoria Histérico-Cultural de (Mygotsky 1999, p. 117-118).

Por fim, a Teoria Histdrico-Cultural de VWgotsky destaca que a aprendizagem nao é
um processo isolado, mas um processo social que ocorre em um contexto cultural. Por
exemplo, quando aplicada ao ensino de disciplinas como Sociologia e Historia, essa teoria
enfatiza que a educacgdo deve ir além de transmitir conhecimento sobre objetos; deve ser um
meio de transformar o jovem em um ser consciente de seu mundo social e das interagdes que

moldam sua vida e identidade.
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A partir da exposicdo anterior, foi apresentada a Teoria Historico-Cultural de Vygotsky,
que oferece uma compreensdo aprofundada do desenvolvimento humano a partir das
interacdes sociais, culturais e historicas.

Dando continuidade a analise, na subsecdo seguinte, sera discutida a Teoria da
Atividade em Leontiev, concebida a partir dos fundamentos vigotskianos, com o objetivo de
ampliar a compreensdo sobre a mediacao entre sujeito e mundo, especialmente no contexto do

trabalho e dos processos de transformacéo social.

4.2 Teoria da Atividade de Alexei Nikolaevich Leontiev

A Teoria da Atividade tem suas raizes na teoria historico-cultural, desenvolvida por
trés geracOes de pensadores. A primeira, liderada por Vygotsky entre 1924 e 1934, introduziu
a ideia de que a atividade humana é mediada pela relacdo entre sujeito, objeto e instrumentos
culturais. Nessa perspectiva, o individuo é compreendido em sua dimensdo social, ao
compartilhar e dividir agdes com outros e com o meio, orientado por um objetivo.

A segunda geracao, representada por Leontiev — colaborador e discipulo de \Wygotsky
—, ampliou essa visdo ao destacar a relacdo entre o sujeito e a coletividade. Ele evidenciou as
limitagdes do foco exclusivo no individuo e demonstrou “[...] como a divisdao do trabalho na
evolucdo histdrica trouxe a diferenciacdo fundamental entre uma acdo individual e uma
atividade coletiva” (Engestrom, 2016, p. 14).

A terceira geracdo, com Engestrom a frente desde 1987, desenvolve ferramentas
conceituais para analisar redes de atividades, contradi¢cbes internas e processos de
aprendizagem expansiva.

Neste trabalho, pautamo-nos na Teoria da Atividade proposta por Leontiev (2004, p.
283) que descreveu a teoria da atividade como esse processo ativo de criacdo dos objetos que
satisfardo as necessidades humanas, objetos que cristalizardo em sua esséncia as aptiddes,
conhecimentos e o saber-fazer humanos.

Sforni (2003) esclarece a dindmica entre atividade, acdo e operacdo, destacando seu
carater continuo para o desenvolvimento do sujeito, mas ndo natural. Ao explorar esses

componentes, ele enfatiza que:

Para que uma ac¢do tenha significado para o sujeito, é necessario que ela seja
produzida por um motivo; 2- Para que as a¢des passem para um lugar inferior na
estrutura da atividade, tornando-se operagdes, € preciso que novas necessidades ou
motivos exijam a¢Bes mais complexas; 3- Para que, subjetivamente, o sujeito sinta
novas necessidades ou motivos que o estimulem a agir em um nivel superior, é
preciso que esteja inserido em um contexto que produza, objetivamente, a
necessidade de novas agdes; 4- Para que uma operagdo seja automatizada de forma
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consciente, é necessario que ela se estrutura inicialmente na condicdo de acdo
(Sforni, 2003, p.7-8).

Assim, quando had um motivo que leva o sujeito intencionalmente ao objeto da
atividade, as acdes se organizam na ldgica estruturante da atividade. Segundo Sforni (2003),
toda acao orientada por um objetivo socialmente significativo integra uma estrutura composta

por elementos interdependentes:

necessidade — motivo — finalidade — condicGes para obter a finalidade (a unidade da
finalidade e das condigdes conformam a tarefa) e os componentes, correlacionaveis
com aqueles: atividade — acao — operacdo. A necessidade € o fator desencadeador da
atividade; ela motiva o sujeito a ter objetivos e a realizar a¢bes para supri-la.
Considerando essa defini¢do de atividade, podemos inferir que nem todo processo €
uma atividade, mas somente aquele que é movido por uma necessidade (Sforni,
2003, p. 7).

Para que 0 processo se torne mais compreensivel, é importante destacar que, quando o
sujeito atribui sentido a determinada acéo, iSSo ocorre porque encontrou um motivo que a
justifica e a orienta. Em outras palavras, o0 sentido da acdo estd diretamente relacionado ao
motivo que a impulsiona. Essa relacdo pode ser melhor visualizada no infografico (figura 3) a

seguir, que apresenta os principais elementos da Teoria da Atividade.

Figura 3: Infografico “Estrutura da Teoria da Atividade de Leontiev

3 -Acio:
processo com 4 - Operagio:
motivo diferente meio ou modo de

da atividade. O realizacio a:;iicl
i 2 no interior de
e T uma atividade

2- Motivo: parte
do sujeito da
atividade,
impulsiona-o a
agir. E o objeto
da atividade

5- Objetivos:
concretizacio do
Motivo

1- Necessidades:
naturais
(bioldgicas) e/ou
superiores
Caréncias

Fonte: Elaborado pela autora.
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Por meio desse conceito, referimo-nos exclusivamente aos processos de interagcdes do
ser humano com o mundo, que satisfazem uma necessidade especifica que lhe corresponde.
“Por atividade, designamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo” (Leontiev, 2010, p. 68).

Nesse trajeto, quando o individuo expressa uma necessidade, isto é, um estado de
caréncia, e identifica uma razdo ou objeto que atenda a essa demanda, ele da inicio as acbes
imprescindiveis para conquistar tal objeto. Para a concretizacdo dessas acdes, € fundamental
refletir sobre 0 modo de executa-las, ou seja, as operagdes. O autor as define como "o
contetido essencial de qualquer agdo, embora ndo seja totalmente equiparado a ela" (Leontiev,
2010, p. 74).

O estudo da atividade é tomado para a compreensao da consciéncia. A investigacdo da
estrutura da atividade permite compreender a estrutura da consciéncia (Leontiev, 1978). A
consciéncia, ou o reflexo psiquico, ndo é preconcebida, mas resulta das relagdes do sujeito
com a realidade material que o cerca, da atividade do sujeito nesse cenario.

Pautando-se nas ideias de Vygotsky e Elkoni, o avan¢o tedrico do conceito de
atividade foi desenvolvido por Leontiev, que formulou o conceito de “atividade dominante”
(Sforni, 2004, 86). As investigagOes de Leontiev voltaram-se para o0 estudo da estrutura da
atividade externa e do seu vinculo com os processos psiquicos. Seus estudos revelaram que as
atividades externas e internas tém estruturas idénticas, e mais, que a atividade psiquica interna
representa uma atividade material e externa transformada, o que evidencia a unidade da
atividade e do psiquico (Sforni, 2004, p. 86).

Desse modo, para a nossa reflexdo sobre como aprender e ensinar na escola,
especificamente nas disciplinas de Sociologia e Histdria, assim como sobre a sua importancia,
foi necessario, antes de tudo, provocar uma reflexdo na juventude para melhor responder a
seguinte questdo: o jovem tem poder?

Essa questdo se torna central, pois a capacidade de agir e transformar o mundo
depende, em grande parte, da compreensdo critica que o jovem tem de seu proprio papel na
sociedade e da apropriacdo das ferramentas necessarias para exercer sua cidadania.

Os estudos de Leontiev mostram que sdo as modificagdes do lugar ocupado pela
crianca no sistema das relac6es sociais que fazem desenvolver o psiquismo. Isso néo significa
dizer que esse lugar é determinante por si s6, ja que mostra o nivel atingido num dado

momento.
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O que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da crianca é a sua
prépria vida, o desenvolvimento dos processos reais desta vida, por outras palavras,
0 desenvolvimento desta atividade, tanto exterior como interior. E o0
desenvolvimento desta atividade depende por sua vez das condi¢fes em que ela vive
(Leontiev, 2004, p. 310).

Dai que, para planejar o ensino, é importante conhecer a atividade dominante, em cada
estagio do desenvolvimento humano, e que esta relacionada as condi¢fes concretas da vida do
escolar. Tomando por base os pressupostos do materialismo histérico-dialético, considera-se
que o homem que nasce hoje em quase nada difere de seus antepassados.

Como afirma Leontiev (1978), “[...] cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe da ao nascer ndo lhe basta para viver em sociedade”. Isso significa que o
desenvolvimento humano esta intimamente relacionado ao contexto historico e social em que
o individuo se insere, €, portanto, a educacao tem um papel fundamental nesse processo.

O desenvolvimento psiquico do sujeito ocorre, assim, no processo de apropriacdo das
formas de cultura historicamente elaboradas. Como argumenta Sforni (2004, p. 89), a
apropriacéo desses conhecimentos é o que permite ao individuo ndo apenas entender o mundo,
mas também intervir nele. Esse processo de aprendizado e apropriacdo das formas de cultura é
0 que possibilita ao jovem perceber que, ao entender as dindmicas historicas e sociais, ele tem
0 poder de transformar sua realidade."

Segundo Sforni (2004), ao analisar a teoria de Leontiev (1998), percebe-se que 0s
processos de desenvolvimento psiquico infantil operam em dois momentos. Uma mais geral, e
que é decorrente da mudanca da atividade dominante da crianca, acdes, operacées e funcdes —
enfim, toda a atividade ¢ modificada em decorréncia do surgimento de novos motivos. Esses
momentos sdo percebidos objetivamente em pontos especificos no desenvolvimento da
crianga.

Outra situacdo de desenvolvimento tratada por Leontiev (1998) refere-se a mudanca
dentro de uma mesma atividade dominante, especialmente o surgimento das acdes e sua
transformacédo em operac@es e funcdes (Sforni, 2004, p. 97).

O conceito de atividade, acdo e operacdo diferencia-se por um nivel hierarquico.
Leontiev (1998) define cada um desses elementos. A atividade esta especificamente associada
a uma classe particular de impressdes psiquicas que envolvem emogdes e sentimentos; a acao
“[...] ¢ um processo cujo motivo ndo coincide com o seu objeto (isto é, com aquilo que visa),
pois pertence a atividade em que entra a acdo” (Leontiev, 1998, p. 316). A acdo consciente se
forma pela primeira vez enquanto acdo e numa esfera de relagcbes ja constituidas por

particularidades psicoldgicas.
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Considerando essa definicdo de atividade, pode-se inferir que nem todo processo é
uma atividade, mas somente aquele que € movido por uma necessidade. I1sso implica que, em
muitas situacdes, a acdo de um individuo ou grupo ndo € um simples movimento ou rotina,
mas uma resposta consciente e impulsionada por uma caréncia ou objetivo especifico. A
juventude, enquanto fase de transicdo e construcdo de identidade, € um periodo
particularmente marcado por essas necessidades. A busca por pertencimento, autonomia,
compreensdo de seu papel social e a vontade de provocar mudangas sdo necessidades que
movem 0S jovens a se engajar em diversas atividades.

Portanto, a atividade juvenil ndo é uma ag8o vazia ou sem proposito, mas sim um
reflexo de uma necessidade interna de transformacao, tanto no plano pessoal quanto social. O
jovem, ao perceber o mundo a sua volta e sentir-se parte de um contexto mais amplo, se
envolve ativamente em processos de aprendizagem, questionamento e, muitas vezes, de
resisténcia, buscando ndo apenas adaptar-se mas também redefinir as estruturas que o cercam.

Assim, a juventude se torna um campo de atividades impulsionadas pela necessidade
de encontrar e afirmar sua identidade, de questionar o status quo e de buscar um espaco ativo

na sociedade. Sforni (2004), em seus estudos a respeito da teoria da atividade, indica que:

Pode-se inferir que o desenvolvimento psiquico da crianga ndo é necessariamente
desencadeado quando ela é formalmente ensinada ou fica estanque quando nao é
ensinada por um individuo em particular, mas quando passa a participar de uma
atividade coletiva que lhe traz novas necessidades e exige dela novos modos de agéo.
E a sua insercio nessa atividade que abre a possibilidade de ocorrer um ensino
realmente significativo (Sforni, 2004, p. 95).

Leontiev (2005, p. 102) reforca essa ideia, afirmando que, para aprender conceitos e
conhecimentos, a crianca deve formar agdes mentais adequadas, que se organizam ativamente.
Isso esta em consonancia com a compreensdao de que o aprendizado envolve uma constante
acdo e reflexdo, que vai além da simples absor¢do de informacdes. Nesse processo, 0 sujeito
se apropria das ferramentas culturais que lhe sdo oferecidas, como objetos e simbolos criados
por geracOes anteriores.

Além disso, Leontiev (1978, p. 7) ressalta que, ao aprender a utilizar objetos criados
pelas geragdes anteriores, o individuo se apropria das opera¢fes motoras e simbolicas que
estdo incorporadas nesses objetos.

Como afirma o autor: “cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe
déa quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade” (Leontiev, 1978, p. 267).

Dessa forma, a juventude € compreendida ndo como uma fase de passividade, mas

como um periodo de intensa apropriacdo, construcdo e reinterpretacdo da realidade social e



86

cultural. Essa concepcdo é fundamental para a elaboracdo de propostas pedagdgicas que
envolvam 0s jovens como sujeitos ativos no processo de aprendizagem. A sequéncia didatica,
nesse sentido, deve promover a mediacdo do professor e o dialogo entre os alunos,
estimulando a reflexdo critica sobre o contexto histérico e social em que estdo inseridos. Mais
do que transmitir conteldos, a proposta deve criar condi¢bes para que 0s estudantes
compreendam e se posicionem frente as relagcbes de poder que atravessam sua realidade,
apropriando-se de saberes que 0s capacitem a intervir e transformar.

Nesta subsecao, apresentamos a contribuicdo da Teoria da Atividade, com base em
Leontiev (2004), como fundamento tedrico para a construcao da sequéncia didatica.

Prosseguindo com a andlise, na préxima subsecdo, aprofundaremos o conceito de
poder, a partir dos autores classicos presentes no livro didatico que sera trabalhado com os

estudantes ao longo da pesquisa.

4.3 Contribuicdo de autores classicos

A compreensdo do conceito de "poder” tem sido amplamente discutida no campo das
ciéncias sociais, evidenciando sua relevancia e complexidade nos mais diversos contextos
académicos. Trata-se de uma categoria central para a andlise das dinamicas sociais e
organizacionais, especialmente no que se refere aos mecanismos de participacéo, influéncia e
dominacdo presentes nas relagdes sociais.

Neste estudo, o debate em torno do poder assume papel fundamental, uma vez que
possibilita a reflexdo critica sobre as estruturas que organizam a vida coletiva, particularmente
no contexto escolar.

Ao longo da sequéncia didatica, os estudantes serdo convidados a se apropriar desse
conceito, por meio da andlise de situacBes concretas, discussdes em grupo e atividades
reflexivas, de modo a compreender como o0 poder se manifesta em seu cotidiano e como
podem atuar de forma consciente e transformadora nos espacos em que estdo inseridos.

Por essa razao, torna-se fundamental aprofundar a compreenséo tedrica do conceito, a
fim de subsidiar as praticas pedagogicas e favorecer a construgdo de sentidos pelos proprios
estudantes. E a partir desse embasamento que serd possivel desenvolver uma abordagem
critica e significativa ao longo do trabalho em sala de aula.

Para abordar essa analise, é necessario inicialmente esclarecer o significado original da

palavra poder. O termo vem do latim potere, que designa o direito de deliberar, agir e mandar.
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Dependendo do contexto, pode também se referir a faculdade de exercer autoridade,
soberania ou império em uma dada circunstancia, ou ainda a posse de dominio, influéncia ou
forca.

Uma definicdo mais ampla e aplicada é a de Bobbio (1999), que descreve poder como
“a capacidade ou possibilidade de agir ou de produzir efeitos” e acrescenta que esse poder
pode ser exercido tanto por individuos quanto por grupos humanos (Bobbio, 1999, p. 933).

Na sociologia, 0 poder é abordado a partir das ideias de Max Weber, para quem é
definido como “a oportunidade de um homem ou homens concretizarem sua propria vontade
em uma a¢do de comando, ainda que contra a resisténcia de outros envolvidos na acao”.
Segundo Weber (1991), o poder se caracteriza como a “probabilidade de impor a vontade
numa relacdo social, mesmo contra resisténcias, seja qual for o fundamento dessa
probabilidade” (Weber, 1991, p. 33).

Este conceito ndo é essencialista, mas situacionista, ou seja, 0 poder se manifesta de
acordo com as circunstancias especificas de uma situagdo, o que torna sua compreensao
bastante abstrata e dependente dos contextos sociais e historicos em que ocorre (Branco, 2016,
p. 56). Weber também introduz a ideia de "poténcia”, referindo-se a "toda oportunidade de
impor a sua propria vontade, no interior de uma relagdo social, até mesmo contra resisténcias"
(Weber, 1991, p. 16), reforcando a flexibilidade e a dependéncia do poder em relacdo as
dindmicas de poder em jogo.

Esse olhar destaca a natureza multifacetada do poder, que pode se manifestar de
formas diferentes dependendo das circunstancias de cada situacdo. Como afirma Weber (2000,
p. 33), 0 "conceito de 'poder' é sociologicamente amorfo", refletindo sua complexidade e a
variedade de fatores que podem influencia-lo em contextos especificos.

Esse poder pode se manifestar de diversas maneiras, como de forma coercitiva, por
meio de influéncia, manipulacdo ou normas estabelecidas. Nesse sentido, Hall (2004) destaca
que a expressédo do poder varia conforme o tipo de relacionamento entre os atores envolvidos,
abrangendo, por exemplo, relagdes entre departamentos, setores e/ou individuos em diferentes
niveis hierarquicos.

Além disso, a eficacia do exercicio do poder, que tem como objetivo induzir uma
mudanca no comportamento do individuo alvo, encontra barreiras nos valores morais e éticos
que guiam esse individuo. Em outras palavras, a resposta do sujeito ao poder reflete sua
interpretacdo pessoal do contexto e dos meétodos utilizados por quem detém o poder. Vale
ainda destacar que a organizagdo, enquanto um ente coletivo, também possui seus proprios

valores e principios, 0s quais sdo considerados nesse processo de interacédo e influéncia.
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Dentro dessa perspectiva, a formacéo da juventude surge como um campo de poder de
grande relevancia, especialmente para organismos vinculados ao sistema das Nacdes Unidas.
Desde a década de 1980, essas entidades tém elaborado planos, programas e financiado
propostas de politicas voltadas aos jovens em uma escala global.

De um lado, observamos a implementacdo de estratégias que comegaram a ver as
juventudes como uma forca a ser direcionada e explorada para o progresso social. Ao mesmo
tempo, essa faixa etaria é vista como um poder comercial, com 0s jovens sendo reconhecidos
como consumidores com caracteristicas e multiplas experiéncias proprias dessa fase da vida.

Por outro lado, o papel politico dos jovens também tem sido amplamente discutido,
uma vez que eles representam uma forca significativa para o desenvolvimento politico e
social, especialmente no contexto brasileiro. Esse aspecto politico da juventude, portanto,
também se insere nas dindmicas de poder que perpassam a sociedade, influenciando néo
apenas as politicas publicas, mas também as relacdes de poder em diferentes esferas.

A sociologia também foi influenciada por Michel Foucault, que argumentava que o
poder ndo esta concentrado em uma Unica instituicdo, como o Estado, nem é detido por um
individuo ou grupo social, mas se distribui de maneira dispersa e multifacetada (Giddens,
2017, p. 332).

Nesse contexto, Foucault (1996), no livro Microfisica do Poder, apresenta uma ideia
central de que, em qualquer sociedade, existem mdaltiplas relagdes de poder que ndo apenas
caracterizam, mas também constituem o meio social, orientando e conduzindo as populacdes.
Assim, as relacdes de poder estdo imbricadas em todos os aspectos da vida social,
influenciando, moldando e sendo moldadas pelas interacBes entre os individuos e instituicdes.

O autor afirma que nds, o corpo social, “[...] somos obrigados pelo poder a produzir
verdade [...]” (Foucault, 1996, p. 159). A partir dessa afirmacdo, podemos inferir que a
verdade ndo é algo natural ou independente, mas estd profundamente submetida aos
mecanismos do poder. Nesse sentido, os individuos sdo constantemente julgados,
classificados e, muitas vezes, forcados a desempenhar tarefas e viver de maneira especifica,
tudo isso mediado por discursos que sdo considerados "verdadeiros” e que, assim, garantem a
efetividade do poder.

Na visdo de Foucault (2007), o poder ndo é uma propriedade que alguém possui, mas
sim uma dindmica que se manifesta nas interagdes entre os seres humanos. Para ilustrar essa
ideia, Foucault provoca: “se o poder fosse repressivo, se ndo fizesse outra coisa a nao ser

dizer ndo, vocé acredita que seria obedecido?” (Foucault, 2007, p. 8).
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Com essa pergunta, ele nos leva a entender que o poder ndo é apenas uma forca
negativa ou opressiva. Pelo contrario, o poder permeia as relacbes sociais, produzindo e
influenciando de maneiras diversas.

Ele é capaz de gerar prazer, construir conhecimento e dar origem a novos discursos, o
que nos mostra sua capacidade de se infiltrar e moldar as dindmicas sociais de forma
complexa.

Dessa forma, o poder ndo deve ser visto apenas como uma imposi¢do externa ou como
algo que apenas restringe. Ao contrario, € uma verdadeira constituicdo de forcas, em que ndo
existe um movimento passivo por parte dos individuos.

Quando discutimos as relagdes de poder na sociedade, é essencial compreender que
elas sdo multifacetadas, dindmicas e estdo em constante transformacdo. O poder € exercido
em todas as interacdes sociais, moldando comportamentos, normas e o préprio entendimento

da realidade. De acordo com Foucault, (1982):

Nas relagGes de poder nos deparamos com fendmenos complexos que ndo obedecem
a forma hegeliana dialética. O dominio, a consciéncia de seu proprio corpo, sé
pudera ser adquirida pelo efeito do investimento do corpo pelo poder (Foucault,
1982, p. 132).

O poder é, de fato, produtor de efeitos e a¢bes sobre o corpo do outro, exercendo uma
influéncia direta sobre os sujeitos. Cada individuo se relaciona de maneira distinta com o
poder, de acordo com seu contexto, suas experiéncias e a posi¢do que ocupa nas relacdes
sociais. Esse efeito do poder, que se manifesta de diferentes formas, ndo é algo neutro ou
isolado. Pelo contrario, ele é intrinseco as interacdes sociais e atua continuamente sobre as
acOes e comportamentos das pessoas.

O poder, portanto, ndo é apenas uma forca coercitiva, mas também um mecanismo que
produz consequéncias concretas. Essas consequéncias podem ser tanto visiveis quanto sutis,
afetando a maneira como os individuos se comportam, como se percebem e como se
posicionam dentro das estruturas sociais. Ele modela as a¢des, define o que é aceitavel ou néo,
e influencia as decisdes e escolhas dos sujeitos, produzindo efeitos duradouros nas relagoes

sociais.

Mas, a partir do momento em que o poder produziu este efeito, como consequéncia
direta de suas conquistas, emerge inevitavelmente a reivindicacdo de seu proprio
corpo contra o poder, a salde contra a economia, 0 prazer contra as normas morais
da sexualidade, do casamento, do pudor. E, assim, o que tornava forte o poder passa
a ser aquilo por que ele ¢é atacado (Foucault, 1982, p. 131).

A abordagem subjetivista do poder, conforme exposta por John Locke (1694, 11, XXI),

define o "poder" ndo como um simples meio para atingir um fim, mas como a habilidade do
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sujeito de provocar efeitos especificos. Nesse contexto, o poder € visto como uma capacidade
intrinseca ao individuo de modificar a realidade ao seu redor. Bobbio (1987) ilustra bem essa
concepgao ao afirmar que “o fogo tem a capacidade de fundir metais [...], da mesma forma
que o soberano tem a capacidade de criar leis e, ao fazé-lo, de influenciar o comportamento
dos suditos” (Bobbio, 1987, p. 77).

No entanto, segundo Bobbio (1987), o discurso politico contemporaneo tem se
alinhado mais a um conceito relacional de poder. Esse entendimento coloca o poder como
uma dindmica entre dois sujeitos, na qual a primeira busca influenciar o comportamento do
segundo de maneira a gerar resultados que, sem essa interagdo, ndo ocorreriam. Esse conceito
ressalta que o poder ndo € algo estatico ou imposto de cima para baixo, mas sim algo que
ocorre dentro de uma relacdo de troca e influéncia matua.

A partir dessa perspectiva, Bobbio (1987) propde uma tipologia do poder dividida em
trés categorias: econdmico, ideoldgico e politico. Essas categorias correspondem a diferentes
formas de influéncia presentes na sociedade e estdo associadas a trés pilares fundamentais: a
riqueza, o saber e a forca. Vejamos, entdo, como Bobbio (1987) conceitua as trés formas de

poder:

O poder econdmico vale-se da posse de certos bens necessarios ou percebidos como
tais, numa situagdo de escassez, para induzir os que ndo os possuem a adotar certa
conduta, consistente principalmente na execucdo de um trabalho Util. Na posse dos
meios de producédo, reside enorme fonte de poder por parte daqueles que os
possuem contra 0S que ndo 0s possuem, exatamente no sentido especifico da
capacidade de determinar o comportamento alheio. Em qualquer sociedade em que
existam proprietarios e nao-proprietarios, o poder deriva da possibilidade que a
disposi¢do exclusiva de um bem lhe d& de obter que o nao-proprietario (ou
proprietario apenas de sua forca de trabalho) trabalhe para ele e apenas nas
condices por ele estabelecidas.

O poder ideologico vale-se da posse de certas formas de saber, doutrinas,
conhecimentos, as vezes apenas de informacdes, ou de cédigos de conduta, para
exercer influéncia no comportamento alheio e induzir os membros do grupo a
realizar ou ndo uma acdo. Desse tipo de condicionamento deriva a importancia
social daqueles que sabem, sejam eles os sacerdotes nas sociedades tradicionais ou
os literatos, os cientistas, os técnicos, os assim chamados “intelectuais”, nas
sociedades secularizadas, porque mediante os conhecimentos por eles difundidos ou
os valores por eles firmados e inculcados realiza-se o processo de socializagdo do
qual todo grupo social necessita para poder estar junto.

O poder politico: O caminho mais usual para diferenciar o poder politico das outras
formas de poder é quanto ao uso da forca fisica. Em outras palavras, o detentor do
poder politico é aquele que tem exclusividade do direito de uso da forga fisica
sobre um determinado territorio. Quem tem o direito exclusivo de usar a forga sobre
um determinado territdrio é o soberano. O sociélogo aleméo Max Weber (1992) foi
quem definiu essa especificidade do poder politico. Weber define o Estado como
detentor do monopo6lio da coagdo fisica legitima (Bobbio, 1987, p.82-84 grifos
N0SS0s).

De maneira geral, é evidente que as juventudes, muitas vezes, enfrentam dificuldades

para encontrar espagos onde possam expressar suas opinides e influenciar as decisdes que
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impactam suas vidas. Essa auséncia de voz pode ser, em grande parte, atribuida a estrutura de
poder presente na sociedade, que tende a reforgar desigualdades entre os diferentes grupos.

Bobbio (1987) explica que as diversas formas de poder — politico, econdmico e
ideologico — sdo fundamentais para a criacdo de distin¢des entre os poderosos e os fracos, 0s
ricos e os pobres, 0s sdbios e 0s ignorantes, consolidando assim um sistema de desigualdade e
excluséo.

Em sua abordagem, Weber (2000, p. 19) argumenta que o poder pode ser legitimado
por meio da autoridade, ou seja, 0 exercicio do poder é justificado tanto por quem o exerce
quanto por quem o sofre. Essa legitimidade ndo depende apenas da forca ou coercdo, mas
também da aceitacdo e conformidade daqueles que estdo sob o dominio. Ferreirinha e Raitz

(2016) reforcam essa perspectiva, afirmando que

O poder deve ser entendido como uma relagdo flutuante, ndo esta numa instituicéo e
nem em ninguém, j& o saber se encontra numa relacdo de formas e conteidos. Assim,
para estabelecer o poder € preciso forga, ao passo que para estabelecer o saber
bastaria apreender ou ensinar. Assim, do entrecruzamento de um e de outro, poder e
saber, é que se dé a constitui¢do do sujeito (Ferreirinha; Raitz, 2016, p. 382).

Essa compreensdo do poder, na qual a aceitacdo de sua legitimidade é fundamental,
oferece uma explicacdo relevante para a perpetuacdo de determinadas estruturas de poder,
mesmo quando essas beneficiam apenas uma parte da populacéo.

Na proxima subsecdo, abordaremos o conceito de poder nos livros didaticos de
Sociologia do PNDL e, além disso, analisamos como essas obras contribuiram para a

elaboracdo da sequéncia didatica.

4.4 Contribuicdo dos Livros Didaticos

Os livros didaticos sdo instrumentos imprescindiveis no processo educativo, pois
representam o conhecimento sistematico acumulado pela sociedade. O livro didatico, em
especial, € visto de diferentes formas por diversos autores. Alguns autores os definem como
“[...] obras escritas para serem usadas em contextos de ensino” (Coan, 2006, p. 115), enquanto
outros os veem como uma selecdo simplificada e organizada de conteudos, com o objetivo de
facilitar o aprendizado dos alunos (Coan, 2006). Além disso, ha quem os considere produtos
da industria cultural, com caracteristicas tipicas de produtos industrializados (Freitag et al.,
1989), ou ainda como meios destinados a disseminacao do conhecimento (Meksenas, 1992).

Por outro lado, Coan (2006, p. 122) argumenta que, a0 cumprir esse papel, os livros

didaticos reproduzem as ideias da classe dominante por meio da escola, transmitindo valores
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que visam integrar os individuos a sociedade, muitas vezes de forma “[...] estereotipada,
idealizada e distorcida”.

Este ponto de vista critico é reforcado por pensadores como Gramsci (1979) e Saviani
(2008), que enfatizam o aspecto cultural como necessario ao processo de transformacédo social.
Para Saviani (1992), essa formagdo deve ocorrer num processo sistematizado de ensino, numa
instituicdo especifica (a escola) e a partir de estudos oriundos de uma Ciéncia.

Assim, o papel da educacédo € socializar os saberes acumulados €, a0 mesmo tempo,
desenvolver a consciéncia critica dos alunos. Nesse sentido, “a dimensdo politica da educagdo
envolve, por sua vez, a apropriagdo dos instrumentos culturais que serdo acionados na luta contra
os antagdnicos” (Saviani, 2000, p. 85).

Dessa forma, podemos afirmar que os livros, enquanto instrumentos de organizagéo e
transmissdao do conhecimento, sdo realmente imprescindiveis. Mesmo com limitacdes e
criticas, especialmente quanto a sua funcédo ideoldgica, o livro didatico continua a ser uma
ferramenta central na formacdo educativa e na construcdo de uma sociedade mais justa e
consciente. Dentro desse panorama, torna-se relevante analisar como determinados contetdos
sdo apresentados nessas obras, especialmente temas com forte carga politica e social, como o
conceito de poder. Nesse contexto, a analise dos livros didaticos aprovados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como objetivo compreender de que maneira o
conceito de poder é trabalhado nas obras de Sociologia, considerando as diversas abordagens
tedricas adotadas pelos autores. O estudo, portanto, focou a interpretacdo desse conceito a
partir de diferentes correntes teoricas, levando em conta tanto os contetdos textuais quanto as
praticas pedagogicas propostas.

No que se refere as obras analisadas, destaca-se, em primeiro lugar, Tempos Modernos,
Tempos de Sociologia, de Bomeny et al. (2016), em que o conceito de poder é abordado de
forma indireta na Unidade 1. Nessa seccdo, a politica é descrita como um conjunto de acdes
relacionadas ao governar, exercer poder, participar e resistir. Embora o conceito de poder ndo
seja explicitado de maneira detalhada, o texto sugere a sua importancia nas relacoes politicas
e sociais, demonstrando como ele esta implicado em diversas préaticas coletivas.

Por conseguinte, na Unidade 2, a obra aprofunda essa discussdo ao introduzir o
conceito de biopoder, com base nas teorias de Michel Foucault. A partir dessa abordagem, o
poder é compreendido como algo difuso, presente em diferentes esferas da vida social. Essa
ideia € ilustrada por meio de exemplos do quotidiano, como o controle social e o

disciplinamento escolar. Assim, essa perspectiva contribui para uma visao ampliada do poder,
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revelando a sua atuagdo ndo apenas nas estruturas formais de governo, mas também nas
relagOes interpessoais e nas institui¢des sociais.

De modo semelhante, a obra Sociologia Hoje, de Machado, Amorim e Barros (2016),
adota uma abordagem mais sistematica e estruturada do conceito de poder, sobretudo na
Unidade 3, que se dedica ao estudo da politica e da cidadania. Nesta parte, o conceito €
trabalhado a partir da definicdo de Max Weber, que o interpreta como a capacidade de impor a
prépria vontade, mesmo diante da resisténcia alheia. Além disso, 0s autores também
estabelecem um dialogo com as ideias de Foucault, ampliando a analise do poder para além
das estruturas institucionais, ao enfatizar a sua presenca nas microrrelagdes sociais. Com isso,
a abordagem proposta favorece uma compreensao mais ampla e critica do poder, ligando-o as
praticas quotidianas e as dinamicas sociais que organizam a vida em sociedade.

No entanto, na obra Sociologia, de Araudjo, Bridi e Motim (2016), o poder é concebido
como um processo de negociacdo e persuasdo, ancorado na defini¢do classica de Max Weber.
A essa perspectiva, os autores somam contribuigdes de Karl Marx e de outros pensadores
marxistas, como Engels, Gramsci, Althusser e Poulantzas, que enriquecem a analise ao
considerar as dimensoes ideoldgicas e culturais do poder. Assim, o livro propde uma leitura
ampla e critica, que ultrapassa as manifestacGes do poder nas esferas politica e econdémica,
integrando também as relacBes de classe e os mecanismos de dominacdo presentes nas
sociedades capitalistas.

Seguindo uma linha semelhante de aprofundamento tedrico, Sociologia em Movimento,
de Silva et al. (2016), o foco é na anélise das relacfes de poder sob uma Otica tanto historica
quanto contemporanea. Na Unidade 3, a obra explora os conceitos de poder, politica e Estado
com base nas contribui¢fes de pensadores como Max Weber, Norberto Bobbio, Maquiavel e
Hobbes. Essa abordagem estabelece uma ponte entre as teorias classicas e os debates atuais,
envolvendo temas como democracia, cidadania e direitos humanos. Além disso, o livro
oferece uma analise critica da formacdo do Estado brasileiro, contextualizando as
transformacdes politicas e sociais que moldaram o pais ao longo do tempo.

Por fim, Sociologia para Jovens do Século XXI, de Oliveira e Rocha da Costa (2016),
apresenta o conceito de poder em articulagdo com as nogOes de Estado e legitimidade. No
capitulo intitulado “O Estado sou eu: Estado e democracia”, a frase célebre atribuida a Luis
X1V ¢ utilizada para ilustrar o absolutismo, sendo contrastada com a organizacdo do Estado
moderno. A obra parte da definicdo de poder segundo Max Weber, mas amplia o debate ao
incluir a perspectiva de Norberto Bobbio, que distingue as dimensbes econémica, ideoldgica e

politica do poder. Complementarmente, recorre as contribuigdes de Michel Foucault e de
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autores marxistas para analisar as diversas expressdes do poder nas relagdes sociais, desde os
sistemas de dominacao capitalista até os dispositivos de controle social do cotidiano.

De forma geral, os livros didaticos de Sociologia analisados apresentam uma
abordagem abrangente do conceito de poder, explorando-o sob diferentes perspectivas
tedricas. Enquanto algumas obras optam por uma abordagem mais direta e explicita, outras
tratam o conceito de forma mais implicita, sugerindo a sua relevancia nas relacbes sociais e
politicas. A anéalise evidencia que, embora o poder seja um elemento central para a
compreensdo das dinamicas sociais, ha variagoes significativas no grau de aprofundamento e
sistematiza¢do com que o tema é tratado.

Apesar dessas diferencas, a maioria das obras analisadas contribui de maneira
expressiva para a formacdo critica dos alunos. Isso porque oferecem uma visdo mais
complexa e multifacetada do poder, que ultrapassa as suas manifestacfes nas estruturas
politicas e econémicas, abarcando também as suas dimensdes ideoldgicas e culturais. Assim,
ao estimularem a leitura critica da realidade, os livros didaticos analisados revelam-se
instrumentos essenciais para o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos estudantes. Ao
abordar o conceito de poder em suas maltiplas dimens6es — politica, econdmica, ideoldgica e
cultural —, essas obras ndo apenas favorecem a compreensdo das dinamicas sociais, mas
também conduzem a uma reflexdo profunda sobre como essas relacfes se manifestam no
cotidiano, tanto na escola quanto na sociedade em geral. Dessa forma, contribuem
significativamente para a formacdo de uma consciéncia critica, indispensavel a atuacdo cidada
e a construcdo de uma sociedade mais justa e participativa.

Dessa maneira, ao integrar essas discussdes no contetdo curricular, os livros didaticos
de Sociologia contribuem decisivamente para a formacdo de cidaddos mais criticos e
conscientes do papel que o poder exerce em mdltiplas esferas da vida. Tendo em vista essa
relevancia, na secdo seguinte serdo apresentadas as contribuices da sequéncia didatica
desenvolvida no ambito do Programa de Pdés-Graduacdo em Sociologia (ProfSocio),
vinculado a UNESP de Marilia.

4.5 Contribuicdes da Sequéncias didaticas do ProfSocio

Para subsidiar teoricamente a elaboracdo da Sequéncia Didatica (SD) proposta nesta
dissertagdo, realizou-se um levantamento bibliografico no repositorio do ProfSocio — Marilia.

Cabe destacar que o Programa de Pds-Graduacdo em Sociologia em Rede Nacional
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(ProfSocio), vinculado a UNESP de Marilia, foi criado em 2018, tendo sua primeira turma
concluido os trabalhos em 2020.

A busca empregou o descritor “ensino de sociologia” e contemplou pesquisas
defendidas a partir de 2020, resultando na identificacdo de vinte (20) trabalhos, cuja
distribuicdo temaética encontra-se sistematizada no quadro 1, a seguir. Esses estudos
distribuem-se em trés eixos teméticos principais: nove (9) pesquisas voltadas a intervencdes
pedagdgicas, oito (8) dedicadas a construcdo e aplicacdo de sequéncias didaticas e trés (3)

centradas em analises criticas de materiais didaticos e em questdes educacionais correlatas.

Quadro 6: Producdes académicas identificadas no repositério do ProfSocio— Marilia (2020—
2024), organizadas por eixo tematico

Titulo da Tipo de
#1 Ano Autor(a) . ~ Orientador(es) Producéo
Dissertacao R
Didatica
1 2019 Rilane S. R. Narrativas Marcelo A. Totti; Intervencéo
Geminiano Nambikwara Anna M. R. F. M. narrativa
Katitaurlu: vivéncias | da Costa indigena
transformadoras
Maria C. Dias Laboratério Didatico | Paulo E. Teixeira; Intervencéo
2 | 2020 ' de Pesquisa Social CéliaM. A. pedagbgica
da Cruz ! 0
no Ensino Médio Campos estruturada
Jovens negras e Sequéncia
Mariana A. de NS negras €. Lidia M. V. Possas; | didatica
3| 2020 negritude feminina : . .
Souza : : . Maria V. Barbosa identidade
via Sociologia
cultural
Marina Heteronormatividade Intervencgéo
4 | 2020 e homofobia na Daniel H. Lopes estruturada
Pedersen .
escola (sexualidade)
Modsica autoral e
Sociologia: Intervengéo
5| 2020 quael O intervencao Ana Paula Cordeiro | musical
Milanezi - o
pedagdgica pedagdgica
alternativa
6 | 2020 Rlvel_lno L. Ensino de Sociologia Ana Paula Cordeiro Intfzr\_/engao
Martins e aArte artistica
Consumo e Sequéncia
Nadya S. T. de | Consumismo: Sueli G. de eqLEe
7 | 2020 7. . AR didética
Araujo Pereira | sequéncia didatica Mendonga o
. : explicita
em Sociologia
. Pesquisa
- Ensino de
g 2020 | WilianM. Sociologia: “O _ sobre.
Dias trabalho adoece?” adoecimento
| docente
Contribuicgdes da
literatura ao ensino
9 | 2021 Crlsllan(_e A. de S-oci?logla: O Marcelo A. Totti I_nter’V(_en(;ao
Falchetti corti¢o” como literaria
contetdo na
mediacao




96

Fome, Reforma -
lara M Agréria e Analise
10 | 2021 . g . Henrique T. Novaes | didatica de
Lavratti Agroecologia nos livros PNLD
livros do PNLD 2018
Literatura como x
. s e Intervencao
11 | 2021 | J3ISR.-E. japoiodidaticono | Ap bl Cordeiro | com
Silva ensino de Sociologia I
o iteratura
capitalista
12 [2001 | Karins. w0 ros o FibioK.Ocatl | didhen de
Santos de Sociologia ' PNLD
(PNLD/2015)
Lei 11.645/2008 e Intervencéo
Marleide M. invisibilidade de - para
132021 de Jesus estudantes indigenas Fabio K. Ocada visibilidade
em escola publica indigena
Dieqo Denobi Sequéncia didatica Sequéncia
14 | 2023 Iné(?io sobre a fome e Henrique T. Novaes | didatica
movimentos sociais explicita
Identidade cultural Sequéncia
15 | 2023 Daniele da do estudante de Sueli G. de dio?ética
Silva Maia Rondonia: sequéncia | Mendonca .
L explicita
didatica
O ensinar e aprender A
Emerson de C. | Sociologia: proposta . S_eqw_enma
16 | 2024 . B T Maria V. Barbosa didatica
Maciel didética a partir da -
; explicita
espiral
. Sequéncia
. Aprendizagens e ; L
17 | 2024 Antonio A. Sociabilidades entre | Paulo E. Teixeira Investigativa
Teixeira . em
escola e ciberespago .
ciberespaco
Ensino de Sociologia Jefferson R Intervencgéo
18 | 2024 Paulo C. Lima | no sistema prisional ' em contexto
L Barbosa .
feminino prisional
Elizabeth A. P. E p.OSSIVeI Nao ?er. . Sequéncia
. racista...: sequéncia | Sueli G. de L
19 | 2023 P. Tapias e . antirracista
i didatica para ensino | Mendonca .
Martinez : X curricular
de Sociologia
Sociologia e Sequéncia
educagdo ambiental: hi que
Alcir J sequéncia histérico- . Istorico-
20 | 2023 : o - Marcelo A. Totti critica
Gongalves critica no Ensino . .
g socioambient
Médio em Santana al
de Parnaiba/SP

Fonte: Elaborado pela autora, com base em levantamento no repositorio do ProfSocio — Marilia.

A partir do levantamento bibliogréafico realizado, foram analisados vinte trabalhos, dos

quais cinco se destacaram por suas contribuicGes tedricas e metodoldgicas mais alinhadas aos

objetivos deste estudo, tornando-se referéncias centrais para a construcdo da proposta
apresentada.
A andlise dessas producGes revelou evidéncias concretas da eficacia das sequéncias

didaticas (SDs) desenvolvidas, reforcando sua aplicabilidade e impacto real em sala de aula.
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No trabalho de Nadya S. T. de Aradjo Pereira (2020), intitulado Consumo e
Consumismo: sequéncia didatica em Sociologia, a autora fundamentou sua proposta na Teoria
Historico-Cultural e na Teoria da Atividade, articulando os conceitos de consumo e
consumismo a realidade dos estudantes. A sequéncia foi estruturada em etapas que incluiram
problematizacdo, pesquisa de campo, analise coletiva e reflexdo, alinhadas aos principios da
tradicdo historico-cultural. Como resultado, os alunos passaram a compreender criticamente o
consumismo, relacionando teoria e vivéncia cotidiana. A sequéncia foi ajustada ao longo da
aplicacdo, com base nos pontos fortes e fracos observados, demonstrando que o alinhamento a
um referencial tedrico consistente favorece o aprendizado critico e o engajamento dos
estudantes.

A dissertacdo de Elizabeth Aparecida Pereira Tapias Martinez (2023), intitulada E
possivel ndo ser racista numa sociedade racista? desenvolveu uma sequéncia com foco na
teméatica do racismo, voltada a turmas do Ensino Médio. A proposta incluiu etapas de
discussdo, problematizagdo, pesquisa-acdo, producdo coletiva e avaliagcdo reflexiva. Os
resultados apontaram para a ruptura com crencgas enraizadas e para 0 engajamento ndo apenas
discente, mas também docente e institucional, culminando na realizacdo da | Semana da
Consciéncia Negra. A experiéncia evidenciou o potencial transformador de uma sequéncia
didatica planejada com intencionalidade e fundamentacao critica.

Alcir José Goncalves (2023), em Sociologia e educacdo ambiental: proposta
historico-critica de sequéncia didatica, elaborou sua sequéncia com base no materialismo
histérico, iniciando com a observacdo do cotidiano escolar e avancando para a
problematizacdo e investigacdo coletiva. Os estudantes passaram a questionar praticas
ambientais comuns, desenvolvendo uma consciéncia critica sobre as relac@es entre sociedade
e natureza. A proposta mostrou-se eficaz ao promover mudancas na percepc¢do socioambiental
dos alunos e incentivar reflexdes sobre habitos escolares.

No trabalho de Rafael de Oliveira Milanezi (2020), intitulado Integrando musica
autoral e Sociologia: intervencdo pedagogica alternativa, a musica foi utilizada como
elemento central da sequéncia, conectando teoria socioldgica as experiéncias dos estudantes
por meio de composi¢des autorais. As musicas refletiram temas sociais vivenciados pelos
proprios alunos, promovendo uma conexdo emocional significativa e facilitando a
compreensdo critica. A proposta demonstrou que a arte pode ser uma ferramenta poderosa
para o ensino contextualizado da Sociologia.

Por fim, Maria Cecilia Dias da Cruz (2020), na dissertagdo Laboratorio didatico de

pesquisa social no ensino médio, propds uma sequéncia baseada na realizacdo de um
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laboratério de pesquisa em sala de aula, no qual os estudantes atuaram como pesquisadores
sociais, realizando coleta e andlise de dados. A abordagem favoreceu o protagonismo
estudantil, a autonomia metodoldgica e 0 engajamento com o conhecimento socioldgico. A
experiéncia comprovou a efetividade da integracdo da investigacdo empirica a pratica
pedagogica, potencializando a construcdo coletiva do saber.

A andlise das pesquisas selecionadas fundamentou a elaboracdo da presente proposta,
evidenciando sua relevancia para o avango do ensino de Sociologia por meio de uma estrutura
pedagdgica que estimula a reflexdo critica e favorece o desenvolvimento integral dos

estudantes no ensino de Sociologia.
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5. SEQUENCIA DIDATICA (SD) UMA ABORDAGEM SOCIOLOGICA: “O JOVEM
TEM PODER?”.

Nesta secdo, sdo apresentadas as consideracfes metodoldgicas que orientaram o
desenvolvimento desta pesquisa. Inicialmente, discutem-se os fundamentos da abordagem
qualitativa, destacando-se os principios da pesquisa-acdo e sua pertinéncia no contexto deste
estudo.

A opgéo por essa abordagem fundamenta-se em sua adequacao aos objetivos propostos,
uma vez que possibilita uma compreensdo aprofundada dos fenémenos sociais por meio de
uma analise interpretativa e contextualizada. Tal escolha visa proporcionar uma andalise mais
rica e detalhada das dindmicas sociais em questéo.

Conforme argumentam Bogdan e Biklen (1994, p. 49), essa abordagem "exige que 0
mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permite estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora de
nosso objeto de estudo™.

Além disso, como observa Goldenberg (2004, p. 55), "a pesquisa qualitativa depende
da biografia do pesquisador, das op¢des tedricas, do contexto mais amplo e das imprevisiveis
situacbes que ocorrem no dia-a-dia da pesquisa”, o que reforca sua natureza dindmica e
flexivel.

A luz dos objetivos delineados, fundamentamo-nos nos pressupostos da pesquisa-acao,
que, como o préprio nome indica, visa articular a producdo de conhecimento com a pratica
social. Tal escolha metodoldgica se justifica pela intencdo de promover ndo apenas a
compreensdo, mas também a intervencdo na realidade estudada. Nesse sentido, a pesquisa-
acao é compativel com a perspectiva tedrica da Teoria Historico-Cultural de VWygotsky, que
valoriza o desenvolvimento dos sujeitos em sua dimensao social e histérica, reconhecendo a
importancia do contexto nas dindmicas de aprendizagem e transformacao.

De acordo com Thiollent (2009), a pesquisa-acdo configura-se como um tipo de
investigacao social com funcéo politica, voltada para a resolu¢do de um problema coletivo por
meio da participacdo ativa dos envolvidos. Trata-se de um processo colaborativo, no qual
pesquisadores e sujeitos participantes atuam conjuntamente, partilhando responsabilidades e
decisfes. Nesse modelo, as pessoas implicadas ndo apenas apresentam algo a “dizer” ou a
“fazer”, mas também contribuem ativamente para que o conhecimento gerado extrapole os
limites do grupo investigado, tornando-se socialmente relevante.

O autor destaca ainda que “a fungdo politica da pesquisa-acdo € intimamente

relacionada com o tipo de acdo proposta e o0s atores considerados. A investigacdo esta
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valorativamente inserida numa politica de transformagdo” (Thiollent, 2009, p. 47). Sob essa
Otica, a pesquisa-a¢ao assume um compromisso com a transformacéo social, uma vez que visa
a construcdo coletiva de saberes que possam resultar em mudangas concretas na realidade
observada. Complementarmente, o autor afirma que “[...] para corresponder ao conjunto dos
seus objetivos, a pesquisa-acdo deve se concretizar em alguma forma de acdo planejada,
objeto de analise, deliberacdo e avaliagdao” (Thiollent, 2009, p. 75), refor¢cando a necessidade
de que a reflexdo teorica esteja integrada a praticas efetivas e transformadoras.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel que a pesquisa-acdo ultrapasse os limites da
reflexdo abstrata, traduzindo-se em préticas observaveis, avalidveis e passiveis de
reformulacdo ao longo do processo investigativo. A articulacdo entre teoria e prética,
caracteristica fundamental dessa abordagem, confere-lhe ndo apenas um carater investigativo,
mas também interventivo e formativo.

Na sequéncia, apresentam-se informacGes gerais e educacionais relativas a
caracterizacdo da escola e dos sujeitos participantes da pesquisa, com o0 objetivo de
contextualizar o cenario em que a investigacdo foi conduzida, bem como oferecer subsidios

para a compreensao das particularidades do ambiente escolar analisado.

Local da pesquisa

A pesquisa foi conduzida em uma instituicdo estadual localizada na cidade de Jad,
interior do estado de S&@o Paulo, com o objetivo de investigar a questdo: "O jovem tem
poder?”. A escola atende aproximadamente 600 alunos, majoritariamente provenientes de
familias da classe trabalhadora, muitos dos quais conciliam os estudos com trabalhos de meio
periodo para contribuir com o sustento familiar.

Oferecendo turmas do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a instituicdo esta situada
em um bairro proximo ao centro da cidade, facilitando o acesso dos estudantes. Cabe destacar
que a escola conta com dois professores efetivos de Sociologia.

Um deles atuou como pesquisador neste estudo, enquanto o outro desempenha fungdes
administrativas na diretoria de ensino. Isso evidencia que, além da dilui¢do dos conte(dos no
curriculo, o professor de Sociologia também foi desviado de sua funcdo original, sendo

alocado em outras responsabilidades dentro da estrutura escolar.

Sujeitos da pesquisa
A escolha de aplicar a sequéncia didatica no 9° ano do Ensino Fundamental foi

motivada pela constatacdo de que o conteudo "juventude e poder"” estava sendo abordado de
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maneira superficial no curriculo paulista do 3° bimestre. Assim, surgiu a oportunidade de
enriquecer a formagdo desses estudantes, que estavam em transicdo para o Ensino Médio,
proporcionando uma compreensdo mais profunda e reflexiva sobre o tema.

Os participantes da pesquisa incluiram a professora de Sociologia, que também
exerceu o papel de pesquisadora, e dois grupos de estudantes com idade entre 13 e 17 anos:
16 alunos da 22 série do Ensino Médio, nas aulas de Sociologia, e 20 alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental, nas aulas de Histéria. Na fase inicial, o estudo foi apresentado aos
alunos, explicando-se 0s objetivos da pesquisa para assegurar que compreendessem a
relevancia da questdo central: "O jovem tem poder?”.

A decisdo de aplicar a sequéncia didatica no 9° ano do Ensino Fundamental foi
motivada pela observacdo de que o conteudo "juventude e poder” estava sendo abordado de
maneira superficial no curriculo paulista do 3° bimestre. Assim, vislumbrou-se a oportunidade
de enriquecer a formacdo desses estudantes, que estavam em transi¢do para o Ensino Médio,

proporcionando-lhes uma compreenséo mais profunda e reflexiva sobre o tema.

Coleta e Anélise dos dados

No que tange aos procedimentos de coleta de dados, a sequéncia didatica foi
implementada entre 15 de agosto e 19 de setembro de 2024, totalizando oito aulas. As
atividades foram ministradas nos componentes curriculares de Sociologia e Historia, com
encontros semanais as quintas-feiras, cada um com duracdo de 45 minutos. Durante a
aplicacdo da sequéncia didatica, a pesquisadora manteve registros em um "Diario de Campo",
no qual anotou as acdes realizadas, suas impressdes sobre o andamento das atividades e
informacdes relevantes para a posterior analise dos dados.

Neste trabalho, dedicamo-nos a elaboracdo e organizacdo de uma sequéncia didatica
com a finalidade de analisar as atividades propostas a partir das categorias tedricas do modelo
da Teoria da Atividade, conforme desenvolvido por Leontiev (1985).

Desse modo, considerando as categorias analiticas — necessidade, motivo, agoes,
operacOes e objetivo — torna-se possivel compreender de forma mais aprofundada a dindmica
da acdo pedagdgica, bem como a forma como os estudantes interagem com o0s conteudos
trabalhados. Essa abordagem busca evidenciar, sobretudo, a centralidade do processo
dialdgico na aprendizagem e a historicidade das praticas educativas.

Na sequéncia, apresenta-se 0 Quadro 7, que sintetiza o cronograma e a organizacdo da

sequéncia didatica implementada
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Quadro 7 : Cronograma e organizacdo da Sequéncia didatica

Data/Hora/
Componente

ESTRUTURADAATIVIDADE

Necessidade:
Jovem Tem Poder?

12 aula Historia

01/08/2024
08/08/2024

conceito Poder é
abordado nos
livros didaticos
de Sociologia e
slides de
Historia?

Motivo/ situacdo Ac0es / Operacdes Objeto/objetivo (resposta)
problema:
12 aula Sociologia Como o - Leitura e Discussdo de - Apresentacdo do conceito Poder a

fragmentos do livro Sociologia
sobre o conceito Poder
- Leitura e discussao de Slides
de Historia selecionados sobre
Poder

partir de Foucault, definigéo;

- Apresentag&o do conceito de Poder e
Juventude numa linguagem senso
comum, sem aprofundamento teérico.

22 aula
Sociologia
/Hist6ria.Data:
09/08/2024 e
15/08/2024.

Quem tem Poder
nos diferentes
espacos sociais?

- Implementacéo da Espiral
com questdes referentes ao
Poder nos diferentes espacos
sociais: familia, escola, trabalho
- Complete o “espiral reflexivo
sobre a palavra poder” por meio
de perguntas abertas.

Estimular a reflexdo inicial sobre o
conceito de poder e identificar o
conhecimento prévio dos estudantes
acerca do tema.

Registrar das respostas dos alunos:
tabulagéo dos dados; apresentacdo dos
dados; debate; conclusdo, sobre quem
tem o poder: mae, diretor, patrdo, etc.

3 aula
Sociologia
[Historia Data:
15/08/2024.

Sujeitos de
direitos, sujeitos
de fato?

Problematizar os diferentes
sujeitos apontados como
detentores de algum Poder
(mae, patrdo, quem trabalha,
etc.)

Analisar dados sobre o que estudantes
pensam sobre poder dos diferentes
sujeitos nos diversos espacos.

42 Aula
Sociologia/Historia
Data: 22/08/2024

O que é poder?

Preenchimento da Ficha
[Apéndice C], sobre
defini¢Bes poder

Pesquisar nos dicionarios o conceito de
“poder” a partir de diferentes
perspectivas, utilizando dicionérios
sociolégicos e comuns.

52 aula
Sociologia/Histéria
Data: 05/09/2024

De queméa
escola? /Quem
tem o poder na

escola?

Retomada da situacdo-problema
Jovem tem Poder, a partir de
um mapa conceitual elaborado
em grupo de alunos

Analisar a distribuicdo do poder na
escola, questionando o papel do diretor
e a limitacdo do poder do Grémio
Estudantil; Examinar a abordagem do
poder da juventude nos contetdos das
aulas de Historia.

6% Aula:
Sociologia/Histéria
Data: 12/09/2024

Poder, alguém
viu? Sujeitos de
direitos, sujeitos

Leitura e debate de diferentes
artigos sobre juventudes em
diferentes paises: Nigéria,
Bangladesh, Libano, Jordania,
Libia, Moldavia, Camboja,

juvenis nos diferentes paises e o Brasil.

Anélise comparativa das condicdes

- Debate sobre a cidadania e
juventudes, com énfase nos direitos
sociais.

de fato? Mongolia, Azerbaijéo, Brasil.
Socializagdo do conhecimento
72 Aula Avaliacao aprendido com outros alunos da
Sociologia/Histéria © Jovem tem Escola, com a resposta a situagéo-
Data: 19/09/2024 poder em algum | Elaboracéo e Exposi¢do do problema: JOVEM TEM PODER
lugar? Mural de Fotos dos paises

pesquisados na Escola.

Apresentar as conclus@es e opinides
dos estudantes através de producfes
individuais e coletivas;

Exposicdo de producdes (fotografia)

no mural do pétio da escola.

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.
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Apresenta-se, a seguir, o desenvolvimento das aulas que integraram a sequéncia
didatica. As atividades foram orientadas pela Teoria da Atividade, segundo a qual a relacdo
entre sujeito e objeto é dialética: ao transformar o objeto, o sujeito também se transforma,
constituindo-se como sujeito ativo do processo (Leontiev, 1985).

Leontiev (2016) ressalta que nem todo processo é considerado atividade. Apenas
aqueles que estabelecem uma relacdo objetiva com 0 mundo e respondem a uma necessidade

especifica adquirem esse estatuto. Como afirma:

“Nao chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo designamos apenas
aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial correspondente a ele [...]” (Leontiev, 2016, p. 68).

Nesse sentido, a atividade articula necessidade, que se transforma em motivo quando o
sujeito identifica mentalmente o objeto que satisfara a necessidade, por meio de acdes
planejadas intencionalmente, que levara o sujeito ao encontro do objeto (objetivo). Assim, €
essencial que o estudante se envolva por meio de um motivo pessoal que dé sentido ao
processo.

A selecao das aulas, das falas dos estudantes e de momentos do “espiral reflexivo” foi
orientada por uma analise critica, visando superar praticas pedagogicas reducionistas e
baseadas no senso comum.

Ainda que nem todas as falas tenham sido transcritas, foi possivel observar avangos
significativos entre os estudantes, os quais serdo retomados na Aula 2, através do “espiral
reflexivo”, metodologia central para a construgdo do conceito de poder.

Nos tdpicos seguintes, sistematizam-se as oito aulas que compdem a sequéncia,
concebidas para aplicacdo em contexto escolar, com base numa pedagogia critica e

transformadora.

5.1 Primeira Aula: Sociologia | 22 Série do Ensino Médio

<> Necessidade: Jovem Tem Poder?

<> Motivo/ situagdo problema: Como o conceito Poder é abordado nos livros didaticos
de Sociologia?

X Acdes: Organizar uma leitura compartilhada do Capitulo 15 do livro Sociologia Hoje,
seguida de um debate em sala de aula sobre o conceito de poder, relacionando-o com a
perspectiva de Michel Foucault e os exemplos atuais da sociedade.

X Conteudos: Capitulo 15 do livro Sociologia Hoje.
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<> Objetivos: Apresentar 0 conceito de poder com base na perspectiva de Michel
Foucault.

X Operacbes: Apos a leitura, promover uma discussdo orientada sobre o conceito de
"poder”, dialogando com os contetdos do Capitulo 15 do livro Temas Contemporaneos da
Ciéncia Politica (Figura 4). Durante o debate, estimular os estudantes a refletirem sobre as
diferentes abordagens do poder presentes nos dois textos, considerando suas implicacdes para

a compreensao das relagcdes de poder na sociedade contemporanea.

Figura 4 : Fragmento retirado do livro Sociologia, sobre poder em Michel Foucault

1. UMA NOVA VISAO DO PODER

Esta unidade comecou com uma discussdo sobre o poder, um dos conceitos
fundamentais da reflexao sobre politica. Como outros conceitos das Ciéncias
Sociais (e das ciéncias am geral), este teve diferentes interpretacdes ao longo do
tempo. Uma delas foi proposta pelo filosofo francés Michel Foucault (1926-1984).

A grande inovacao de Foucault foi mudar o foco dos estudos sobre poder. Ma
maioria dos trabalhos de Ciéncia Politica, a discussao sobre poder e politica se
deu em torno do Estado, do governo, dos grupos que pretendem conguistar o
governo (como os partidos politicos) ou influenciar suas decisdes (Como 0s mMo-
vimentos sociais), ou das relacdes entre os Estados (como nos estudos de Rela-
cHes Internacionais). Foucault propds estudar o poder nos hospicios, nas prisdes,
na maneira pela qual a sociedade requla a sexualidade das pessoas, no modo
como o poder & o saber cientifico se relacionam. Seu trabalho gerou novos temas
de pesguisa, que tém sido intensamente explorados.

Para Foucault, na sociedade moderna o poder nao seria exercido apenas por
“pessoas gue mandam em pessoas’, como os rels mandavam em seus suditos.
Messe caso, o poder é relativamente simples: uma pessoa diz 0 que a outra deve
fazer, ou a proibe de fazer o gue guer. Ma sociedade moderna, o guadro é muito
mais complexo, pois o exercicio do poder & mais sutil: ndo estd ligado apenas a
repressao, mas também ao conhecimento técnico, aocs arranjos entre as institui-
coes e & maneira como entendemos nossa vida e nos cuidamos.

Uma maneira de observar o exercicio do poder na sociedade moderna &
analisar como o crime & punido e administrado. Em muitas sociedades @ comum
que a pena para boa parte dos crimes seja um castigo corporal: chicotadas, tor-
turas, mutilacdes ou mesmo a morte (em alguns casos, de modo especialmente
cruel). Pense, por exemplo, no caso de Tiradentes,

Fonte: (Machado; Amorim; Barros, 2016, p. 329)

Apbs a leitura, promova uma reflexdo critica sobre as ideias de Foucault, com énfase
na sua concepcao de poder.
X Definicdo: Segundo Foucault (1988, p. 90), o poder é microfisico e “se exerce a partir
de inimeros pontos e em meio a relagdes desiguais e moveis”. Nesse sentido, o poder ndo €
algo que se possui, se adquire ou se perde. Em outras palavras, o poder ndo é uma propriedade
— ndo pode ser possuido por alguém ou algo. Ele s6 pode ser exercido no interior das
relacBes sociais. Portanto, o poder constitui uma relacdo e, como tal, ndo existe a priori; ele

emerge apenas quando uma relagdo social se estabelece.
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Em resumo: o poder, em si, ndo existe; 0 que existe sdo relagdes e praticas sociais nas
quais o poder é exercido (Foucault, 1979).

Para Foucault, o poder ndo se limita a imposicdo autoritaria; manifesta-se, sobretudo,
como um conjunto de relagcdes sociais complexas, atravessadas por diferentes formas de
controle e influéncia. Nesse contexto, incentive os alunos a relacionarem essa definicdo com o
cenario social e politico contemporaneo, favorecendo uma compreensdo mais ampla e

dindmica do conceito de poder.

<> Questdes para debate:

. Como Foucault explica o surgimento de um sistema de poder na sociedade moderna,
baseado em praticas disciplinares que envolvem controle e submisséo?

. De que forma ele descreve a presenca dos micropoderes em diferentes esferas da vida
social?

. Como esses mecanismos sutis afetam nossa experiéncia e formagdo enquanto

individuos?

Para concluir a aula, distribua os alunos em pequenos grupos e proponha que discutam
como o poder se manifesta no cotidiano, refletindo sobre como a visdo de Foucault se
diferencia da concepcdo tradicional de autoridade. Em seguida, solicite que compartilnem
suas reflex6es com a turma, promovendo um debate coletivo com o objetivo de despertar nos

estudantes a necessidade de compreender quem detém o poder em diferentes contextos sociais.

5.1. 2 Primeira Aula: Historia | 9° ano do Ensino Fundamental

<> Necessidade: Jovem Tem Poder?

<> Motivo/ situacdo problema: De que forma o conceito Poder é abordado nos slides de
Histdria, fundamentados no curriculo paulista?

X Objetivo: Identificar o conceito Poder a partir da analise dos contetudos apresentados
nos slides de Historia, alinhados ao curriculo paulista.

<> Conteudos:

Conceito de poder nas ciéncias humanas.

Anélise das charges como representagdo visual das relagdes de poder.

Estruturas e dindmicas de poder na sociedade conforme apresentadas nos slides didaticos de

Historia.
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<> Ac0es: Realizar a leitura e promover uma discussdo critica com os alunos sobre o
conceito de poder, utilizando como base os slides didaticos da disciplina de Historia.

X Operacoes: Iniciar a aula com uma contextualizacdo teorica sobre o papel das
charges como instrumentos pedagogicos que favorecem a critica e a reflexdo. Explique como
as charges atuam como representagdes visuais e simbdlicas do poder, possibilitando o debate
sobre as estruturas e relagdes de poder presentes na sociedade.

Questdes para debate:

o De que forma o poder se manifesta de maneira desigual na sociedade, conforme
representado pela charge abaixo.

o Como as relacdes de poder evidenciam as diferencas entre 0s grupos sociais?

Apds a leitura, incentive os alunos a analisarem as charges apresentadas, identificando
como elas ilustram diferentes formas de poder e suas implicagfes sociais. Explique que,
conforme Karl Marx, a sociedade capitalista organiza-se em torno da propriedade privada dos
meios de producdo, o que gera uma divisao estrutural entre os trabalhadores, que produzem, e
0s proprietarios, que se apropriam dos frutos desse trabalho.

Aprofunde, entdo, a discussdo, enfatizando que essa divisdo ultrapassa 0 campo
estritamente econdmico e se reflete diretamente nas condi¢des de vida da populagao.

Na sequéncia, utilize a charge como recurso ilustrativo para evidenciar como 0s
trabalhadores de menor renda enfrentam situagcdes mais adversas em aspectos como transporte,
moradia, lazer e acesso a servigos essenciais.

Em seguida, amplie a andlise conectando essas desigualdades as dindmicas de poder,
evidenciando como a estrutura social beneficia determinados grupos ao mesmo tempo em que
restringe as possibilidades de outros, perpetuando relacfes assimétricas de dominacao.

Posteriormente, realize a leitura da charge de Laerte sobre a divisdo social, destacando
seus principais elementos simbolicos.

Apdbs essa etapa, solicite que os estudantes analisem a imagem (Figura 5), com o
objetivo de identificar os mecanismos de poder e cidadania nela representados, incentivando
uma reflexdo critica sobre como essas estruturas contribuem para a formacgdo das classes
sociais.

Para concluir, proponha um debate coletivo a respeito das implicagdes dessas
dindmicas no contexto da sociedade capitalista contemporanea, estimulando uma

compreensdo mais aprofundada sobre as relacdes de poder e desigualdade.
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Figura 5 :Fragmento retirado do livro de Sociologia: charge de Laerte sobre diviséo social

Fonte: (Machado; Amorim; Barros, 2016, p. 186).

X Operacoes: Inicie solicitando que os alunos compartilhem suas interpretacfes sobre as
"brigas” ou "guerras" que surgem em funcdo da divisdo social. Aproveite esse momento para
reforcar a ideia de que, em sociedades marcadas pela desigualdade, determinados grupos
buscam impor sua vontade sobre os demais — muitas vezes com o respaldo do poder
econémico. Ressalte, ainda, que o poder esta profundamente relacionado a posse de recursos
financeiros, uma vez que gquem detém mais riqueza tende a influenciar decisdes politicas,
sociais e culturais.

Encerramento da Aula — Proposta de Pesquisa: Para finalizar, proponha uma
atividade investigativa que estimule os alunos a analisarem como o poder e a juventude se
manifestam em diferentes contextos historicos e sociais. Oriente-0s a buscar exemplos
contemporaneos de movimentos juvenis e de mecanismos de poder em agéo, relacionando-os
as transformacdes sociais vividas nos anos 1960.

A pesquisa pode ser organizada em etapas, conforme as diretrizes a seguir:

Conceituacao de Poder: Os estudantes devem iniciar definindo o conceito de poder,
com base nas discusses realizadas em sala. E importante que explorem os diferentes tipos de
poder — econdmico, politico e social — e expliquem como esses se expressam nas distintas
camadas da sociedade.

Movimentos Juvenis nos Anos 1960: Em seguida, devem investigar movimentos juvenis
marcantes dessa decada, como os de contracultura, os direitos civis, 0 movimento feminista e
a oposicdo a guerra do Vietnd. A analise deve considerar de que forma esses grupos

guestionaram as normas sociais e desafiaram as estruturas de poder da época.
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Movimentos Juvenis Contemporaneos: Na etapa seguinte, os alunos devem pesquisar
movimentos juvenis mais recentes, tais como: * Movimento Passe Livre (2013)
* Juventude do Partido dos Trabalhadores (JPT)
* Movimento pela Reforma do Ensino Médio (2016)
* #EleNao (2018)
* Jovens pelo Clima
* Movimento de Juventude Antifascista

Comparacéao entre as Décadas: Apos reunir os dados, os estudantes devem comparar
0s movimentos das décadas de 1960 e os atuais, identificando semelhancas e diferengas na
forma como o poder é contestado ou reafirmado. E relevante que analisem como as estratégias
de mobilizacdo e os meios de luta se transformaram com o tempo bem como quais temas
centrais mobilizam a juventude de cada periodo.

Concluséo Reflexiva: Para concluir, os alunos devem refletir sobre a continuidade ou
a ruptura das lutas juvenis ao longo do tempo. O que mudou no papel da juventude na
transformacéo das relagdes de poder? Em que medida os jovens tém desafiado ou mesmo
reforcado essas dindmicas nas ultimas décadas?

Compartilhamento e Debate Final: Encerrando a atividade, convide os alunos a
compartilharem suas descobertas com a turma. Esse momento deve favorecer um debate
coletivo sobre as permanéncias e transformacGes nos movimentos juvenis, destacando o

protagonismo da juventude na construcdo de mudancas sociais ao longo da historia.

5.1. 3 Segunda Aula: Sociologia e Histéria

<> Necessidade: Jovem Tem Poder?

X Motivo/ situacéo problema: Quem tem Poder nos diferentes espacos sociais?

X Acdes: Nesta aula, propde-se a implementacdo da Espiral Reflexiva, com foco em
questdes relacionadas ao conceito de poder nos diversos espacos sociais — como a familia, a
escola e 0 ambiente de trabalho. A atividade busca propiciar o engajamento dos alunos a partir
de suas experiéncias cotidianas e percepc¢des sobre autoridade, influéncia e relagdes sociais.

<> Conteudos:

Conceito de poder e suas manifestacdes nos espagos sociais.

Relac6es de autoridade, influéncia e controle em ambientes como familia, escola e trabalho.
Din&micas sociais e normas que regulam as relacdes de poder em diferentes contextos.

X Objetivos:

Desenvolver a capacidade de reconhecer, analisar e discutir criticamente quem detém o poder
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em diferentes contextos sociais, aproximando teoria e vivéncia cotidiana. Ao final, espera-se
que os alunos consigam discutir criticamente quem detém o poder em diferentes contextos —
seja a mae, o diretor da escola, o patrdo, entre outros

X Operacoes: Para dar inicio a aula, proponha a analise da questdo norteadora: “Quem
tem poder nos diferentes espagos sociais?”. Explique aos alunos que, ao refletirem sobre essa
pergunta, poderdo reconhecer as dinamicas de poder que vivenciam em seu dia a dia. Essa
analise deve considerar as relacfes estabelecidas com professores, gestores, colegas e as
normas que regulam a convivéncia em diferentes ambientes sociais.

Em seguida, oriente os alunos a preencherem a Espiral Reflexiva sobre o Poder (conforme
Figura 6 e Apéndice A).

Esse instrumento € composto por perguntas abertas que convidam a introspeccdo e
permitem diagnosticar o conhecimento prévio dos estudantes a respeito do tema. Além disso,
essa atividade serve como ponto de partida para aprofundar a compreensdo sobre como o
poder se manifesta nas diferentes esferas da vida social.

Figura 6 :Espiral reflexivo sobre o “Poder: Olhar e (re)conhecer dos jovens

Meu nome é....

Na familia o poder & do/da ....

O poder econdmico esta ...

Na escola o poder esta com.....

* ap Japod 0 wa) ounje Q
~*sagdejal seu ajg|el as Japod Q
~“wanol (ewn) wn nos n3

0B Japod Bp 0jUaLWIZaYUoD O

Jovem tem poder na/no ...

- Japod o wa} eibojoioog v

A educagdo tem poder de....

*~ ap Japod o ws} Jossajoid Q

O trabalhador tem poder quando....

Wo2 eJsa Japod 0 oyjeqel} oN

A mulher tem poder.........

"3 wiw eJed Japod

(Fonte: PIBID / Adaptado pela pesquisadora, 2024).

Estimule os estudantes a questionarem e refletirem sobre as estruturas sociais que

determinam quem exerce o poder nos diferentes espacgos da vida cotidiana. Ao introduzir o
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conceito de poder, esteja atento ao possivel estranhamento inicial por parte da turma. Esse
estranhamento, longe de ser um obstaculo, pode funcionar como um potente ponto de partida
para fomentar discussdes significativas, permitindo que os alunos confrontem suas ideias
prévias e passem a ressignifica-las ao longo do processo.

Utilize o método em espiral, promovendo um aprendizado coletivo e dialdgico, pelo
qual as diferentes perspectivas dos alunos séo compartilhadas e ampliadas. Para favorecer
essa construcdo coletiva de conhecimento, recorra ao método em espiral, que valoriza o
aprendizado dialégico e continuo. Por meio dele, diferentes perspectivas dos alunos podem
ser compartilhadas, debatidas e ampliadas, permitindo uma compreensdao mais profunda e
critica sobre o tema.

Concluida essa etapa de levantamento das percep¢Oes iniciais, organize os dados
coletados de forma clara e objetiva. Essa sistematizacdo servira de base para a continuidade
da reflexdo na aula seguinte. Na proxima aula, retome os resultados com a turma e promova
um confronto de ideias, incentivando os estudantes a aprofundarem a analise critica do

conceito de poder.

5. 1.4 Terceira aula: Sociologia e Historia

< Necessidade: Jovem Tem Poder?

X Motivo/ situacéo problema: Sujeitos de direitos, sujeitos de fato?

X/

X Objetivo: Analisar os dados coletados sobre o que os estudantes pensam a respeito do
poder exercido por diferentes sujeitos nos variados espagos sociais.

X/

X Acdes: Como ponto de partida, promova uma problematizacdo em torno das figuras
identificadas pelos alunos como detentoras de algum tipo de poder — como a mée, o patrao,
quem trabalha, entre outros. A intengdo é instigar a turma a refletir sobre as razdes pelas quais
tais sujeitos sdo percebidos como autoridades em determinados contextos, e quais fatores
(econdmicos, sociais, afetivos ou institucionais) sustentam esse poder.

X Conteudos:
Leitura e analise de dados coletados pelos proprios estudantes.
Interpretacdo critica das percepcdes sobre o poder em diferentes espagos sociais.

¢+ Operacoes: Organize os dados coletados conforme a tabela [Apéndice B], de forma clara
e objetiva, para que os alunos possam visualizar as respostas e entender as diferentes

percepcOes sobre o poder nas diversas areas.
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Em seguida, organize os dados coletados apresentando-os de maneira clara e objetiva. Essa
sistematizacdo sera fundamental para que os alunos consigam visualizar as respostas de forma
mais ampla, possibilitando a comparacdo e a identificacdo de padrGes ou divergéncias nas

percepcoes sobre o poder em diferentes esferas da vida social.

<> Debate: Com os dados organizados, apresente os resultados a turma e conduza um
debate a partir das respostas registradas. Aproveite esse momento para destacar a diversidade
de percepgdes sobre o poder, ressaltando como essas relacfes variam de acordo com o espaco
em que se manifestam — seja na familia, na escola, no trabalho ou em outros contextos.

Incentive os alunos a refletirem criticamente sobre essas dinamicas, questionando, por
exemplo: o que define quem tem poder em cada situacdo? Esse poder é sempre legitimo ou
pode ser contestado? A juventude é vista como capaz de exercer poder? Dessa forma, o debate
se torna um espaco de construcdo coletiva de sentidos, contribuindo para o amadurecimento
da compreenséo dos estudantes sobre seu lugar nas estruturas sociais.

Questdo norteadora: Para aprofundar a discussdo, proponha aos alunos a seguinte
reflexdo: Como as relacGes de poder identificadas nas respostas se conectam com as teorias
discutidas em aula? Estimule-os a pensar de que maneira essas dinamicas de poder afetam o
cotidiano de suas vidas — seja nas interacdes familiares, escolares ou em outros espacos
sociais.

A partir disso, questione: Quais mudancas poderiam ser propostas para transformar
essas relacdes? Incentive a turma a considerar ndo apenas 0s aspectos tedricos, mas também
as possibilidades praticas de transformacdo. Dessa forma, é possivel promover uma analise
critica sobre o papel da juventude nas estruturas de poder vigentes.

Encoraje os estudantes a refletirem sobre a importancia da critica e da acéo, tanto no
ambito individual quanto coletivo, como meios de questionar e, eventualmente, transformar as
relacbes de poder que perpetuam desigualdades. Esse exercicio é essencial para que
compreendam que o poder ndo € algo estatico ou inquestionavel, mas sim uma construgédo
social que pode (e deve) ser revista e modificada.

Espera-se que essa abordagem possibilite aos alunos estabelecer conexfes entre o
conceito de poder e seu proprio contexto social, desenvolvendo, assim, uma compreensao

mais ampla, critica e engajada com a realidade que os cerca.

5.1. 5 Quarta aula: Sociologia e Historia

< Necessidade: O Jovem Tem Poder?
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<> Motivo/ situacao problema: O que é poder?
X Objetivo: Investigar o conceito de "poder" a partir de diferentes perspectivas,

recorrendo a dicionarios comuns e socioldgicos.

<> Acdes: Dividir a turma em dois grupos para analise comparativa: um grupo estuda a
definicdo de poder no Dicionario Michaelis, e o outro, no Dicionério de Sociologia de Allan G.
Johnson. Cada grupo identifica palavras-chave e registra 0s conceitos centrais. Apds a leitura,
propor discussao coletiva para comparar e refletir criticamente sobre as definicoes.

<> Conteudos:

Definicbes de “poder" em diferentes fontes: senso comum (Dicionério Michaelis) e
perspectiva sociologica (Allan G. Johnson).

Analise comparativa de conceitos e palavras-chave associadas ao poder.

<> Operacoes:

Solicitar o preenchimento da Ficha [Apéndice B] com as definicGes.

Circular pela sala para apoiar a compreensdo e esclarecer duvidas.

Facilitar a discussdo entre os grupos, incentivando a analise das semelhancas e diferencas
entre as definicdes.

Provocar reflexdes sobre a aplicacdo do conceito em diferentes contextos sociais e politicos,

aproximando a teoria da realidade dos alunos.

Cada grupo devera identificar e registrar palavras-chave consideradas centrais nas
respetivas definicdes, tais como "controle”, "influéncia”, "dominagao"”, "estruturas sociais",
entre outras. Deve-se enfatizar que o Dicionario Michaelis apresenta uma definicdo mais
pratica e quotidiana, ao passo que a obra de Johnson oferece uma perspectiva mais estrutural e
tedrica sobre o poder.

Durante a realizacdo da leitura e analise, o professor devera circular pela sala para
apoiar o processo de compreensao, esclarecendo duvidas sempre que necessario. Concluida a
leitura, a turma seré reunida para um momento de discussao coletiva.

Nesse momento, os alunos deverdo comparar as definicbes de poder apresentadas
pelas duas fontes, refletindo sobre as semelhancas e divergéncias. O objetivo é articular uma
analise critica acerca das diferentes formas de entender o conceito de poder, considerando os
seus contextos de aplicacao.

X Objetivo: Comparar as definicGes de poder apresentadas nas duas obras de referéncia,
discutindo de que forma cada uma contribui para a compreensdo das relacdes de poder na

sociedade.
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<> Operagdes: Cada grupo sera incentivado a partilhar as suas conclusdes com a turma.
O professor atuard como facilitador, orientando o debate e promovendo reflex6es mais
aprofundadas sobre a aplicacdo do conceito de poder em distintos contextos sociais e politicos.
A mediacdo docente devera incluir questionamentos e provocacdes analiticas, com o intuito

de aproximar as definicdes tedricas a realidade vivenciada pelos alunos.

Ap0s a analise comparativa, proponha uma atividade de aplicacdo pratica. Diga aos
alunos: "Agora, quero que cada um de vocés pense numa situacao da sua propria vida em que
0 poder esteja presente — seja em casa, na escola ou em interagdes sociais mais amplas.
Como o poder se manifesta nessas situacées? Utilizem pelo menos uma das defini¢cbes que
discutimos para analisar o exemplo escolhido."

Esta proposta visa promover a ligacdo entre o conceito de poder e as vivéncias
pessoais dos alunos, abrangendo os contextos familiar, escolar e social.

Conceda um tempo para que reflitam sobre as suas experiéncias e registrem as suas
observacdes. Em seguida, incentive o compartilhamento com a turma. Durante esse momento
de partilha, valorize as diferentes formas de poder identificadas — desde as expressdes mais
diretas e visiveis nas interacBes cotidianas até as mais sutis e estruturadas, presentes nas
instituicdes sociais.

Para encerrar a aula, faca uma sintese das defini¢cbes exploradas. Explique que,
enquanto o Dicionario Michaelis propde uma definicdo mais simples, centrada no controle
direto em situacdes do dia a dia, o Dicionario de Sociologia de Allan G. Johnson oferece uma
visdo mais profunda e complexa, que considera o poder como um elemento transversal as
relagBes sociais e politicas, incluindo dindmicas de classe, formas de resisténcia e dominacdo
simbolica. Esta recapitulacdo ajudard os alunos a compreender a amplitude do conceito de
poder.

Questdo norteadora: Como o poder é definido no Dicionario Michaelis? A definicao
apresentada associa-se sobretudo ao controle de uma pessoa sobre outra, em contextos
quotidianos como o ambiente de trabalho ou as relagfes familiares? E, por outro lado, o que
acrescenta o Diciondario de Sociologia de Allan G. Johnson a compreensdo desse conceito?
Sera que limita o poder a autoridade formal ou prop6e uma visdo mais ampla, que o insere nas
estruturas sociais, nas dinamicas de classe e nos processos de resisténcia?

Para encerrar, proponha uma pergunta reflexiva aos alunos: "Agora que analisdmos

diferentes definicdes de poder, como vocés percebem a sua presenca nas vossas vidas e na
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sociedade em geral? Quais sdo as implicagbes desse poder para as nossas relacoes
interpessoais e para o funcionamento das instituicoes? ”.

A expectativa é que, a partir desta aula, os alunos se sintam motivados a refletir de
forma critica e aprofundada sobre o contetdo trabalhado, estabelecendo conexdes

significativas com as suas experiéncias pessoais e com a realidade social que os envolve.

5.1. 6 Quinta aula: Sociologia e Historia

<> Necessidade: O Jovem Tem Poder?
<> Motivo/ situacdo problema: De quem é a escola? /Quem tem o poder na escola?
Acdes: Retomar a situagdo-problema “O Jovem tem Poder?”, com base num mapa conceitual
previamente elaborado em grupo pelos alunos.
X Conteudos:
RelagOes de poder no ambiente escolar.
Participagéo juvenil e limites institucionais.
Analise critica dos conteidos de Historia relacionados ao poder e a juventude.
X Objetivos:
Analisar a distribuicdo do poder no contexto escolar, questionando o papel da direcdo, os
limites enfrentados pelo Grémio Estudantil e como o poder juvenil é representado nos
contetdos das aulas de Historia.
X Operacoes:
Iniciar a aula com uma discussdo instigadora, apresentando duas perguntas centrais: “De
quem ¢ a escola?” e “Quem tem o poder na escola?”. Estimule 0os alunos a retomarem o0s
elementos do mapa conceitual elaborado anteriormente, articulando suas percepcGes com 0s
papéis e responsabilidades de diferentes sujeitos na escola. A partir disso, conduza um debate
que relacione teoria, vivéncia escolar e conteidos historicos.
Questao norteadora: Inicie a aula com uma discussao instigadora, apresentando duas
perguntas centrais: “De quem é a escola?” € “Quem tem o poder na escola?”
Incentive os alunos a refletirem criticamente sobre as dindmicas de poder presentes no
espaco escolar. Questione-os: a escola é um local exclusivamente controlado pela diregédo e
pelos professores, ou 0s estudantes também ocupam um papel ativo nas relagdes de poder?
Analise as diversas formas de poder presentes no ambiente escolar, levando em
consideracdo a influéncia do diretor, as limitages do Grémio Estudantil, o papel do professor

e a participacdo dos alunos nas decisdes da escola. Investigue também como os contetdos de
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Historia, que destacam questBes de poder, sdo abordados, considerando o poder dos que
elaboram o curriculo e as avaliagdes.
X Operacao: Organize a turma em grupos de quatro a cinco alunos. A cada grupo sera
atribuida a analise de um aspeto especifico das relacdes de poder na escola, como:
e Aautoridade da dire¢éo;
e Aatuacdo do Grémio Estudantil;
o O papel pedagdgico e disciplinar dos professores;
o Anparticipacao efetiva dos estudantes nas decisdes escolares.

Oriente os grupos a realizarem entrevistas com membros da comunidade educativa —
alunos, professores, funcionarios e a dire¢do — bem como a observarem situacdes do
cotidiano escolar que evidenciem praticas de poder.

Apds a recolha de dados, cada grupo deverd apresentar as suas conclusfes a turma.
Promova um debate coletivo sobre as formas de poder identificadas e incentive uma reflexao
critica acerca das implicacGes dessas dinamicas para a participacdo dos estudantes e o
funcionamento democrético da escola.

X Debate: Em seguida, promova uma discussdo coletiva, incentivando os alunos a
partilharem as suas reflexdes e percepgdes acerca das diversas manifestacbes de poder no
contexto escolar. Este momento tem como finalidade aprofundar a compreensdo dos
estudantes sobre as multiplas formas de poder existentes na escola, as relacdes entre 0s
diferentes atores envolvidos (direcdo, professores, alunos, funcionarios) e os impactos dessas
dindmicas no quotidiano educativo. Através do dialogo e da troca de experiéncias, pretende-se
estimular o pensamento critico e a consciéncia sobre o papel dos alunos como participantes
ativos no espaco escolar.

Concluséo:

A presente proposta visa proporcionar aos alunos uma compreensdo critica das
diversas formas de poder que permeiam o ambiente escolar. Para tal, torna-se essencial
analisar a autoridade exercida pela direcédo, as limitacfes de atuacdo do Grémio Estudantil, o
papel pedagogico e institucional dos professores, bem como a participacdo efetiva dos
estudantes nos processos decisérios da escola.

Além disso, é fundamental considerar como 0s conteudos trabalhados nas aulas de
Histdria contribuem (ou ndo) para a reflexdo sobre o poder, especialmente ao se observar
quem define os curriculos e as formas de avaliacdo. Este exercicio investigativo e analitico
permitira aos alunos perceberem como o poder se manifesta de maneira estrutural e simbdlica

dentro da escola, favorecendo o desenvolvimento do pensamento critico e da cidadania ativa.
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5.1.7 Sexta aula: Sociologia e Historia

X Necessidade: O Jovem Tem Poder?
X Motivo/ situacéo problema: Poder, alguém viu? Sujeitos de direitos, sujeitos de fato?
<> Acdes: Realizagdo de leitura e debate de artigos® que abordam as realidades juvenis
em distintos contextos internacionais — como Nigéria, Bangladesh, Libano, Jordania, Libia,
Moldavia, Camboja, Mongolia, Azerbaijdo — além do Brasil. Os textos servirdo como base
para refletir sobre as semelhancas e diferencas nas experiéncias dos jovens em relacdo a seus
direitos e a sua participacao social.
o Inicie a aula com uma breve reflexédo coletiva sobre poder e cidadania.
o Divida a turma em seis grupos, atribuindo a cada um a andlise da realidade juvenil em
diferentes paises, com base em artigos previamente selecionados.

% Conteudos:
Artigos que abordam a realidade da juventude e o exercicio do poder juvenil em diversos
paises (Nigéria, Bangladesh, Libano, Jordania, Libia, Moldavia, Camboja, Mongdlia,
Azerbaijdo e Brasil).
Temas relacionados a cidadania, direitos sociais, participacdo politica e desafios enfrentados
pelos jovens em diferentes contextos internacionais.
X Objetivos:
Promover uma analise comparativa das condicdes de vida da juventude em diferentes paises,
incluindo o Brasil, a fim de fomentar um debate critico sobre cidadania, juventudes e a
efetivacdo dos direitos sociais.

X Operacoes:

. Facilitar a leitura orientada dos artigos em grupos, por meio de texto traduzido em
portugués.
. Promover um debate coletivo para confronto das analises, destacando semelhancas e

diferengas nos contextos.
. Estimular a reflex&o critica sobre os desafios e possibilidades para a efetivacdo dos

direitos dos jovens em diferentes paises.

S Para esta atividade, cabe destacar que os artigos, originalmente em outras linguas, foram traduzidos para o
portugués pela autora da presente sequéncia didatica. Esses textos abordam a realidade da juventude e o
exercicio do poder juvenil em diversos paises (Nigéria, Bangladesh, Libano, Jordania, Libia, Moldavia, Camboja,
Mongolia, Azerbaijdo e Brasil), facilitando a compreensdo e a pesquisa dos alunos. Os textos foram
disponibilizados na integra aos estudantes, tanto na lingua original quanto na versdo traduzida, por meio de link
compartilhado no Drive. Para a realizagdo da atividade em sala, foram impressos e distribuidos diretamente aos
estudantes participantes apenas os textos em portugués, garantindo o acesso facilitado ao contetdo.
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Distribuicdo dos grupos e temas

GRUPO 1: Juventude e Educacgéo

. Pais: Africa Subsaariana

. Leitura sugerida: ONU. Youth and Education.

Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1BO50Lg3AJioFvSrSmp-
[INKfI_NgKX_X/view?usp=sharing.

Acesso em: 12 de setembro 2024.

GRUPO 2: Panorama Regional: América Latina e o Caribe

. Paises: Ameérica Latina e Caribe

. Leitura sugerida: ONU. Regional Overview: Latin America and the Caribbean.
Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/ImpRgMXPC2RrjgL_Tcv3olyZxmKJp7aLt/view?usp=sharing.
Acesso em: 12 set. 2024.

GRUPO 3: Juventude, Participacdo Politica e Tomada de Deciséo

. Paises: Nigéria, Bangladesh, Libano, Jordania, Libia, Moldavia, Camboja, Mongdlia,
Azerbaijao
. Leitura sugerida: ONU. Youth, Political Participation and Decision-Making

Disponivel em: https://www.un.org/esa/socdev/documents/youth/fact-sheets/youth-political-
participation.pdf
Acesso em: 12 set 2024.

GRUPO 4: Visdo Geral Regional: Jovens na Asia e no Pacifico

. Paises: Asia-Pacifico

. Leitura sugerida: ONU. Regional Overview: Youth in Asia and the Pacific

Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1U9W4qNtFB5tX3iwVHC6iJIOUDbgR0O7a/view?usp=sharing.
Acesso em: 12 set. 2024.

GRUPO 5: Fomento do Dialogo e Mutuo Entendimento

. Paises: Oriente Médio, Norte da Africa
. Leitura sugerida: ONU. Fostering dialogue and Mutual Understanding
Disponivel

em:https://drive.google.com/file/d/16VFcTq9MaRXPj1s7iJsOTdBYDVpLqriB/view?usp=sha
ring. Acesso em: 12 set 2024.

GRUPO 6: Trabalho de Criancas e Adolescentes DE 5 A 17 ANOS - 2022 pais: Brasil
Disponivel em: https://I1nk.dev/Lmjee._ Acesso em: 12 set 2024.

Apos a leitura, cada grupo deve sintetizar as informagdes obtidas e preparar uma
apresentacdo para compartilhar com os demais. Durante as apresentacfes, os alunos devem
destacar as diferencas e semelhancas nas condi¢6es de vida e nos direitos dos jovens em cada
regido, relacionando com o conceito de **sujeitos de direitos' e **sujeitos de fato™.

Oriente os alunos a realizarem uma leitura critica dos textos, destacando:
. Condicdes socioeconémicas enfrentadas pelos jovens (educacdo, saude, trabalho);

. Reconhecimento e/ou violacao de direitos sociais;



118

. Participacdo politica da juventude.
. Durante a pesquisa, incentive a observacdo do contexto politico e social de cada pais,
promovendo a comparacao entre as diferentes realidades analisadas.

Cada grupo devera sistematizar suas conclusdes e apresenta-las a turma, promovendo

um debate coletivo sobre as formas de poder que atravessam a vida juvenil em escala global.

Debate: Durante a aula, o professor devera conduzir os alunos numa reflexdo critica a
partir da pergunta central: “Poder, alguém viu? Sujeitos de direitos ou sujeitos de fato?”.

A proposta é questionar de que forma os jovens sdo reconhecidos enquanto cidadaos
com direitos garantidos legalmente e até que ponto esses direitos sdo, de fato, experienciados
no dia a dia, dependendo do contexto sociocultural e politico de cada pais.

Apds as apresentacdes, promova um debate coletivo com as seguintes questdes:

. Como a desigualdade social interfere na efetivacdo dos direitos dos jovens em
diferentes partes do mundo?

. O que significa ser reconhecido como sujeito de direitos, mas ndo vivenciar esses
direitos no cotidiano?

. Que acOes podem ser propostas para que os direitos juvenis sejam realmente
garantidos?

Ao final da aula, o professor deve retomar os principais pontos discutidos,
incentivando os alunos a refletirem sobre o que significa ser jovem em diferentes partes do
mundo e como os direitos sdo (ou ndo) efetivados no cotidiano. A partir das analises
realizadas, é possivel levantar questfes sobre os espacos de participacao juvenil e os desafios
enfrentados para exercer plenamente a cidadania.

Essa abordagem convida os alunos a pensar criticamente sobre o tema central da aula
— “Jovem tem poder?” — e a relaciond-lo com suas proprias experiéncias e observacoes,
incentivando uma postura ativa diante das realidades sociais e politicas que envolvem as

juventudes, tanto local quanto globalmente.

51.8 Sétima aula: Sociologia e Historia

<> Necessidade: O Jovem Tem Poder?

X Motivo/ situacéo problema: Avaliacdo: O jovem tem poder em algum lugar?

X Acdes: Produzir e expor um mural fotografico com imagens e informacdes sobre 0s
paises pesquisados, possibilitando a partilha do conhecimento construido com toda a

comunidade escolar.
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<> Conteudos:

Analise das realidades da juventude e do exercicio do poder juvenil em diferentes paises.
Reflexao sobre o conceito de poder aplicado aos jovens em contextos variados.
Discussdo sobre a participacdo juvenil e suas formas de influéncia social e comunitéria.

<> Obijetivo: Socializar o conhecimento construido em sala com outros alunos da escola,
a partir da situacdo-problema trabalhada. Apresentar as conclusées e opinides dos estudantes
por meio de producdes individuais e coletivas, como fotografias e legendas, que serdo
expostas no mural do patio da escola.

<> Operacdes: Inicie a aula destacando a situacdo-problema que guiara toda a atividade:

“O jovem tem poder?”.

Proponha uma dinamica breve em que os alunos reflitam sobre o significado de “ter
poder” e compartilhem experiéncias pessoais de influéncia ou autoridade. Apds essa reflexao,
organize a producao do mural, orientando os alunos na escolha das imagens, elaboracdo das
legendas e montagem do espago expositivo.

Com base nas leituras realizadas durante a sequéncia didatica, oriente os estudantes a
criar materiais visuais, como textos explicativos e fotografias, que expressem as conclusoes
alcancadas e ilustrem a realidade dos jovens nos paises estudados, bem como o que foi
discutido e aprendido nas aulas.

Os materiais compordo uma exposi¢do no mural da escola, permitindo a socializagdo

do conhecimento com toda a comunidade escolar.

Incentive a criatividade nas apresentacdes:

. Os alunos da 2.2 série do Ensino Médio podem utilizar fotografias em alta resolucéo
com efeitos visuais mais elaborados (como 3D), para atrair a atencéo e provocar reflexao.

. Os alunos do 9.° ano do Ensino Fundamental devem adaptar a linguagem visual e
textual ao publico mais jovem, com legendas explicativas e linguagem acessivel.

Durante a exposicao, incentive a interacéo entre os alunos e o publico, permitindo que
expliqguem os conteudos apresentados e compartilhem suas descobertas sobre juventude e
poder ao redor do mundo. Estimule a troca de ideias e a reflexao critica.

Finalize a aula com um momento coletivo de reflexdo, propondo perguntas como:

. O jovem tem poder?
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. Se ndo, 0 que falta para que possa exercer esse poder de forma efetiva?
. Como podemos contribuir para que a juventude tenha mais voz e vez na sociedade?
Espere que esse trabalho desperte nos alunos o interesse por questdes sociais que impactam
diretamente as suas vidas. Encerre propondo que reflitam sobre formas concretas de participar
ativamente nos espagos sociais, contribuindo para a construgdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, na qual os direitos dos jovens sejam, de facto, reconhecidos e respeitados.
Sugerimos que o mural permanecga exposto por um periodo determinado, de modo a
permitir que os saberes produzidos sejam amplamente socializados com toda a comunidade
escolar, promovendo o didlogo, a troca de experiéncias e a valoriza¢do da diversidade das

juventudes.
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6. ANALISE EM ACAO

A seguir, apresentamos a implementacdo das aulas ao longo da sequéncia didatica.
Durante a realizacdo das atividades, a relacdo entre sujeito e objeto assumiu uma dimenséo
dialética, conforme proposto por Leontiev (1985), segundo a qual, ao interagir com o objeto,
0 sujeito transforma-se a si proprio, sendo simultaneamente sujeito e objeto da a¢éo.

Com base nessa perspectiva, a sequéncia foi iniciada com duas aulas introdutorias,
voltadas a promover o primeiro contato dos estudantes com o conceito de poder.

Nessas aulas, os conteudos foram abordados de forma diferenciada, considerando o
repertério e o nivel de compreensdo de cada grupo, com o objetivo de prepara-los
adequadamente para o desenvolvimento posterior da sequéncia. A Teoria da Atividade de
Leontiev (2004) permaneceu como base tedrica orientadora de todo o processo pedagdgico,
favorecendo o protagonismo dos estudantes na construcdo do conhecimento por meio de
praticas reflexivas e colaborativas.

A partir da terceira aula, as atividades passaram a ser desenvolvidas com as turmas da
2.2 série do Ensino Médio e do 9.° ano do Ensino Fundamental, utilizando um mesmo
conteido e tematica central. Essa abordagem teve inicio nas aulas de Sociologia, visando
aprofundar a investigacdo sobre o poder juvenil. Consideraram-se, nesse processo, as
particularidades de cada etapa de ensino, respeitando seus ritmos e niveis de compreensdo. A
Teoria da Atividade de Leontiev (1978) continuou a orientar as praticas pedagdgicas,
sustentando toda a proposta da sequéncia didatica e favorecendo a participacdo ativa dos
alunos, permitindo que se tornassem protagonistas na constru¢do do conhecimento por meio

de discussoes e atividades reflexivas.

6.1 Implementacdo da 12 Aula da Sequéncia Didatica na 22 Série do Ensino Médio

A atividade foi desenvolvida no dia 1.° de agosto de 2024, no horario das 9h50 as
10h40, correspondente a quarta aula do periodo matutino. Para a sua realizacdo, foram
disponibilizados seis exemplares da colecdo Sociologia Hoje, considerando que a escola, em
virtude das recentes alteracfes curriculares no ensino médio, ndo mantém mais esse material
em seu acervo pedagogico. As mudangas implementadas resultaram na retirada da obra do uso
corrente, sob a justificativa de que seus conteidos ndo estdo mais contemplados na grade
curricular.

Considerando esse contexto, a escolha pelo uso do livro Sociologia Hoje fundamenta-

se na compreensdo de que a disciplina de Sociologia, por meio do dialogo com os classicos da
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area, oferece ferramentas conceituais e analiticas fundamentais para a apreensdo do conceito
de poder. Essa abordagem proporciona aos estudantes o acesso a diferentes interpretacoes
teodricas, ampliando sua capacidade de andlise critica sobre as relagdes sociais de dominacéo,
autoridade e resisténcia. Dessa forma, a Sociologia se configura como um campo privilegiado
para o estudo do poder, ao articular teoria e pratica de maneira a favorecer uma aprendizagem
significativa e reflexiva.

Por conseguinte, a utilizacdo de materiais didaticos especificos, como o Sociologia
Hoje, revela-se uma estratégia eficaz para assegurar a continuidade e a profundidade na
abordagem da questdo central desta pesquisa — O jovem tem poder? Ao permitir uma
compreensdo critica e contextualizada do poder, esse recurso contribui diretamente para a
formacdo cidada dos alunos, alinhando-se aos principios de uma educacdo voltada para a
transformacéo social.

A sequir, apresentamos a capa do livro Sociologia Hoje, utilizado como recurso
didatico nesta etapa da sequéncia. A obra, de autoria de Igor José de René Machado, Henrique
Amorim e Celso Rocha de Barros, publicada em 2013 e aprovada para o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) — edicdo de 2018, foi selecionada por apresentar abordagens
tedricas fundamentais sobre o conceito de poder, contribuindo de forma significativa para o
desenvolvimento das atividades propostas e para a reflexao critica dos estudantes ao longo da

pesquisa.

Figura 7 : Capa do Livro “Sociologia Hoje”
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Com o objetivo de ampliar o acesso ao contetido para todos os alunos, projetamos o
livro na TV da sala de aula, possibilitando a leitura coletiva do capitulo. Em seguida,
organizamos a turma em seis grupos de cinco estudantes, atribuindo-lhes a tarefa de realizar a
leitura do Capitulo 15 do livro Temas Contemporaneos da Ciéncia Politica, presente na obra
didatica Sociologia Hoje, e de apresentar o conceito de poder a partir da perspectiva de
Michel Foucault.

ApoOs a leitura, iniciamos uma discussdo coletiva sobre o conceito de “poder”. Para
provocar o debate, langamos a pergunta: “Quando vocé pensa em politica, 0 que vem a sua
cabeca?” As respostas apresentadas foram, em geral, diretas e baseadas em experiéncias
cotidianas, como: “politica ¢ quem ganha eleicdo” ou “politica estd ligada a pessoa que
argumenta e convence”.

Diante dessas concepcdes iniciais, construidas a partir das vivéncias dos préprios
alunos, fizemos uma explanacdo sobre o conceito de politica, definindo-a como a luta pela
participacdo ou pela obtencdo de influéncia sobre o poder. Essa definicdo suscitou reflexdes
relevantes acerca dos diferentes papéis sociais e das disputas por espaco no cenario politico.
Em seguida, aprofundamos o conceito de poder, relacionando-o a situacGes préaticas e
cotidianas, com o intuito de tornar a tematica mais acessivel e significativa para a turma. O
objetivo dessa abordagem foi demonstrar que o poder ndo se limita as grandes estruturas
politicas, mas permeia as relacdes cotidianas, influenciando comportamentos e decisdes.

Conforme Marx (1978, p. 116), o pensamento ndo pode se apropriar do objeto de
forma imediata, por meio de um contato direto com a realidade concreta, pois essa
imediaticidade resulta apenas em uma representacdo fragmentada e caética do todo. Pelo
contréario, o pensamento deve conhecer a realidade mediada por um processo de andlise e
abstracdo das relacdes que compdem esse concreto. Para o autor, esse procedimento mediado
do pensamento permite revelar o conhecimento do concreto e do real, contemplando-o "com
uma rica totalidade de determinacdes e relagdes diversas™ (Marx, 1978, p. 116).

Durante a aula, os alunos compartilharam suas percepcbes, 0 que evidenciou um
processo de entendimento mais profundo sobre o conceito de Poder. Conforme relatado por
um dos estudantes: “Antes, eu pensava que poder era sé quem manda ou governa. Agora
percebo que existem outras formas, como o poder de influenciar, de convencer ou até de
resistir”’. Esse tipo de intervencdo demonstra que, ao serem expostos a reflexdes teoricas e

experiéncias de mediacdo pedagdgica, 0s alunos comegam a construir uma compreensao mais
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complexa e critica da realidade, superando visdes imediatistas e fragmentadas — tal como
propde a abordagem marxista do conhecimento.

A partir do relato apresentado, constata-se que a leitura do texto contribuiu para o
despertar de um interesse mais aprofundado, por parte dos estudantes, acerca do conceito de
poder. Inicialmente, suas compreensdes revelavam-se limitadas, vinculando o poder
exclusivamente a figura de quem exerce autoridade formal, como aqueles que comandam ou
impdem ordens. Todavia, a partir das discussdes em sala e da mediacdo pedagogica, foi
possivel ampliar essas percepc¢des, levando os alunos a reconhecerem que o poder também se
manifesta nas interacOes cotidianas e nas expectativas sociais, dimensdes frequentemente
naturalizadas ou invisibilizadas no contexto social. Tal desenvolvimento indica que os
estudantes foram capazes de internalizar a concepc¢do de poder como uma categoria relacional,
que transcende as estruturas institucionais e se expressa nas dinamicas sutis da vida social,
incluindo comportamentos em sala de aula e relagGes interpessoais em diferentes espagos de
convivéncia.

Esse entendimento reflete diretamente a abordagem metodoldgica adotada na
pesquisa-acdo, compreendida como uma ferramenta que, por meio do agir comunicativo e
participativo, favorece o compartilhamento de saberes entre os sujeitos envolvidos. Tal
metodologia também possibilita a constituicdo de uma estrutura relacional baseada na
confianga e no comprometimento com a transformacdo da realidade investigada. Nesse
sentido, a pesquisa-acdo colaborativa assume um caréater critico, conforme afirma Thiollent
(1984), ao exigir um processo coletivo de reflexdo sobre as estratégias operacionais a serem
implementadas, sempre considerando a escuta ativa e 0 reconhecimento das vozes e
perspectivas dos sujeitos.

Essa compreensdao ampliada sobre o conceito de poder foi evidenciada em diversos
relatos dos estudantes, como demonstra o depoimento a seguir:

"No inicio, eu pensei que o poder era sé sobre quem manda ou da as
ordens, mas depois da leitura e da discusséo, eu entendi que o poder
estd em tudo, nas pequenas interacdes, no que a gente faz no nosso
dia a dia. Por exemplo, como a gente se comporta em sala de aula ou
0 que é esperado de nés fora dela. Foi interessante ver que o poder
nao é sé algo 'visivel', mas também nos molda de maneiras que nem
percebemos.” (Relato do Aluno B).

Além disso, o Aluno C reforca esse entendimento ao afirmar:

"O poder ndo depende de uma pessoa especifica, mas das relacbes
entre as pessoas. Percebi que a maneira como a gente se organiza na
escola, ou como as regras funcionam, tem muito a ver com o poder.
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Esse relato aponta para a superacdo de uma visdo hierarquica e centralizada do poder,
compreendendo-o como algo dindmico, relacional e presente em contextos muitas vezes
informais e sutis.

A mesma concepgdo é tambeém observada na fala do Aluno D, que acrescenta outra
dimensdo a reflex&o:

"Entendi que o poder esta nas acdes do dia a dia. Nao € s6 quem
manda ou ocupa um cargo que tem poder, mas qualquer pessoa que
influencia o outro, até em pequenas atitudes ou decisdes."

Esse ultimo depoimento confirma que os alunos passaram a perceber o poder para além
das estruturas institucionais formais, reconhecendo sua presenca nas interagdes cotidianas e
nas normas que regulam os comportamentos sociais. Assim, evidencia-se uma ampliacdo
significativa na compreensao do conceito, coerente com o0s objetivos formativos da proposta
pedagdgica adotada.

Esses relatos evidenciam uma compreensdo mais profunda e multifacetada do poder,
alinhada aos conceitos explorados no livro Sociologia Hoje. A leitura permitiu aos alunos
perceber que o poder ndo é uma estrutura fixa, mas sim uma forca presente nas interacdes
sociais, nas relac@es e nos comportamentos que se manifestam no interior da sociedade.

Dessa forma, os relatos indicam que a proposta de leitura cumpriu seu objetivo de
estimular uma reflexdo critica sobre o papel do poder na sociedade contemporanea,
demonstrando como ele se expressa de diferentes maneiras no cotidiano.

Além disso, esses relatos também dialogam com a Teoria da Atividade, conforme
descrita por Leontiev (2010, p. 74), que defende que o conhecimento é produzido
historicamente e apropriado pelos sujeitos por meio das relagdes sociais mais imediatas, sendo
influenciado pelas atividades concretas realizadas por eles.

Nesse sentido, pode-se afirmar que, a partir da leitura do capitulo, foram introduzidos
conceitos relevantes que serviram de base para as etapas subsequentes da pesquisa,
favorecendo o desenvolvimento de uma consciéncia mais critica sobre o poder. Embora, num
primeiro momento, a compreensdo dos estudantes se mostrasse ainda incipiente, aos poucos
passaram a reconhecer que o poder ndo se limita as estruturas formais, mas se manifesta de
maneiras diversas nas interacdes e nas dinamicas do cotidiano.

Na aula seguinte, aprofundou-se a abordagem sobre o conceito de poder com 0s
estudantes do 9.° ano do Ensino Fundamental, ampliando o alcance da proposta pedagodgica e

intensificando o processo de formacdo critica.
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6.1.2 — Implementacéo da 12 Aula da Sequéncia Didatica no 9° ano do Ensino Fundamental

A aula foi realizada no dia 8 de agosto de 2024, entre as 10h40 e as 11h30,
correspondendo ao quinto horario do periodo da manha. A aula teve como objetivo central
promover uma reflexdo critica sobre as dindmicas de poder na sociedade contemporanea,
utilizando charges como ponto de partida para o debate e analise.

Iniciamos a aula com uma breve contextualizacdo tedrica do conceito de poder,
abordando as suas mdltiplas dimensGes — econdmicas, politicas, sociais e simbdlicas — e
explicando o modo como este se manifesta e estrutura as relacfes entre os diferentes grupos
sociais. Em seguida, introduzimos o papel das charges enquanto instrumentos de critica social,
destacando que, através de representacdes visuais e simbodlicas, elas problematizam
desigualdades e relacGes de dominacéo presentes no cotidiano.

Com base nesta introducéo, propusemos aos alunos um primeiro momento de debate,
centrado em duas perguntas orientadoras: de que forma o poder se manifesta de forma
desigual? E como essas relac6es evidenciam as diferencas entre os diversos grupos sociais? A
partir dessas questdes, incentivamos os alunos a mobilizar 0os conhecimentos prévios e a
observar com maior atencdo os elementos visuais e simbolicos das charges.

Na sequéncia, orientamos a turma para uma analise mais aprofundada das imagens,
com foco na identificacdo das diferentes formas de poder nelas representadas e nas suas
implicagOes sociais. Para enriquecer a discussdo, articulamos o conceito de poder com o
pensamento de Karl Marx, sublinhando que, no contexto do sistema capitalista, a divisao
entre trabalhadores e proprietarios dos meios de producdo constitui a base das desigualdades
estruturais. Destacamos também que essas desigualdades se estendem para além da economia,
refletindo-se nas condic¢des de vida da populagdo — como o acesso a habitacéo, ao transporte,
a saude, ao lazer e a educacdo.

Como recurso ilustrativo, apresentamos uma charge da autoria de Laerte, cujo
conteudo abordava a segmentacdo social e os seus reflexos na cidadania. Esta imagem foi
utilizada como suporte para uma leitura critica sobre as dificuldades enfrentadas pelas classes
sociais de menor rendimento, particularmente no que diz respeito a exclusdo do acesso a
servicos essenciais. A charge suscitou uma conversa dindmica entre os alunos, que foram
convidados a partilhar as suas primeiras impressdes de forma espontanea.

O aluno A iniciou a discussao dizendo: "A charge mostra que o poder estd nos

detalhes do que vemos no dia a dia, mas ndo percebemos. Ela faz-nos pensar sobre o que esta
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por tras das coisas que muitas vezes ndo questionamos.”. A sua observagdo incentivou 0s
colegas a aprofundarem o debate.

Em seguida, o aluno B acrescentou: "Acho que a charge deixa claro como as pessoas
mais ricas mandam nas coisas, € quem nao tem dinheiro fica de fora. E como se a vida das
pessoas com dinheiro fosse mais importante, enquanto os outros sdo s ‘espectadores’."

Este momento despertou uma reflex&@o coletiva. O aluno C partilhou uma perspectiva
critica, afirmando:

"Para mim, a charge mostrou que o poder ndo esta sé no dinheiro, mas também em
como as pessoas tratam as outras. Como se umas fossem mais importantes do que as outras,
e isso aparece no modo como as pessoas sdo tratadas na sociedade."

A sua colocacdo ampliou o campo de andlise, levando os colegas a pensarem para
além da dimens&o econdmica.

J& o aluno D, atento a dinAmica social retratada, afirmou:

"Eu percebi que quem tem mais grana tem mais chances de ser ouvido. A charge
ilustra bem isso. E como se os pobres nunca tivessem voz. E tudo muito desigual, como se a
opinido deles néo fosse relevante.".

Estes comentérios estimularam novas contribuicdes de outros estudantes, cada um
oferecendo uma leitura prépria sobre os elementos simbolicos das charges. As intervencdes
revelaram que o poder se manifesta de forma complexa e interligada, envolvendo tanto
mecanismos estruturais quanto relacdes interpessoais.

Cada fala acrescentou uma camada a compreensdo coletiva, enriquecendo o debate em
torno da tematica. Tornou-se evidente que os alunos foram capazes de estabelecer conexdes
entre os elementos visuais da charge, os conceitos discutidos em aula e a realidade social que
os rodeia. Ao final da atividade, retomamos a relacdo entre poder e desigualdade, reforcando
que, em sociedades desiguais, aqueles com maior acesso a recursos econémicos tendem a
exercer mais influéncia sobre decisdes politicas e sociais. Também destacamos o papel das
charges como ferramenta pedagdgica para desenvolver a leitura critica do mundo.

Diante do interesse e das reflexdes mobilizadas pela analise das charges, optamos por
ampliar a discussdo por meio de uma atividade investigativa em grupo. Os alunos iniciaram o
trabalho definindo o conceito de poder, com base nas discussbes realizadas em sala, e
exploraram suas dimensdes econdmica, politica e social, observando como se manifestam nas
diversas camadas da sociedade.

Como primeiro passo da investigagéo, os estudantes se debrugaram sobre movimentos

juvenis da decada de 1960, como os de contracultura, os direitos civis e o feminismo. Os
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grupos analisaram como essas mobiliza¢Ges desafiaram normas sociais e estruturas de poder
estabelecidas, revelando o protagonismo juvenil em processos historicos de transformagé&o.

Ao explorar a contracultura, por exemplo, os estudantes destacaram o poder simbolico
e cultural como forma de resisténcia aos valores tradicionais.

"Sempre pensei que o0s hippies eram s6 pessoas com um estilo de vida diferente, mas
agora vejo como estavam a lutar por liberdade e contra o sistema", comentou um estudante.

Ja nos grupos que pesquisaram o movimento pelos direitos civis nos Estados Unidos,
foi evidenciada a atuacdo da juventude negra na contestacdo ao poder institucional e a
segregacéo racial.

"Eu ndo imaginava que a juventude negra estivesse tdo envolvida em lutas tdo duras
naquela época”, afirmou uma aluna. Outro estudante acrescentou: "'Se ndo fosse pela coragem
dos jovens, ndo sei se a sociedade teria mudado tanto."

Além disso, o movimento feminista da segunda onda despertou interesse,
especialmente pelas formas como jovens mulheres passaram a contestar o poder patriarcal
presente nas instituicdes.

"Sabia que as mulheres tinham lutado por direitos, mas ndo fazia ideia de que o
movimento fosse t&o forte nos anos 60", comentou uma estudante.

Concluida a anélise dos movimentos histdricos, os estudantes avancaram para o estudo
de mobilizagcbes juvenis contemporéneas, como o0 Movimento Passe Livre (2013), a
Juventude do Partido dos Trabalhadores (JPT), o Movimento pela Reforma do Ensino Médio
(2016), o #EleN&o (2018), o Jovens pelo Clima e o Movimento de Juventude Antifascista,
tracando paralelos com as lutas do passado.

Nesse segundo momento, a analise do Movimento Passe Livre levou os estudantes a
refletirem sobre o enfrentamento ao poder estatal nas decisfes sobre mobilidade urbana.

"O MPL mostrou como 0 governo exerce poder sobre o cotidiano das pessoas, € 0S
jovens reagiram a isso com protestos e articulagao nas redes"”, observou um aluno.

Em relagdo ao movimento #EleNdo, os estudantes discutiram como ele surgiu como
uma resposta ao avanco de discursos autoritarios e misoginos, sendo protagonizado por
mulheres que utilizaram as redes sociais para se posicionar contra a candidatura de Jair
Bolsonaro, denunciando ameacgas aos direitos das mulheres e as pautas de igualdade de género.

"Percebi nas mobiliza¢des online e senti que as mulheres estavam mais fortes e unidas
do que nunca. Era um grito coletivo contra uma figura que representava opressao"”, comentou

uma aluna.
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A pesquisa sobre o movimento Jovens pelo Clima, por sua vez, incentivou reflexdes
sobre o poder econdmico e politico em relagdo a crise ambiental.

"Esses jovens estdo pressionando lideres e empresas que tém muito poder, mas
priorizam o lucro em vez do meio ambiente™, destacou um estudante.

Por fim, o Movimento de Juventude Antifascista foi compreendido como uma resposta
ao avanco de ideologias autoritérias.

"Eles denunciam formas de poder que querem calar quem pensa diferente e restringir
liberdades”, afirmou uma estudante, destacando como o movimento atua na defesa das
liberdades democraticas e dos direitos civis.

Essas reflexdes marcaram o encerramento da atividade, evidenciando como oS
estudantes foram capazes de identificar diferentes expressdes do poder ao longo do tempo e
de compreender a atuacdo da juventude como forca critica e mobilizadora nas transformacdes
sociais.

Ao longo da aula, a responsavel pela mediacdo da proposta — na condicdo de
professora-pesquisadora — observou um envolvimento progressivo por parte dos estudantes.
A escuta atenta e os registros produzidos durante a atividade permitiram identificar indicios de
apropriacdo critica dos contetdos, especialmente quando os alunos estabeleceram relacGes
entre os conceitos trabalhados e suas experiéncias cotidianas. Foram recorrentes as tentativas
de articular os debates tedricos sobre o poder com vivéncias concretas em espagos como a
escola, a comunidade e as redes sociais, 0 que reforca o potencial da tematica para promover
aprendizagens significativas.

Ao final da aula, foi comunicada a proxima etapa da proposta, na qual os estudantes
deveriam investigar quem detém poder em diferentes espacos sociais. Solicitou-se ainda que
compartilhassem as descobertas realizadas ao longo da pesquisa, com o intuito de promover a

sistematizacdo coletiva dos conhecimentos construidos.

6.1.3 Desenvolvendo Segunda aula da sequéncia didatica: aulas de Sociologia e Historia

A aula foi realizada no dia 9 de agosto de 2024, as 9h50, no periodo da manha,
contando com a participacdo ativa dos estudantes.

O proposito inicial da atividade consistiu em introduzir o conceito de poder a partir de
diferentes contextos sociais. Para tal, a aula foi iniciada com a quest&o norteadora: "Quem tem
poder nos diferentes espacos sociais?" — proposicdo que teve como objetivo fomentar
reflexGes sobre as multiplas formas de exercicio do poder e suas implicagdes nas dindmicas

sociais contemporaneas.
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Nesse contexto, a formulacdo dessa pergunta teve como objetivo mobilizar os
conhecimentos prévios dos alunos, favorecendo a construcdo coletiva de uma compreensao
mais critica e aprofundada sobre o tema.

Na sequéncia, foi apresentada aos estudantes a proposta metodoldgica da aula,
denominada “Espiral Reflexivo”. Essa abordagem problematizadora foi concebida como
estratégia diagndstica, voltada a identificacdo das concepcdes iniciais dos estudantes acerca
do conceito de poder, a0 mesmo tempo em que incentivava o desenvolvimento do pensamento
critico. A metodologia adotada articulou os saberes escolares aos repertérios vivenciais dos
alunos, valorizando suas experiéncias no processo de aprendizagem. A atividade foi
conduzida de forma clara, com o objeto de estudo definido, acfes organizadas e técnicas
adequadas aos objetivos conceituais.

Durante a execucao, os estudantes foram orientados a registrar suas ideias no espiral,
construindo sentidos a partir das reflexdes geradas pela pergunta inicial. As contribuicdes
demonstraram engajamento reflexivo, sobretudo na compreensdo das diferentes formas de
manifestacdo do poder nas diversas esferas sociais.

A atividade permitiu maltiplas acOes relacionadas a uma mesma necessidade, assim
como uma ac¢ao mobilizou varias operagdes, € uma operagdo realizou diferentes acdes. “Isso
ocorreu porque uma operacdo depende das condi¢des em que o alvo da acdo é dado, enquanto
a acdo ¢ determinada pelo alvo” (Leontiev, 2012, p. 74). Nesse contexto, destacou-se a
anotacao realizada pela estudante R. (ver figura 8):

"Jovem tem poder na politica assim que tiver idade para votar."

Figura 8 :Espiral Reflexivo" - sobre o poder: aluno R
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Dando continuidade a analise das producdes dos estudantes, foi possivel observar que
as reflexdes desenvolvidas no "Espiral Reflexivo™ estimularam a articulacdo entre o conceito
de poder e situacdes concretas do cotidiano escolar. Tal movimento favoreceu a construcao de
uma compreensdo mais aplicada e contextualizada do tema proposto.

Nesse processo, destacou-se a contribuicdo do aluno R., que escreveu: “Jovem ndo
tem poder na escola, pois ndo sao ouvidos.”

A partir dessa afirmacéo, o estudante foi instigado a aprofundar seu ponto de vista,
explicando os motivos que o levaram a tal percepcdo. Em sua resposta, afirmou:

“Eu sinto que ha uma cobrang¢a em relagdo ao comportamento, tanto comigo quanto
com meus colegas na escola, e muitas vezes ndo temos espago para falar o que pensamos. Eu
acredito que o diretor e os professores, responsaveis pela organizacdo escolar, ttm medo de
que isso possa desestabilizar a ordem da escola.”

Essa fala revela de forma clara como os estudantes identificam assimetrias nas
relacbes de poder existentes no ambiente escolar, reconhecendo os limites da participacéo
juvenil nas decis@es institucionais. Tais reflex6es evidenciam a capacidade dos alunos de
aplicar criticamente o conceito poder trabalhado, relacionando-o a sua vivéncia cotidiana. A
seguir, apresenta-se a figura 9 que ilustra a contribuicdo do aluno G. registrada no "Espiral
Reflexivo".

Figura 9:Espiral Reflexivo” sobre o poder: aluno G
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Dessa forma, o Espiral Reflexivo revelou-se uma ferramenta metodoldgica eficaz, ndo
apenas para diagnosticar os saberes previos dos estudantes, mas também para favorecer a
articulacdo entre os conteudos teoricos abordados em sala de aula e as experiéncias concretas
vivenciadas no cotidiano.

Tal articulacdo contribuiu significativamente para o0 desenvolvimento de uma
compreensdo mais critica e contextualizada sobre o conceito de poder.

Essa perspectiva pode ser observada na reflexdo apresentada pela aluna G., que, ao
representar graficamente suas ideias, apontou a presenca de relagdes hierarquicas como uma
expressdo concreta do exercicio do poder nas diferentes esferas sociais. Ao ser questionada
sobre essa percepcéo, a estudante justificou sua posicdo ao afirmar: “Em todo lugar tem que
ter qguem tem mais poder e quem obedece, porque o poder econdmico estd nas maos de
poucas pessoas e empresas.”’

Ao observar a Figura 10, que apresenta o Espiral Reflexivo elaborado pela aluna M., é
possivel constatar que a atividade possibilitou uma problematizacdo significativa acerca das
estruturas de dominacgdo presentes no cotidiano social. A partir de sua reflexdo, a estudante
demonstrou compreender o poder como uma forca que organiza relacdes desiguais entre

diferentes grupos sociais.

Figura 10:Espiral Reflexivo" - sobre o poder: aluno M
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Para a aluna M., “o poder esta nas mdos de quem tem dinheiro e manda nos outros.
Na sociologia, eu acho que o poder estd em desnaturalizar os pontos discutidos em sala.
Também vejo que o poder esta nas maos dos donos das empresas. Depois das leituras que
fizemos durante a sequéncia, comecei a perceber que os jovens ndo tém poder para opinar.”

Essa afirmacdo evidencia ndo apenas a apropriacdo conceitual do tema, mas também a
habilidade da estudante em articular os contetdos debatidos em sala com vivéncias concretas
de seu cotidiano. Além disso, sua reflexdo revela um olhar critico em relacdo as estruturas de
dominacdo presentes na sociedade, demonstrando o impacto das discussdes tedricas sobre sua
percepcao da realidade social.

Assim, constata-se que a proposta pedagdgica foi bem-sucedida ao fomentar a
desconstrucdo de ideias naturalizadas, ampliando a consciéncia dos estudantes sobre os
mecanismos de poder que operam em diferentes esferas sociais.

Em continuidade & proposta, os alunos apresentaram oralmente as ideias registradas
em seus espirais. Essa etapa teve como finalidade promover a escuta ativa e a construcéo
coletiva do conhecimento, estimulando o didlogo entre diferentes interpretacbes sobre o
conceito de poder. A seguir, apresenta-se o registro fotografico (Figura 11) desse momento,
que ilustra o envolvimento dos participantes na consolidagdo das aprendizagens construidas

ao longo da aula.

Figura 11: Foto apresentacao sobre poder a partir da atividade no espiral

Fonte: Foto retirada durante a sequéncia didatica pela Pesquisadora 2024.
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De forma geral, as apresentacOes orais dos estudantes evidenciaram um avango na
compreensdo do conceito de poder e sua aplicagdo em contextos concretos. As exposicoes
revelaram ndo apenas a apropriacdo tedrica, mas também a capacidade de relacionar o
conteddo as vivéncias cotidianas. Além disso, o dialogo entre os pares contribuiu para o
fortalecimento da escuta ativa e da construgdo coletiva do conhecimento.

Dessa forma, observa-se que a proposta metodoldgica adotada, ancorada na Teoria da
Atividade, foi eficaz para promover a reflexdo critica e o engajamento dos estudantes. A
articulacdo entre teoria e pratica, proporcionada pelo "Espiral Reflexivo™, consolidou-se como
um instrumento potente de anélise e compreensdo das dindmicas de poder.

Na condicdo de professora-pesquisadora responsavel pela conducdo da sequéncia
didatica, foi possivel perceber que a abordagem adotada contribuiu significativamente para a
ampliacdo do debate critico em sala de aula.

A proposta provocou deslocamentos importantes nas formas como os estudantes
compreendem as relacdes de poder que atravessam suas vivéncias. Ao longo das discussdes,
emergiram questionamentos pertinentes sobre desigualdades sociais, formas de dominacgéo e
possibilidades de resisténcia, demonstrando que o0 espaco escolar pode — e deve — assumir
uma funcdo politica, tensionando a reproducdo de estruturas opressoras e fortalecendo a
formacao de sujeitos criticos e conscientes de sua capacidade de transformacéo social.

Ao final da atividade, comunicou-se aos estudantes que, na aula seguinte, os dados
registrados no "Espiral Reflexivo" seriam organizados em tabelas, com o objetivo de
sistematizar de forma mais clara e objetiva as informac6es coletadas. Esclareceu-se que essa
sistematizacdo permitiria a realizacdo de uma analise comparativa entre as percepcdes
expressas pelos colegas, ampliando, assim, as discussdes desenvolvidas ao longo da sequéncia
didatica e favorecendo uma compreensdo mais aprofundada sobre as diferentes manifestaces

do poder na sociedade.

6.1.4 Desenvolvendo Terceira aula da sequéncia didatica: aulas de Sociologia e Historia

Nesta aula, foi apresentado um grafico com as respostas dos estudantes em relagdo ao
exercicio do “Espiral Reflexivo” realizado, cujos dados foram coletados e categorizados com
base nas falas dos alunos. A aula ocorreu no dia 15 de agosto de 2024, as 10h40, no periodo
da manha, e teve como objetivo central problematizar as relagcdes de poder entre diferentes
sujeitos sociais, refletindo sobre a dindmica de direitos e deveres em diversos contextos

sociais.
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Com o intuito de introduzir a tematica, foi lancada a questdo norteadora: “Sujeitos de
direitos, sujeitos de fato?”, elaborada como uma provocagao didatica. Essa indagagdo buscou
estimular os alunos a refletirem criticamente sobre quem, de fato, exerce poder e quais
sujeitos sdo efetivamente reconhecidos como detentores de direitos nas diversas relacGes
sociais.

Participaram da atividade “Espiral Reflexivo”, 36 alunos, que responderam a 15
questdes formuladas com o proposito de investigar como 0s jovens compreendem e
vivenciam o poder nas suas trajetorias e interacdes sociais. A sistematizacdo dessas respostas

sera fundamental para orientar as discussdes das proximas etapas da sequéncia didatica.

Gréafico 1:Eu sou um (uma) jovem....
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Com base nas respostas dos alunos acerca das caracteristicas que associam a si
mesmos, observa-se uma expressiva diversidade nas percepgdes sobre identidade e poder. Ao
escolherem uma ou mais qualidades que acreditam refletir sua identidade, os estudantes
revelam uma autoimagem multifacetada, construida a partir de suas experiéncias cotidianas.

Dentre as caracteristicas indicadas, destaca-se a op¢do "responsavel”, selecionada por

66,7% dos participantes. As justificativas apresentadas revelam a centralidade da nogédo de
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responsabilidade no modo como os jovens se percebem: “Eu me considero responsavel
porque, alem de estudar, eu trabalho e ajudo em casa”; “Cuido dos meus irmados, ajudo
minha mde nas tarefas domésticas e fago de tudo um pouco”. ESses relatos evidenciam a
presenca de responsabilidades mdultiplas assumidas pelos estudantes, muitas vezes em
contextos de acimulo de tarefas.

Diante disso, cabe problematizar: como os estudantes compreendem o conceito de
responsabilidade? A partir das respostas, torna-se possivel inferir que hd uma concepgéo de
poder associada ndo a autoridade ou dominio, mas a capacidade de responder as demandas do
cotidiano, conciliando trabalho, estudo e tarefas domésticas. Nesse sentido, 0 poder aparece
relacionado a resiliéncia e a habilidade de gerir a propria rotina, ainda que isso, por vezes,
ocorra em detrimento de outras dimens6es do desenvolvimento pessoal e educacional.

Além da responsabilidade, outras caracteristicas frequentemente mencionadas pelos
alunos foram "sonhadora™ e "educado”, cada uma apontada por 47,2% dos participantes. As
justificativas revelam dimensfes subjetivas importantes da identidade juvenil: “Sou
sonhadora porque acredito que posso mudar minha vida para melhor”; “Ser educado é
importante para mim, porque isso mostra que tenho respeito pelos outros”. Tais declaracdes
indicam uma valorizacdo de ideais e de principios éticos que orientam a construgdo de suas
trajetorias. Nesse contexto, o poder é concebido como uma forca vinculada a capacidade de
projetar um futuro desejado e ao reconhecimento de comportamentos socialmente valorizados.
Assim, evidencia-se uma compreensdo do poder como forma de desenvolvimento pessoal,
ancorada em valores morais e sociais.

De forma complementar, também se destacaram as caracteristicas "inteligente" e
"linda", assinaladas por 41,7% dos estudantes. As falas ilustram esse posicionamento: “Eu me
vejo como inteligente porque consigo entender as coisas com mais facilidade”; “Me

i)

considero bonita e isso me dda mais confianga”. Tais manifestaces revelam que o poder,
nesse caso, é associado a autoestima e a valorizacdo pessoal.

A inteligéncia aparece como um atributo que potencializa o desempenho académico
e a influéncia no grupo social, enquanto a beleza, ainda que subjetiva, € percebida como fonte
de reconhecimento e prestigio social. Em ambas as situa¢Ges, 0 poder emerge como uma
construcdo simbolica vinculada a percepcdo de si e a forma como o sujeito € visto e
valorizado em seu meio.

Por outro lado, uma parcela reduzida dos estudantes, correspondente a 5,6%,
identificou-se com a caracteristica "confuso”. Um dos alunos justificou sua escolha dizendo:

“As vezes me sinto confuso porque ndo sei o que esperar do futuro”.
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Essa resposta sugere a presenca de incertezas quanto a construcéo da identidade e a
compreensdo das estruturas de poder que os cercam. Nesse caso, a confuséo pode refletir um
momento de transicdo e de busca por autoconhecimento, indicando que esses jovens ainda
estdo em processo de elaboracdo de suas percepcdes sobre si mesmos e sobre seu lugar nas
relagdes sociais.

Dessa forma, a presenca dessa categoria, embora minoritéria, evidencia a
importancia de considerar os diferentes estagios de consciéncia dos alunos sobre o poder e
suas implicacdes. A seguir, sera apresentada a analise de outra questdo abordada no "Espiral
Reflexivo", que também contribuiu significativamente para o aprofundamento da reflex&o

critica sobre a tematica do poder.

Gréfico 2:Poder pra mim é...

36 respostas

TER DIRET I, 1 7 (47 2%
TER FACULDADE I (13,5%)
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QUALQUER COISAACIMA .. -2 (5.5%)
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TER INTELIGENCIA I 1 (20, 5%)
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Na analise de outra questdo proposta no Espiral Reflexivo, os estudantes foram
convidados a expressar suas percepcdes sobre o significado do poder. As respostas revelaram
uma pluralidade de entendimentos, indicando que o conceito de poder é construido a partir

das experiéncias individuais e coletivas dos alunos em diferentes contextos sociais.
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A opc¢ao mais recorrente foi “conhecimento”, mencionada por 66,7% dos participantes.
As justificativas apontam para uma compreensdo do poder como dominio cognitivo,
associado a autonomia e a capacidade de tomada de decisdo. Como afirmaram alguns alunos:
“Poder é saber o que fazer e como agir. O conhecimento nos da as ferramentas para decidir
0 que é certo e errado, e nos coloca em uma posi¢do onde podemos fazer a diferenca.” Essa
perspectiva evidencia a valorizagdo do saber como instrumento de empoderamento e
transformacéo social.

Além disso, 58,3% dos estudantes destacaram que ‘“‘saber lidar com objetivos e
respeito” ¢ essencial para o exercicio do poder. Um dos relatos exemplifica essa vis&o:
“Quando sabemos o que queremos e conseguimos que as pessoas nos respeitem, conseguimos
alcangar nossas metas. Respeito é o que nos da for¢a para agir.” Nessa perspectiva, o poder
¢ compreendido como a articulacdo entre proposito e reconhecimento nas relacdes
interpessoais, sendo o respeito um elemento estruturante da legitimidade das agoes.

Essas respostas, em conjunto, revelam que os estudantes ndo apenas reconhecem o
poder em suas dimensdes mais tradicionais, mas também atribuem a ele significados
relacionados a autonomia, a autorrealizacdo e a construcéo de relacGes éticas e respeitosas.

Outra categoria bastante mencionada pelos estudantes foi “dar opinido”, citada por
55,6% dos participantes. As justificativas indicam que, para esses alunos, o poder esta
intrinsecamente relacionado a capacidade de expressdo e a escuta ativa nas interacdes sociais.

Um dos relatos exemplifica esse entendimento: “Poder é poder falar o que pensamos
e ser ouvido. Se vocé tem uma opinido e as pessoas a consideram, isso € uma forma de
poder.” Nesse sentido, o poder ndo se restringe a autoridade formal, mas abrange a
participacdo nas decisdes e a valorizacdo das vozes individuais no coletivo.

Na mesma direcdo, 52,8% dos estudantes associaram o poder ao conceito de
“liberdade”. As respostas revelam uma compreensdo do poder enquanto autonomia para fazer
escolhas e conduzir a propria vida. Como afirmou um dos alunos: “Ter liberdade é poder
fazer nossas proprias escolhas sem que ninguém diga o que fazer. SO assim podemos ser
donos da nossa vida.” Aqui, a liberdade € concebida como uma forma de poder essencial para
a construcao de trajetorias autbnomas e emancipatorias.

Adicionalmente, a categoria “ter direitos” foi mencionada por 47,2% dos estudantes.
Muitos reconhecem que 0 acesso a direitos € uma condigdo fundamental para o exercicio do
poder. Como apontou um dos participantes: “Poder é ter direitos garantidos. Se ndo tivermos

direitos, ndo podemos lutar por nada.” Esse dado revela uma consciéncia crescente sobre a
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importancia dos direitos na constituicdo da cidadania, ainda que nem todos o0s alunos
priorizem essa dimensdo em suas definigdes iniciais sobre o poder.

Por outro lado, a op¢ao “ter dinheiro e condigdes financeiras™ foi escolhida por apenas
16,7% dos alunos. Ainda que alguns reconhecam a influéncia do capital econémico, ha uma
distincdo critica em relagdo a outras formas de poder. Um estudante observou: “Dinheiro
pode ser uma forma de poder, mas ndo é o Unico. O poder que vem do dinheiro ndo é tdo
importante quanto o poder de escolher ou de aprender.” ESse posicionamento evidencia uma
compreensdo mais ampla e critica sobre as fontes de poder, valorizando aspectos simbdlicos e
relacionais.

De modo geral, os dados demonstram que os estudantes atribuem ao poder
significados diversos, priorizando elementos como conhecimento, liberdade, respeito,
expressao e direitos. Essa multiplicidade de percepcdes sugere uma concepc¢do de poder que
transcende a dimensdo econdmica, aproximando-se de praticas sociais orientadas pela
construcdo da autonomia e da participacdo ativa. Dando continuidade a analise, a proxima
questdo proposta aos estudantes complementa essa perspectiva, permitindo aprofundar ainda

mais a reflexdo sobre como os jovens compreendem o poder em seus cotidianos.

Grafico 3:A mulher tem poder....

A mulher tem poder...

36 respostas

FALA 23 (63,9%)
EM QUALQUER AREA 23 (63,9%)
MUDAR HOMEM 6 (16,7%)
LUTAR 23 (63,9%)
PROTEGER 19 (52,8%)
RESILIENTE 20 (55,6%)
SOBRE CASA /UNIR 14 (38,9%)
GUERREIRA 22 (61,1%)
GERAR VIDA 24 (66,7%)
PROFISSAO 23 (63,9%)
NADA |0 (0%)
FAMILIA E EDUCAGAQ 24 (66,7%)
AMAR 25 (69,4%)
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Ao apresentar os dados aos estudantes, evidenciamos que as mulheres exercem poder
em diversas esferas, conforme demonstrado pelos graficos. Os resultados indicam que 66,7%

dos participantes associam o poder feminino principalmente aos ambitos da familia e da
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educacéo, enquanto 63,9% destacam aspectos como profissao, expressdo, capacidade de luta e
geracdo de vida como formas significativas de exercicio do poder. Ademais, 55,6% dos
respondentes vinculam esse poder a resiliéncia.

Diante da apresentacdo desses dados, os alunos reagiram de maneira reflexiva. Um
deles observou: "Eu acho que a educacdo e a familia realmente sdo os pilares mais
importantes para o poder das mulheres. Elas tém um papel fundamental nesses aspectos, e
sem duvida isso molda a sociedade.” Outro complementou: "O poder de se expressar, de lutar
e gerar vida também € algo muito forte. As mulheres enfrentam muitos desafios e continuam a
ser resilientes, isso € incrivel."”

Essas falas demonstram que os estudantes reconhecem a presenga do poder feminino
em mdaltiplas dimensdes, valorizando sua atuacdo como elemento central para o
fortalecimento e a afirmacéo das mulheres na sociedade.

Na sequéncia, foram apresentados os dados relacionados & tematica da familia,
iniciando com a questdo: "Na sua familia, quem tem poder?" Os resultados, conforme
demonstrado no Grafico 4, revelam que a maioria dos estudantes atribui o poder familiar a

figuras como maes e pais.

Grafico 4:Na familia o poder é do/da...

Na familia o poder é do/da ....
36 respostas

MEUS PAIS 25 (69,4%)

MULHER

TIATAVO 4 (11,1%)
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PAI 6 (16,7%)
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

A partir da expansdo dos dados, verificou-se que o poder é maioritariamente associado
a figura mae e o pai, sendo que 69,4% dos estudantes identificaram os pais como as principais
figuras de influéncia no seio familiar. Ndo obstante, registraram-se também respostas que

destacam o papel significativo das mées, as quais representaram 30,6% das indicacdes e, em
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diversos contextos, assumem simultaneamente as funcGes materna e paterna, em fungédo da
dindmica familiar especifica.

Neste ambito, quando confrontados com esta realidade, os alunos ofereceram reflexdes
pertinentes. O aluno C afirmou que "apesar de os pais terem o maior poder, a mae, em muitas
familias, acaba assumindo o papel tanto de mée quanto de pai, especialmente quando o pai
estd ausente ou ndo participa ativamente das decisfes.” De forma semelhante, o aluno D
referiu: "Eu acho que o poder esta nas maos de quem tem as responsabilidades. Se a mée tem
que cuidar de tudo, ela acaba representando o poder, mesmo que O pai Seja quem
normalmente tenha mais autoridade na familia.".

Consequentemente, tais comentarios evidenciam a flexibilidade do conceito de poder
no contexto familiar, sendo este moldado pela estrutura da familia e pela distribuicdo das
responsabilidades. Embora os pais sejam predominantemente vistos como figuras de
autoridade, observa-se que, em muitos casos, as mées desempenham um papel central e
multifacetado, sobretudo quando assumem encargos adicionais decorrentes da auséncia ou
limitacdo da presenca paterna. Dando seguimento a analise dos dados, procedeu-se ao
guestionamento sobre a forma como o poder se manifesta nas relacdes familiares, solicitando-

se aos participantes que comentassem o grafico 5, apresentado a seguir.

Gréfico 5:0 poder se reflete nas relagdes....

O poder se reflete nas relagdes...
36 respostas

PESSOAS 18 (50%)
CLASSES SOCIAIS 14 (38,9%)
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ESCOLA 14 (38,9%)
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COTIDIANO 2 (5,6%)
COMERCIAIS 8 (22,2%)
AMIZADE 10 (27,8%)
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CONTROLE 11 (30,6%)
OBEDIENCIA 10 (27,8%)
NO DIA DIA 9 (25%)
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Durante a apresentacdo dos dados, explicamos e comparamos as diferentes percepcdes
sobre como o poder se reflete nas relagdes. O aluno G, ao analisar os dados, comentou: "Eu

percebo que, nas relacdes familiares, o poder ndo esta s6 nas maos de quem toma as decisoes,
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mas também em quem é capaz de ouvir e respeitar a opinido dos outros. Isso ajuda a
equilibrar as coisas dentro de casa."

De forma complementar, o aluno Y destacou que 52,8% dos respondentes associam 0
poder as pessoas, sublinhando a relevancia das relacdes interpessoais e da troca de ideias.
Segundo o seu comentario: "O poder esta muito nas pessoas, na forma como se relacionam e
como influenciam umas as outras, especialmente quando existe respeito e compreenséo.

Por outro lado, o aluno D salientou que os 47,2% dos dados que apontam para a
associacdo do poder a politica, economia e lideranca representam de forma significativa o
impacto destas esferas nas relacdes. Nas suas palavras: "A politica e a economia tém um papel
fundamental no poder das relagbes, pois influenciam diretamente como as pessoas se
relacionam dentro da sociedade e como as decisdes sdo tomadas. A lideranca também é uma
forma de poder nas relacdes, pois quem lidera tem uma grande influéncia sobre as escolhas e
acOes dos outros.”

Na continuidade da discussdo, foi apresentado o grafico 6. Durante uma andlise
detalhada sobre as estruturas de trabalho, questiondmos os alunos acerca da sua interpretacao
dos dados. Esta etapa revelou-se particularmente enriquecedora, gerando reflexdes profundas

e contribuicdes relevantes.

Gréfico 6:No trabalho o poder esta com...

No trabalho o poder esta com.
36 respostas
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).
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Conforme os dados apresentados, 66,7% do poder no ambiente de trabalho estd
concentrado nas maos dos trabalhadores que ocupam cargos de chefia ou geréncia, o que
indica uma significativa concentracdo de lideranca dentro da organizacdo. Esse panorama
inicial gerou varias questdes entre os alunos, principalmente sobre como essa hierarquia se
forma e o que ela representa no contexto organizacional.

Adicionalmente, observou-se que 50% dos participantes possuem algum grau de
autoridade, o que sugere gque, embora a maioria esteja em posicdes de lideranca, metade dos
envolvidos detém algum nivel de influéncia sobre os processos ou sobre outros individuos
dentro da estrutura organizacional.

Entretanto, o dado que mais provocou discussdo foi o fato de apenas 1% dos
participantes serem classificados como ‘“funcionarios”. Este nimero despertou atengao e
motivou a seguinte questdo: por que razao a maioria dos funcionarios nao tem poder?

Quando questionados sobre essa discrepancia, destacou-se o comentario do aluno
identificado como "Aluno Y", cuja reflex@o acrescentou uma dimensdo relevante a analise.

O Aluno Y expressou a sua opinido de forma clara: “Os funcionarios nao sao donos de
fabricas, ndo tém maquinas, nem os meios de producdo necessarios. Eu ndo tenho controle
sobre os recursos para gerar riqueza ou trabalho de forma auténoma.” Sublinhou ainda que,
por ndo possuir 0s meios de producdo — ao contrério dos lideres ou proprietarios — o seu
poder dentro da organizacdo € limitado, independentemente do cargo ocupado.

Enquanto pesquisadora dessa sequéncia didatica, e em consonancia com a abordagem
dialética adotada, considerei a intervencdo do estudante como ponto de partida para introduzir
reflexdes tedricas fundamentadas em Karl Marx.

A partir da observacgédo do estudante, tornou-se pertinente aprofundar a discussao com
a seguinte explicacdo dirigida aos alunos:

“Segundo Karl Marx, quem detém 0s meios de produgdo — como fabricas, maquinas,
terras e ferramentas — concentra o poder nas relacdes de trabalho. Esses proprietarios
acumulam capital explorando os trabalhadores assalariados, que recebem menos do que
produzem. Isso gera desigualdade, alienacdo e desumanizacgéao do trabalhador, que perde o
controle sobre o seu trabalho. Para Marx, o trabalho é a base da riqueza e da cultura, e seus
resultados deveriam ser partilhados igualmente por todos.” (Professora aplicou essa
sequéncia didatica).

Dando seguimento a apresentagdo dos dados, introduzimos o gréfico 7, intitulado "O
trabalhador tem poder quando...”", que permitiu aprofundar ainda mais as reflexdes sobre o

tema.
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Grafico 7:0 trabalhador tem poder quando...

0 trabalhador tem poder quando...

36 respostas

PROMQVIDO 16 (44,4%)

E RESPEITADO 23 (639%)
CUMPRE OBRIGACOES 16 (44 4%)
OFERECE MAO DE OBRA
CARGOALTO

PRODUZ ALGO
CARTEIRA ASSINADA

FAZ A EMPRESA TER LUCRO 15 (41,7%)

Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Os dados indicam que o trabalhador é percebido como tendo poder, sobretudo, quando
é respeitado (63,9%). Em segundo lugar, 44,4% dos respondentes associam esse poder ao fato
de ser promovido, cumprir suas obrigacfes e contribuir para o lucro da empresa. Por fim,
apenas 11,1% consideram que a carteira assinada, por si sO, garante esse poder.

Ao problematizarmos esses resultados com os alunos, destacou-se 0 comentario de um
participante identificado como "Aluno Y", que afirmou: "Acredito que o poder do trabalhador
vai além de ter a carteira assinada.

O respeito, a promoc¢ao e o reconhecimento por cumprir suas obrigagdes sdo muito
mais importantes para garantir influéncia dentro da organizacao."

Complementarmente, o Aluno D trouxe uma reflexdo relevante ao mencionar:
"Acredito que a maioria dos trabalhadores esta no setor informal, trabalhando por conta
propria, 0 que torna o poder e a seguranca no trabalho bem diferentes do que para aqueles
gue tém carteira assinada.".

Em seguida, foi solicitado aos alunos que analisassem o Grafico 8, o qual se refere a

percepcao do poder econémico.
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Gréfico 8:0 poder econdmico esta...

36 respostas
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Ao analisarmos os dados, verificou-se que, para a maioria dos participantes, o poder
econdmico estd distribuido de forma desigual. De acordo com os resultados, 61,1% dos
respondentes consideram que ha uma concentracdo desigual desse poder, enquanto 38,9%
apontam o governo como principal detentor. Em seguida, surge o sistema social, mencionado
por 33,3%, seguido por paises, pessoas e minorias (27,8%). Por fim, apenas 13,9% acreditam
que o valor dos produtos influencia significativamente essa forma de poder.

Diante desse cenério, foi proposta aos alunos uma reflexdo sobre as causas da
desigualdade no poder econdmico, com especial atencdo ao reduzido destaque atribuido as
minorias e ao valor dos produtos. As respostas revelaram percep¢des criticas e fundamentadas.

O Aluno A destacou: "Acredito que o poder econémico é desigual porque quem
controla os recursos, como grandes empresas e governos, consegue influenciar os precgos e a
distribuicéo de riqueza.”.

Ja o Aluno C observou: "O sistema social e 0s governos tém grande impacto, mas as
minorias e o valor dos produtos sdo frequentemente ignorados nas decisGes econémicas, 0
que perpetua a desigualdade.”

O Aluno J sintetizou a opinido coletiva ao afirmar: "Acho que o poder econdmico esta
nas maos de quem controla as grandes empresas e o0 governo. Eles decidem o0s precos e como

ariqueza € dividida. As minorias e o valor dos produtos ndo sdo tdo importantes para eles."
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Dando continuidade a andlise, os alunos foram convidados a refletir sobre a existéncia
ou ndo de poder nas suas proprias vivéncias, a partir da interpretacdo dos dados apresentados

no Grafico 9.

Grafico 9:0 aluno tem o poder de ...
36 respostas

APRENDER E ESTUDAR 30 (83,3%)
SE EXPRESSAR 27 (75%)
QUESTIONAR 27 (75%)
TRANSFORMAR A ESCOLA 22 (61,1%)
ESCUTAR 18 (50%)
FALAR/ OPINAR 25(69,4%)
MUDAR DE VIDA 21(58,3%)
NENHUM PODER |0 (0%)
PARTICIPAR DO GREMIO 23 (63,9%)
CUMPRE OBRIGAGOES 20 (85,6%)
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

De acordo com os dados analisados, observou-se que 63,9% dos alunos acreditam
possuir poder para se expressar e opinar, sendo esse mesmo percentual atribuido a
possibilidade de participacdo no grémio estudantil. Além disso, 83,3% afirmaram ter poder
para aprender e estudar, 0o que indica uma percep¢do de autonomia no processo de
aprendizagem. Por outro lado, 58,3% dos estudantes consideram ter poder para promover
mudancas no contexto escolar, enquanto 55,6% indicam sentir-se capazes de cumprir com as
suas obrigacdes. Esses resultados revelam uma multiplicidade de percep¢des acerca do poder
discente, abrangendo tanto dimensdes de participacdo quanto de responsabilidade.

A partir desses numeros, os alunos foram convidados a refletir sobre o significado
dessas percepgdes e a forma como compreendem o seu real poder no ambiente escolar. A
intencédo foi aprofundar a analise sobre as dindmicas de poder que se estabelecem na escola e
como os estudantes se posicionam face a elas.

O Aluno J, ao considerar os dados apresentados, expressou a sua visdo de forma clara
e critica: “Acredito que o poder dos alunos é nenhum, porque, apesar de termos algumas

oportunidades, como falar, opinar ou participar de atividades, no fim quem realmente decide
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sdo os professores e a direcdo. Nao temos controle real sobre as mudangas ou decisdes mais
importantes.” Esta observacdo evidencia uma tenséo entre as oportunidades formais de
participacdo e a percepc¢do de auséncia de poder efetivo, apontando para limites concretos na
capacidade de influéncia dos estudantes sobre decisdes significativas no espaco escolar.

Com base nesta reflexdo, a etapa seguinte da analise voltou-se para o estudo do poder
docente, a partir das informacbes apresentadas no Grafico 10. Buscou-se investigar de que
forma a figura do professor foi percebida no que diz respeito ao exercicio do poder dentro da

escola e como isso se articulou com os alunos.

Grafico 10:0 professor tem o poder de...

36 respostas

31 (86,1%)

28 (77,8%)

CAPACIDADE DAR

o
CONHECIMENTO 27 (75%)

TRANSFORMAR 22 (61,1%)

Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Ao apresentar o Gréfico 10, verificou-se que 86,1% dos alunos consideram que o
professor tem o poder de ensinar, enquanto 61,1% acreditam que detém o poder de
transformar. A partir desses dados, foi proposto um debate com os alunos para explorar as
interpretacdes por tras dessas percepcoes.

Por um lado, alguns estudantes demonstraram discordancia quanto a ideia de que o
professor tem o poder de dar conhecimento. Para eles, ensinar representa uma acdo mais
complexa e coerente com o papel do educador, uma vez que o conhecimento ndo é concebido
como algo exclusivamente individual, mas como uma construgdo coletiva, influenciada por
multiplos fatores.

Por outro lado, ao serem questionados sobre o poder de transformacéo atribuido ao
professor, destacou-se a contribui¢do do Aluno C, que afirmou:

“Acredito que o professor tem o poder de transformar, pelo fato de que ele apresenta a

todos conteudos aos quais ndo tivemos acesso antes.” ESsa opinido sublinha a compreensao
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de que o poder do professor ultrapassa a mera transmisséo de informacdes, atuando também
na formacdo critica e na ampliagéo da visdo de mundo dos estudantes.

Diante dessas consideraces, os alunos foram entdo convidados a refletir sobre o poder
da educacdo em si e as suas diferentes formas de manifestacdo. Nesse sentido, passamos a

andlise do Gréfico 11, que aborda a seguinte questdo: A educacao tem poder de...

Gréafico 11:A educacdo tem poder de....

A educacao tem poder de....

36 respostas
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Na apresentacdo dos dados do Grafico 11, constatou-se que 80,6% dos alunos
acreditam que a educacdo tem o poder de melhorar a vida dos estudantes, enquanto 69,4%
consideram que ela possui o poder de ensinar. Um dado particularmente revelador foi que
apenas 2,8% dos alunos identificam na educacao o poder de desalienar o povo.

Diante dessa discrepancia, foi promovida uma discussdo em sala, na qual o Aluno J
manifestou a sua opinido de forma assertiva: “Os conteudos ndo contemplam as necessidades
reais de aprendizado, mas sim estdo voltados para atender aos vestibulares, concursos e ao
mercado de trabalho.” Esta opinido foi amplamente partilhada pela turma, que demonstrou
concordancia com a ideia de que a educacdo, em muitos casos, ndo estd orientada para uma
transformac&o profunda ou para o desenvolvimento de uma consciéncia critica, mas sim para

uma formagé&o funcional, voltada a l6gica do desempenho e da empregabilidade.
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A partir dessas reflexdes sobre os limites e potenciais do poder educativo, a sequéncia
didatica prossegue com a analise de uma nova dimensdo: quem, de fato, detém poder no

espaco escolar. Para isso, recorremos agora aos dados apresentados no Grafico 12.

Gréfico 12:Na escola o poder esta com...

Na escola o poder esta com.....

36 respostas
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17 (47,2%)

26 (72,2%)

Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

A aula expositiva dedicada a analise de dados proporcionou uma reflexdo relevante
sobre 0 poder no contexto escolar, com énfase na sua distribuicdo entre alunos, diretores e
outros agentes educacionais.

De acordo com os dados obtidos, a maioria dos estudantes (72,2%) considera que o
poder na escola esta concentrado na figura do diretor, evidenciando a percepcdo de que este
ocupa o principal papel decisério na instituicéo.

Em seguida, 47,2% dos participantes apontam o Estado como detentor do poder, o que
reflete a influéncia percebida das politicas publicas e diretrizes externas nas decisdes
escolares.

Por outro lado, apenas 22,2% dos alunos acreditam que o poder reside nos proprios
estudantes. Nesse sentido, destacou-se a opinido do Aluno Y, que afirmou: “Acredito que o
poder esta no aluno porque, no final das contas, somos nds que fazemos a escola funcionar.
Sem nossa participa¢do, nada acontece.” Essa declaragdo introduz uma perspectiva

alternativa, reforgando o papel ativo e significativo dos estudantes nas dindmicas escolares.
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A anélise dos dados revela, portanto, uma percepgdo predominante de concentragdo de
poder em figuras institucionais como o diretor e o Estado. No entanto, observa-se também um
reconhecimento crescente da importancia da participacao estudantil, sugerindo uma possivel
tendéncia de fortalecimento do empoderamento discente. Dando continuidade a sequéncia
didatica, os alunos foram convidados a analisar o Gréfico 13, que aborda o conhecimento

enquanto fonte de poder.

Gréafico 13:0 conhecimento da poder ao....

0 conhecimento da poder ao...
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

O Aluno D, ao refletir sobre os dados, destacou: “Acredito que o conhecimento pode
ser uma forma de poder, porque quando vocé aprende, tem mais controle sobre sua vida e
suas escolhas. Isso te da a oportunidade de mudar sua realidade.”

Complementarmente, o Aluno Y, com base nas informagdes apresentadas, afirmou: “O
conhecimento tem poder de transformar porque nos da a capacidade de questionar, entender
0 que estd ao nosso redor e, assim, buscar mudangas.”

Essas falas reforcam a ideia de que os estudantes reconhecem o conhecimento como
um instrumento de poder, capaz de promover transformacgdes tanto individuais quanto
coletivas. Tal entendimento estd em consonéncia com as nogdes de empoderamento que

emergiram ao longo da analise dos dados da sequéncia didatica.
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Diante desse contexto, levanta-se uma nova questdo para reflexdo: a sociologia tem
poder? Considerando as aprendizagens proporcionadas pelas aulas desenvolvidas ao longo
desta pesquisa, seria possivel afirmar que a sociologia, enquanto area do conhecimento, tem o
poder de transformar as perspectivas dos alunos acerca das questdes sociais?

Para aprofundar essa analise, passamos agora a interpretacdo dos dados apresentados
no Gréfico 14, construido com base nas respostas dos proprios alunos, a fim de refletirmos

sobre o poder atribuido a sociologia.

Grafico 14:A sociologia tem o poder...

A Sociologia tem o poder....
36 respostas

DAR APRENDIZADO 26 (72,2%)
CRITICAR 8 (22,2%)
ENSINAR SOBRE FUTURO 17 (47,2%)
RESOLVER OS PROBLEMAS 3 (8,3%)
DAR CONHECIMENTO 20 (55,6%)
BALANCIAR 4 (11,1%)
FAZER MUDANGAS SOCIAIS 18 (50%)
MELHORAR FUTURO 11 (30,6%)
ANALISAR 13 (36,1%)
ESTUDOS DAS PESSOAS 12 (33,3%)
ENTENDER COMO VIVEMOS 19 (52,8%)
DISPERTAR E CONSCIENT... 13 (36,1%)
QUESTIONAR 13 (36,1%)
DESMEMBRAR E EXPLICA... 11 (30,6%)
MUDAR SOCIEDADE 13 (36,1%)
DESMONTAR PODER EM... 5 (13,9%)
ESTUDAR A SOCIEDADE 15 (41,7%)
RESOLVER DOS PROBLE... 9 (25%)

0 10 20 30

Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).

Durante a apresentacdo dos dados aos alunos, verificou-se que 72,2% deles apontaram
0 aprendizado como um dos elementos mais relevantes relacionados ao poder. Esse dado
revela uma valorizacdo significativa do conhecimento como instrumento de transformacéo
individual e coletiva.

Além disso, 41,7% dos estudantes destacaram a importancia de “desmontar” o poder
na sociedade, o que gerou interesse e debate.

Quando questionados sobre o significado dessa expressdo, o Aluno X dirigiu-se a
turma e explicou: “Desmontar o poder é desconstruir o que estd sendo colocado, para
entender melhor como ele funciona e como ele impacta a gente.” Tal reflexdo sugere uma

abordagem critica, orientada para a analise das estruturas de poder.
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Em complemento, 30,6% dos participantes afirmaram que o processo de aprender
envolve “desmembrar e explicar” as questfes, indicando uma postura analitica frente aos
conteddos trabalhados.

Nesse sentido, o Aluno Y comentou: “E necessdrio desmembrar as coisas para
entender a fundo e ndo aceitar tudo como se fosse verdade absoluta, mas questionar e refletir
sobre o0 que estd sendo ensinado.”

Outro dado relevante aponta que 36,1% dos alunos reconhecem no aprendizado o
poder de “despertar e conscientizar”. Essas falas destacam o papel da educacdo na mudanca
de pensamentos e atitudes.

O Aluno Z reforcou essa ideia ao afirmar: “Acho que, ao despertar a consciéncia das
pessoas, a gente pode comecar a perceber o mundo de maneira diferente e querer agir para
mudar o que esta errado.”

Por fim, 11,1% dos alunos referiram-se a necessidade de ‘“balancear” diferentes
perspectivas sobre o poder, sugerindo que o conhecimento pode contribuir para uma
compreensdo mais justa e equilibrada das relac6es sociais. Questionados sobre essa visdo, 0s
estudantes refletiram sobre o potencial do saber para promover equidade e justica na leitura
das dindmicas de poder. Essas falas e interpretagcdes evidenciam um interesse crescente dos
alunos em desconstruir conceitos estabelecidos, questionar o status quo e aprofundar o
entendimento sobre as relacdes entre poder e aprendizado. Diante desse cenario, passamos a

apresentacdo do Gréafico 15, que aborda o eixo central desta pesquisa: O jovem tem poder?

Grafico 15:Jovem tem poder na/no...

Jovem tem poder na/no ...
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Fonte: Espiral aplicado na sequéncia didatica pela pesquisadora (2024).
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A partir da anélise dos dados apresentados, os alunos destacaram que 69,4% acreditam
que o jovem tem poder no campo dos estudos, 66,7% percebem o jovem como detentor de
poder sobre o proprio futuro e 58,3% reconhecem a liberdade de expressao como uma forma
significativa de poder juvenil. Complementarmente, 52,8% dos participantes atribuem ao
jovem poder de atuagcdo na sociedade, 36,1% reconhecem sua presenga no mercado de
trabalho e 55,6% veem no jovem a capacidade de transformar o mundo.

Esses resultados sugerem que, para os estudantes, o poder dos jovens se manifesta,
sobretudo, nas esferas do conhecimento, da projecédo de futuro e da expressdo individual. No
entanto, é importante destacar que espacos estruturais como o mercado de trabalho ainda sdo
percebidos como areas de acesso restrito, 0 que indica a existéncia de obstaculos sociais e
econdmicos a plena participacao juvenil.

As falas dos alunos ilustram essa compreensdo. O Aluno J comentou: “Acho que o
jovem tem poder, mas é mais no estudo e no futuro, porque fora disso, 0 mercado e a
sociedade ainda dificultam nossa atua¢do.” Na mesma linha, o Aluno Y observou: “O jovem
pode transformar, mas é dificil quando as oportunidades ndo sdo iguais para todos.” J& 0
Aluno C acrescentou: “Acredito que o poder do jovem é mais sobre fazer escolhas e se
expressar, mas ndo tem tanto poder no mercado de trabalho ainda.”

Tais declaragdes evidenciam que os estudantes reconhecem as limitagfes do poder
juvenil diante das estruturas sociais desiguais que permeiam seu cotidiano. Embora
identifiqguem a educacdo e a autonomia pessoais como possiveis espacos de fortalecimento,
percebem que o poder da juventude é ainda restrito, condicionado e insuficiente para romper
as desigualdades arraigadas.

Enquanto pesquisadora, impressiona a capacidade dos estudantes em apreender essas
limitacBes, demonstrando uma sensibilidade critica para as complexidades das relacdes de
poder que atravessam suas vidas. Esse avanco reflete uma construcdo significativa do
pensamento critico, abrindo caminho para a problematizacdo das formas de dominacdo e
resisténcia.

O “Espiral Reflexivo” constituiu um recurso fundamental para sistematizar os
conhecimentos produzidos pelos estudantes; além disso, permitiu a tabulagdo dos dados e a
verificacdo coletiva das informacdes, favorecendo a organizacao das diferentes perspectivas e
fortalecendo o carater colaborativo e analitico da atividade.

Diante desse cenario, a analise dos dados possibilitou, aos alunos, a ampliacdo de sua
compreensdo sobre o conceito de poder e suas multiplas manifestacfes nos diversos espacos

sociais. Para dar continuidade a sequéncia didatica, foi comunicado aos estudantes que, na
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aula seguinte, o tema seria aprofundado por meio de uma pesquisa orientada, com o objetivo
de explorar as diferentes perspectivas tedricas sobre o poder, ampliando o horizonte critico e

reflexivo da turma.

6.1.5 — Desenvolvendo: Quarta aula da sequéncia didatica: aulas de Sociologia e Historia

A aula foi realizada no dia 22 de agosto de 2024, as 9h30, no turno da manha,
integrando a proposta da sequéncia didatica voltada a problematizacdo do conceito de poder.
As atividades foram iniciadas com uma pergunta disparadora de carater reflexivo: “Alguém
sabe dizer o que é poder?”.

Tal questionamento teve como finalidade mobilizar os conhecimentos prévios dos
estudantes, estimulando a construcdo coletiva de significados. A partir dessa provocacéo,
instaurou-se um debate dindmico, no qual emergiram diversas interpretacbes. Enquanto
alguns alunos apresentaram compreensdes mais imediatas e associadas a ideia de autoridade
ou dominacdo individual, outros indicaram percepcbes mais elaboradas, relacionadas a
processos sociais e relacdes de influéncia.

Na etapa seguinte da aula, os estudantes foram conduzidos & realizacdo da atividade
central: o preenchimento da Ficha 1 (Apéndice B). Essa tarefa teve como objetivo
sistematizar as reflexbes individuais sobre o conceito de poder, favorecendo o
desenvolvimento do pensamento critico por meio da analise comparativa entre diferentes
fontes de conhecimento.

Para tanto, os alunos foram instruidos a consultar dois tipos de dicionarios — um de
uso geral (como o Aurélio) e outro de natureza sociolégica — com o intuito de identificar e
registrar as defini¢des atribuidas ao termo “poder”. A proposta visava ndo apenas a amplia¢ao
do repertorio conceitual, mas também a percepcdo das nuances entre um entendimento mais
comum, de senso comum, e uma abordagem fundamentada na teoria social. Esperava-se,
assim, que os estudantes pudessem compreender o poder enquanto fenémeno relacional,
estruturante e contextualizado historicamente.

Nesse contexto, o grupo da aluna Y apresentou uma contribui¢do significativa ao
destacar as distingdes entre as defini¢bes encontradas. Segundo o grupo: “No dicionario
comum, poder € a capacidade de influenciar ou controlar os outros, enquanto no dicionario
socioldgico, poder é visto como uma relacdo social que envolve controle, influéncia e a

capacidade de moldar decisGes dentro de um contexto de interagdes sociais. .
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Tal analise sera sistematizada a seguir no Figura 12, com vistas a ilustrar a

complexidade conceitual que permeia o
relacdes sociais.
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éncia didatica, 2024.

ém contribuiram com reflexdes significativas acerca

das definicGes analisadas, evidenciando uma compreensdo mais aprofundada do conceito de

poder e sua articulagdo com as dindmicas sociais. De acordo com a pesquisa realizada nos

dicionarios, os estudantes compreenderam o poder como a capacidade de provocar mudancas,

questionar normas estabelecidas e contribuir com novas perspectivas nas esferas social,

politica e ambiental.

As interpretacdes apresentadas revelaram que o poder se manifesta de forma muitas

vezes implicita, porém estruturante, nas

na figura 13 a sequir.

relagdes sociais e institucionais, conforme ilustrado
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Figura 13:Pesquisando as defini¢des de poder nos dicionarios 2
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Fonte: Escrito pelos participantes da sequéncia didatica, 2024.

De modo geral, os alunos demonstraram compreender que o poder vai além das
formas explicitas de autoridade, sendo concebido como um elemento constitutivo das relages
sociais.

Através das discussdes e atividades propostas, foi possivel perceber que os estudantes
passaram a reconhecer o poder como uma dinamica presente em diferentes contextos, que se
expressa nas relagdes institucionais, nas interagdes sociais e nos modos como normas e
decisOes sdo estabelecidas.
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A atividade alcangou, assim, seu objetivo formativo ao proporcionar uma
problematizacdo critica do conceito de poder sob uma perspectiva socioldgica, estimulando a
analise das formas pelas quais ele se manifesta e é exercido no cotidiano.

Dando prosseguimento a esse processo, foi combinado com a turma que, na proxima
aula, o estudo do tema seria aprofundado, com a introducao de novos referenciais tedricos e a
andlise de situacdes concretas que possibilitem ampliar a compreensdo sobre as diversas

expressdes do poder na sociedade.

6.1.6 — Desenvolvendo: Quinta aula da sequéncia didatica: aulas de Sociologia e Historia

A aula foi realizada no dia 05 de setembro de 2024, as 9h30, no turno da manh&. Como
ponto de partida, foi apresentada uma pergunta provocadora aos alunos: "De quem € a escola?
Quem tem o poder na escola?” O intuito dessa abordagem inicial foi incentivar a reflexao
critica sobre as dinamicas de poder no ambiente escolar bem como estimular a anélise da
forma como esse poder se distribui entre os diferentes grupos que compdem a instituicao.

A partir desse questionamento, desenvolveu-se uma roda de conversa na qual 0s
alunos compartilharam suas percepc¢des sobre os atores que exercem influéncia nas decisdes
escolares.

De forma predominante, os estudantes identificaram a dire¢do e os professores como
0s principais detentores de poder na escola, enquanto o Grémio Estudantil e os proprios
alunos foram percebidos como agentes com capacidade limitada de intervencdo.

Com o intuito de promover a sistematizacdo das ideias discutidas, os alunos foram
organizados em grupos e convidados a elaborar mapas mentais que representassem as
relacGes de poder entre os sujeitos escolares.

A proposta consistiu em identificar os principais agentes institucionais — direcao,
corpo docente, alunos e Grémio Estudantil — e analisar as formas de interacdo, influéncia e
tomada de decisdo que caracterizam essas relacoes.

Essa atividade visual e colaborativa visava ndo apenas a organizagdo conceitual, mas
também a producdo de uma representacdo critica das dindmicas de poder vivenciadas no
cotidiano escolar.

A Figura 14 apresenta o registro visual do momento em que os alunos estavam

construindo 0s mapas mentais em grupo:
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Figura 14: Foto dos Alunos realizando o mapa mental

Fonte: Elaboracédo propria. Aparelho celular poco xiaomi x6, 2024.

A utilizacdo do mapa mental mostrou-se uma ferramenta pedagogica eficaz, uma vez
que permitiu aos estudantes visualizar a complexidade das relagdes de poder e compreender
Como essas se organizam e se reproduzem na estrutura escolar.

Entre os grupos participantes, o grupo B destacou-se pela abordagem analitica e bem
estruturada do tema. O grupo iniciou sua construcdo discutindo as formas institucionais de
poder, com foco na centralidade da direcdo e do corpo docente na definicdo de normas e
decisdes pedagdgicas. No centro do diagrama, posicionaram esses atores, estabelecendo
conexdes com elementos como o curriculo escolar, a gestdo de atividades e o controle
disciplinar.

A esquerda do mapa, o grupo representou o Grémio Estudantil, ressaltando sua
atuacdo pontual, sobretudo na organizacdo de eventos e na representacdo formal dos alunos.
Ja a direita, incluiram os proprios estudantes, reconhecendo seu envolvimento nos processos
escolares, mas apontando limitacbes quanto a sua capacidade de influenciar decisGes
estruturais.

A anélise do grupo indicou que, apesar da existéncia de espacos de participacao
estudantil, o poder decisorio permanece concentrado em instancias administrativas e docentes.
Além disso, discutiu-se como o exercicio do poder por parte dos alunos tende a ocorrer por
meio de mobilizagBes coletivas e praticas de resisténcia, evidenciando uma atuacdo que,
embora relevante, ndo esta formalmente institucionalizada.

Apds a construcdo dos mapas, os alunos foram convidados a refletir sobre o papel da
juventude no espaco escolar, com foco na forma como esse protagonismo aparece nas aulas

de Historia e nos contetdos curriculares. A discussdo centrou-se nas representacfes dos
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jovens nas lutas sociais, nas reivindicaces por direitos e nas formas pelas quais o curriculo
contempla — ou silencia — as a¢des politicas da juventude.

Durante o debate, emergiram criticas a atuacdo limitada do Grémio Estudantil e a
maneira como a escola restringe sua capacidade de intervencdo. Os estudantes questionaram a
representacdo juvenil dentro da instituigdo, identificando tensdes entre o discurso oficial de
participacao e as barreiras impostas a atuacao efetiva dos alunos. Além disso, refletiram sobre
como as narrativas historicas apresentadas em sala de aula influenciam a percepcao de seu
préprio papel como sujeitos politicos.

Ao final da atividade, os alunos demonstraram avang¢os na compreenséo das relagfes
de poder presentes no ambiente escolar, reconhecendo tanto os limites quanto as
possibilidades de atuacdo dos diferentes grupos. A elaboracdo dos mapas mentais foi
fundamental para estruturar as percepcbes dos estudantes, permitindo-lhes identificar com
maior clareza 0os mecanismos de poder e 0s espagos possiveis de participacao.

Com a finalizacdo dessa etapa, delineou-se uma nova proposta de estudo, voltada a
analise comparativa de diferentes realidades juvenis ao redor do mundo. A intencdo era
ampliar a compreensdo sobre as formas de manifestacdo do poder entre os jovens em distintos
contextos sociais e culturais, aprofundando as reflexdes iniciadas nas atividades anteriores.
Essa proposta estruturou a aula subsequente da sequéncia didatica, na qual foram exploradas

experiéncias juvenis internacionais como ponto de partida para novas discussoes.

6.1.7 — Desenvolvendo: Sexta aula da sequéncia didatica: aulas de Sociologia e Historia

A aula ocorreu no dia 12 de setembro de 2024, e comegou com a leitura de textos
sobre as realidades socioculturais e politicas da juventude em diferentes regifes do mundo.
Cada grupo foi designado para estudar uma regido especifica (América Latina, Caribe,
Nigéria, Brasil, Asia e Africa do Sul), com o objetivo de analisar as condicdes de vida e os
direitos dos jovens em cada uma dessas regioes.

Apos a leitura, os alunos foram orientados a sintetizar as informagdes obtidas e
preparar uma apresentacdo para compartilhar com os outros. Durante a apresentacdo do Grupo
1, que estudou a América Latina, a aluna X comentou: “Na América Latina, embora os jovens
tenham seus direitos reconhecidos em documentos, 0 acesso a esses direitos é muito desigual.
Por exemplo, o direito a educacéo e a saude € algo que muitos jovens ndo conseguem exercer
plenamente.” Essa fala exemplificou a disparidade entre os direitos formais e sua aplicacéo

real, evidenciando as desigualdades presentes na regido. Conforme podemos verificar no
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mapa conceitual elaborado pelo grupo, objetivou sistematizar a leitura e facilitar a

apresentacdo durante o debate na figura 15:

Figura 15:Mapa conceitual do grupo 1 :Juventude na Ameérica Latina e no Caribe
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Fonte: Elaborado pelos alunos, 2024

No mapa conceitual acima, os alunos descreveram o tema “Juventude na América
Latina e no Caribe: Emprego e Seguridade Social”, abordando a situagdo da juventude em
diferentes contextos sociais, econdmicos e de salde. O conteudo destaca avangos, como o
aumento da taxa de empregabilidade entre 2000 e 2009, mas também evidencia desafios
persistentes, como o alto desemprego juvenil, a informalidade nas relacdes de trabalho e a
inatividade — jovens que n&o estudam nem trabalham.

Na educacdo, hd avangos na conclusdo do ensino primério e secundario, mas
mantém-se desigualdades regionais e socioeconémicas, especialmente no acesso ao ensino
superior — com diferengas marcantes entre paises como Peru e Guatemala.

A alta taxa de fecundidade entre adolescentes € apontada como fator que contribui
para a perpetuacdo da pobreza e exclusdo social. No campo da saude, os principais problemas

enfrentados pelos jovens incluem homicidios, acidentes de transito, doengas degenerativas e
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uma preocupante prevaléncia de HIV, associada a falta de conhecimento sobre prevencéo e ao
uso irregular de contraceptivos.

O mapa também mostra a juventude como vitima da violéncia, sendo 43% das
mortes nessa faixa etaria atribuidas a causas violentas. Entre os fatores que configuram este
cenario, estdo a crise econdmica, marginalidade urbana e exclusdo institucional.

No tema da migragéo, jovens que se deslocam para os EUA e Espanha enfrentam
pobreza, discriminacdo e marginalizacdo. Por fim, o documento destaca iniciativas das
Nacdes Unidas, focadas em politicas e programas para apoiar oS jovens, através de um
trabalho colaborativo entre varias agéncias.

O mapa conceitual possibilitou que os estudantes organizassem de maneira clara 0s
principais conceitos abordados no artigo, conectando as ideias centrais e proporcionando uma
base para a discussdo com a turma.

Esse recurso visual ndo apenas ajudou a sintetizar as informagdes, como também
favoreceu a compreensdo das relagdes entre os conceitos de "direitos” e "acesso" nos
diferentes contextos estudados.

O Grupo 2, responsavel por investigar o contexto da Africa do Sul, destacou a
persisténcia das desigualdades sociais, mesmo apds o fim do apartheid. Nesse sentido, o
aluno Y observou: “Embora haja leis que garantam direitos iguais, muitos jovenS Negros
continuam sem acesso a educacdo de qualidade e a empregos formais, o que limita suas
possibilidades de exercer plenamente seus direitos.”

Na sequéncia, o Grupo 3, que analisou a Nigéria, ressaltou a complexidade do cenario
vivenciado pela juventude nigeriana. A aluna Z afirmou: “Na Nigéria, muitos jovens vivem
em d&reas rurais e enfrentam dificuldades extremas, como a falta de acesso a salde e
educacdo, o que faz com que, mesmo sendo reconhecidos como sujeitos de direitos, esses
jovens ndo tenham seus direitos atendidos na prdtica.”.

As apresentacOes dos grupos desencadearam um debate expressivo entre os alunos.
Durante a discussdo, o aluno W levantou um questionamento pertinente: “Como é possivel
garantir que 0s jovens em paises com tanta desigualdade realmente tenham seus direitos
respeitados, como o direito ao trabalho e a educagdo?”

Contribuindo com uma analise sobre o Brasil, 0 aluno V refletiu sobre a distancia entre
o discurso legal e a realidade concreta: “No Brasil, os jovens tém seus direitos garantidos na
Constituicao, mas as condi¢des de vida, especialmente nas periferias, ndo permitem que eles
exercam esses direitos. Existe um abismo entre o que € garantido e o que é vivido no dia a
dia.”
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Dando continuidade a discussdo, promoveu-se um debate orientado por questfes
geradoras que incentivaram os alunos a aprofundar suas reflexdes. Uma delas foi: Como a
desigualdade social afeta o reconhecimento dos direitos dos jovens em diferentes partes do
mundo? A aluna W respondeu: “A desigualdade social faz com que, em muitos paises, 0s
jovens ndo tenham acesso aos direitos que estdo formalmente garantidos. Eles podem até ter
o direito a educagdo, mas ndo tém escolas ou condi¢oes adequadas para estudar.”

A partir disso, foi introduzida uma segunda provocacao: O gue significa ser um sujeito
de direitos, mas ndo ter acesso real a esses direitos? O aluno X trouxe uma sintese instigante
ao afirmar: “E como se fosse um direito tedrico, mas ndo pratico. Vocé tem o direito, mas as
condigdes e estruturas nao existem para vocé realmente exercer esse direito.”

De modo geral, a atividade promoveu uma reflexdo critica sobre a distancia entre o
reconhecimento formal dos direitos e a efetivacdo desses direitos no cotidiano dos jovens. As
falas dos alunos evidenciaram o amadurecimento do pensamento critico em relagdo as
desigualdades sociais e ao papel da juventude como sujeitos de direitos em contextos
marcados por profundas assimetrias estruturais.

Dando continuidade a reflexao, foi proposto o questionamento: Quais sdo as solucgdes
possiveis para garantir que os direitos dos jovens sejam de fato vividos e respeitados? A
aluna Y sugeriu: “E preciso garantir que os direitos ndo sejam sé uma questdo legal, mas sim
parte do cotidiano. Politicas publicas de acesso real a educacdo e ao trabalho sdo
fundamentais para que esses direitos se tornem concretos.” Essa resposta contribuiu para o
aprofundamento da discussdao ao articular a dimensdo normativa dos direitos com a
necessidade de sua concretizacdo por meio de acOes efetivas do Estado e da sociedade civil.

Ao final da aula, as reflexdes dos alunos foram retomadas e reforcadas, com énfase na
importancia da luta continua pela efetivacdo dos direitos da juventude em escala global.
Destacou-se que “a discussdo de hoje evidenciou o quanto é importante assegurar que 0s
direitos dos jovens ndo sejam apenas reconhecidos nas leis, mas que sejam efetivamente
vividos no cotidiano. A educacao, o trabalho e a participacéo politica sdo fundamentais para
a construcao de uma cidadania plena e igualitdria.”

Nesse sentido, percebeu-se que a abordagem adotada permitiu aos estudantes uma
compreensdo mais aprofundada sobre as desigualdades sociais que comprometem 0 acesso
aos direitos em diferentes realidades. Além disso, promoveu a reflexdo coletiva sobre
caminhos possiveis para garantir uma cidadania mais justa e inclusiva, a0 mesmo tempo em
que incentivou a conscientizacdo global acerca da equidade, dos direitos humanos e do papel

ativo dos jovens nos diversos espagos sociais.
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Como desdobramento da sequéncia didatica, definiu-se junto a turma que, na Aula 7,
seria realizada a criagcdo de um mural tematico com base na questdo: “O jovem tem poder?" O
objetivo da atividade era construir um espaco estruturado de expressao, permitindo que os
alunos interagissem com os conteudos de forma ativa, critica e criativa.

Essa proposta dialoga com a perspectiva de Leontiev (2004, p. 288), ao afirmar que “a
principal caracteristica do processo de apropriacdo [...] é, portanto, criar no homem

’

aptidBes novas, fungoes psiquicas novas.’

6.1.8 — Desenvolvendo: Sétima aula da sequéncia didatica: aulas de Sociologia e Histdria

A ultima aula da sequéncia didatica foi realizada no dia 19 de setembro de 2024, uma
quinta-feira, no turno da manhd, contando com a participacdo de 20 alunos da 2.2 série do
Ensino Médio e, de forma especial, com 12 alunos do 9.° ano do Ensino Fundamental,
convidados para integrar a atividade. A proposta visava ampliar o dialogo entre diferentes
faixas etarias sobre o poder juvenil, promovendo uma troca de percepc¢des que enriquecesse a
reflexdo coletiva. Como ponto de partida, foi langada a pergunta orientadora: "O jovem tem
poder em algum lugar?" A maioria dos alunos manifestou a ideia de que os jovens detém
pouco ou nenhum poder na sociedade atual.

A resposta do Aluno F, que raramente participava das discussdes, revelou uma visao
critica sobre a invisibilidade da juventude nos processos decisorios: "Os jovens nao tém poder
porque sdo frequentemente ignorados nas decisdes que impactam suas vidas." Essa fala
reforcou a sensacdo de marginalizacdo vivenciada por muitos estudantes.

Entretanto, a medida que os alunos refletiam sobre as discussGes anteriores e 0s
contetidos trabalhados ao longo da sequéncia, novas percep¢des comecaram a emergir. O
Aluno Y, conhecido por sua participacao ativa, se contrapds a visdo dominante, afirmando:
"Os jovens tém mais poder do que imaginamos, mas muitas vezes esse poder ndo é
reconhecido.” J& a Aluna M trouxe uma perspectiva baseada na acéo coletiva e na organizacao
politica, ressaltando: "Acho que a gente tem poder, mas precisa lutar mais por isso. Eu
acredito que quando a gente se junta, conseguimos fazer a diferenca."

Com base nessas reflexdes, os alunos foram convidados a organizar uma exposicao
por meio de um mural, cujo objetivo era sintetizar os principais aprendizados da sequéncia
didatica. Essa proposta também respondia diretamente a situagdo-problema discutida ao longo

das aulas: "Jovem ndo tem poder.” A atividade tinha como finalidade socializar o
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conhecimento construido e, a0 mesmo tempo, valorizar as multiplas formas de expressao dos
alunos.

Cada grupo ficou responsavel por elaborar producdes individuais e coletivas,
integrando textos, cartazes, reflexdes escritas e registros fotograficos. As fotografias, em
especial, representaram uma linguagem potente para ilustrar as conclusdes dos alunos,
evidenciando as desigualdades de poder entre jovens em diferentes realidades.

Como parte da preparacdo para o mural, os estudantes realizaram uma pesquisa (ver
Figura 16) sobre a situacdo da juventude em contextos globais, abordando temas como
direitos civis, acesso a educacdo, participacdo politica e representacéo social.

A selecdo de imagens teve um papel central na comunicagdo visual das ideias,
representando tanto os avan¢os quanto os desafios enfrentados pelos jovens ao redor do

mundo.

Figura 16:Foto dos alunos: produzindo mural — Grupo 2
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Fonte: Elaboracéo propria tirada no Aparelho celular poco xiaomi x6, 2024

A atividade de producéo e exposicdo do mural constituiu um momento significativo no
processo formativo dos alunos, ao promover uma reflexdo critica sobre o poder juvenil e as
desigualdades sociais em diferentes realidades globais. Ao recorrerem a linguagem visual, 0s
estudantes conseguiram expressar, de forma simbdlica e acessivel, as conclusfes construidas
ao longo das pesquisas e debates realizados nas aulas. As imagens escolhidas e produzidas
pelos proprios alunos atuaram como mediadoras do conhecimento, ampliando o alcance da

discussao e possibilitando o dialogo com toda a comunidade escolar.
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Nesse contexto, destaca-se o envolvimento do Grupo 2, que se dedicou a organizacao
e a producdo fotografica como estratégia de representagdo das desigualdades sociais e da
condicdo juvenil em diferentes partes do mundo. Os alunos foram incentivados a refletir
criticamente sobre o papel das imagens enquanto dispositivos pedagdgicos, capazes de
comunicar, de forma sensivel e direta, os contrastes entre os direitos reconhecidos e as
condigdes reais de vida de muitos jovens.

A construcdo do mural (ver figura 17) ndo se limitou ao aspecto estético ou expositivo,
mas envolveu um esfor¢o coletivo de sintese conceitual e expressao criativa. Ao articular 0s
conhecimentos desenvolvidos durante a sequéncia didatica com uma producdo colaborativa,
os alunos demonstraram protagonismo na apropriacdo dos conteudos e na elaboracdo de um
produto final que evidenciasse sua capacidade de analise, argumentacdo e intervencao
simbolica. Assim, o mural assumiu um papel formador, ao tornar visivel a compreensdo dos
alunos sobre as diferentes formas de poder e o papel da juventude na construcdo de uma
sociedade mais justa e participativa.

Figura 17:Foto dos alunos: produzindo mural grupo - Grupo 3

Fonte: Elaboracao propria tirada no Aparelho celular poco xiaomi x6, 2024.

Além disso, nos Grupos 4 e 5, verificou-se uma interacdo mais intensa entre os alunos,
caracterizada por uma troca significativa de opiniGes e interpretacbes fundamentadas no

conteddo explorado ao longo da sequéncia didatica. Essa colaboragdo ativa favoreceu a
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construcdo de cartazes mais elaborados, tanto no plano conceitual quanto na profundidade das
reflexdes apresentadas. Como resultado, ampliou-se a compreensdo sobre o poder juvenil e
suas limitacdes, evidenciando a riqueza e a complexidade dos debates realizados em sala.
Consequentemente, a participacdo engajada dos estudantes em todas as etapas do
processo — desde a discussdo tedrica até a producdo final — contribuiu para que o mural se
tornasse uma representacdo auténtica e critica do conhecimento construido coletivamente.
Essa experiéncia reafirma a importancia de praticas pedagdgicas colaborativas que valorizem

0 protagonismo discente na articulacdo entre teoria, pratica e analise social.

Figura 18:Foto dos alunos: produzindo mural grupo 4- 5

Fonte: Elaboracéo propria tirada no Aparelho celular poco xiaomi x6, 2024.

A exposicdo do mural, mais do que uma atividade final de carater expositivo,
representou a materializacdo de um processo formativo construido ao longo da sequéncia
didatica, no qual os estudantes se engajaram ativamente na problematizacdo do conceito de
poder. Ancorada na teoria da atividade de Leontiev (2004), esta proposta baseou-se na
compreensdo de que o conhecimento ndo é apenas transmitido, mas apropriado pelos sujeitos

por meio da mediacdo da atividade orientada por objetivos socialmente significativos. Nesse
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sentido, a elaboracdo do mural (figura 19) ndo se limitou a organizacéo estética de contetdos,
mas constituiu-se como expressdo concreta de um processo de aprendizagem em que 0S
alunos desenvolveram novas funcdes psicoldgicas e cognitivas ao articular teoria e pratica de

forma contextualizada.

Figura 19:Foto dos alunos 22 série ensino médio participando na exposi¢do mural

Fonte: Elaboracdo propria tirada no Aparelho celular poco xiaomi x6, 2024.

Essa abordagem esta alinhada a légica da pesquisa-acdo, uma vez que posicionou 0s
estudantes como protagonistas na construcdo do conhecimento. O ponto de partida foi uma
realidade vivida por eles — a nega¢do ou o0 ndo reconhecimento do poder juvenil —, que, por
meio da analise critica e do didlogo coletivo, foi ressignificada em uma resposta socialmente
situada.

Nesse contexto, a atividade do mural assumiu um carater dialético, ao emergir da
contradicdo entre o discurso institucional sobre o papel da juventude e as vivéncias concretas
dos alunos. O mural, portanto, configurou-se como uma sintese provisoria de um processo
educativo em constante transformacéo.

Além disso, a interacdo continua entre os sujeitos envolvidos — promovida por meio

de discussoes, leituras, producgdes colaborativas e confrontos de ideias — atribuiu ao mural
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um valor episttémico. Ao mesmo tempo, reafirmou o papel da escola como espaco de
formagcdo critica, reflexiva e socialmente comprometida.

Dessa forma, a producdo final (ver Figura 20) ndo deve ser compreendida como um
resultado isolado, mas como a materializacdo de um processo formativo pautado por
intencionalidades pedagogicas de carater transformador. Nessa perspectiva, 0s estudantes s&o
compreendidos como sujeitos ativos na constru¢do do conhecimento, posicionando-se de

maneira critica frente as questdes sociais que 0s atravessam.

Figura 20:Exposic¢édo mural e ajustes nos cartazes
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Fonte: Elaboracédo propria tirada no Aparelho celular poco xiaomi x6, 2024.

Conforme ilustrado na Figura 21, o momento de socializacdo das producdes
configurou-se como desdobramento do processo dialdgico construido ao longo da sequéncia
didatica. Nesse espaco coletivo de interlocu¢do, os estudantes apresentaram suas conclusdes e
colocaram em debate as diferentes realidades analisadas, promovendo uma reflexdo critica
acerca das formas pelas quais as condi¢des sociais e politicas moldam o exercicio — ou a

negacdo — do poder juvenil.
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Tal atividade reforgou a compreensdo recorrente manifestada pelos participantes desta
sequéncia didatica de que “o jovem ndo tem poder”, evidenciando, assim, o apagamento

sistematico de suas vozes nos processos decisorios que incidem diretamente sobre suas vidas.

Figura 21:Mural "JOVEM TEM PODER? - finalizado
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Fonte: Elaboracdo propria tirada no Aparelho celular poco xiaomi x6, 2024.

Como conclusédo da sequéncia didatica, foi realizada a exposi¢do de um mural coletivo,
elaborado pelos estudantes, em um espaco de grande circulacdo no patio da escola. A escolha
de um ambiente acessivel gerou curiosidade e incentivou a participa¢do de outros alunos que
ndo estiveram diretamente envolvidos no projeto, ampliando o impacto da proposta e

estimulando novos dialogos sobre a tematica abordada. A visibilidade do mural reforcou a
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funcdo da escola como um espaco publico para o debate e a troca de saberes, dando
continuidade ao processo de socializagdo do conhecimento produzido ao longo das atividades.

Simultaneamente, foi organizada uma roda de conversa com 0s alunos participantes,
com o objetivo de encerrar a sequéncia didatica de maneira dialdgica e reflexiva. Durante esse
momento, os estudantes foram convidados a revisitar 0s conceitos centrais discutidos, avaliar
0 percurso formativo e compartilhar suas percepcbes sobre o poder juvenil, com base nas
experiéncias e reflexes proporcionadas pela sequéncia didatica. Com base nos pressupostos
da Teoria da Atividade, os estudantes participantes chegaram a seguinte conclusdo: o jovem,
no contexto escolar, ndo possui poder efetivo (grifo nosso).

A maioria destacou que, embora discursos institucionais frequentemente promovam a
ideia de protagonismo juvenil, na pratica, muitos se sentem excluidos das decisdes que afetam
diretamente suas vidas na escola. Alguns relataram que percorreram toda a sua trajetoria
escolar sem serem efetivamente ouvidos ou incluidos em processos decisorios significativos.

A Unica certeza, por ora, € a urgéncia de reinventar o poder das juventudes,
ressignificando a prépria nocdo de poder — conceito que, em um mundo “pds-modernizante”,
parece ter perdido seu significado original. A questdo ndo reside em definir, de maneira
dicotbmica, 0 que constitui uma acdo protagonista, com base em visGes rigidas ou pré-
concebidas de poder e cidadania, mas sim em repensar e ampliar os horizontes do poder
juvenil, reconhecendo suas multiplas manifestacdes e possibilidades de transformacao social.

Essas percepcdes evidenciam a necessidade de praticas pedagogicas que promovam a
escuta ativa e valorizem a experiéncia juvenil como base de uma educacao verdadeiramente
democratica. Nesse sentido, a sequéncia didatica — ao articular teoria, pratica e reflexdo
critica — ndo apenas aprofundou o debate sobre o conceito de poder, mas também
proporcionou aos estudantes uma vivéncia concreta de uma pratica educativa transformadora,
comprometida com a escuta, o didlogo e a construcdo coletiva do conhecimento.

Nesse processo, o aprendizado foi compreendido como uma atividade socialmente
mediada, em que o estudante se constituiu como sujeito ativo. A apropriacdo dos contetdos
socioldgicos contribuiu ndo apenas para a internalizagdo de conceitos, mas também se
mostrou fundamental para o desenvolvimento das func¢Ges psiquicas, ao integrar, de forma
significativa, conhecimento e experiéncia social.

Em virtude de todos os fatos aqui mencionados, apresentamos as consideracdes finais
desta sequéncia didatica. Neste momento do texto, retomo algumas discussdes que orientaram
a escrita e se colocaram como eixos centrais da analise. Os estudos realizados contribuiram

para a construcao de importantes consideracdes sobre a questdo: "O jovem tem poder?”
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos a este ponto do estudo, compreendo que ndo se trata de uma conclusao
definitiva, mas de uma pausa reflexiva. As questdes levantadas ao longo da investigacédo
permanecem em aberto, convidando a novas interpretacdes, olhares e aprofundamentos.

Neste momento, retorno a escrita em primeira pessoa para expressar 0 quanto essa
pesquisa me provocou, tanto como pesquisadora, quanto como professora responsavel pela
elaboracdo e execucdo da sequéncia didatica. Ao longo do percurso, vivi intensamente
momentos de desconstrucao e aprendizagem. Os diélogos estabelecidos com os estudantes, as
adaptacOes exigidas no planejamento, as escutas atentas e as duvidas emergentes em sala de
aula me ensinaram mais do que eu poderia antecipar. Foi um exercicio continuo de
ressignificacdo da pratica pedagogica, de revisdo da intencionalidade do ensino de Sociologia
e de reconhecimento da poténcia formativa dos encontros cotidianos.

A Teoria da Atividade, que fundamentou esta proposta, ndo apenas sustentou a
estrutura da sequéncia didatica, como também me orientou na conducdo de cada etapa que
organizei. Mais do que um referencial teorico, constituiu-se como uma lente para
compreender o processo educativo em sua totalidade — enquanto pratica social mediada,
situada e historicamente construida.

Essa perspectiva influenciou diretamente minha postura como professora-pesquisadora,
deslocando meu olhar sobre a sala de aula: de um espaco centrado em acGes isoladas para um
campo integrado de pesquisa, significacdo e construcao coletiva.

A proposta pedagogica, fundamentada nos saberes da disciplina de Sociologia e
ampliada para incluir a disciplina de Histdria, estruturou-se em torno do problema ‘O jovem
tem poder?’, objetivando investigar em que medida os estudantes exercem influéncia nas
estruturas sociais nas quais estao inseridos.

A partir desse enfoque e respaldada pela Teoria da Atividade de Leontiev (2004) e
pelos principios da pesquisa-acdo, desenvolveu-se um percurso formativo intencional
composto por leituras, debates, reflexfes e atividades praticas. Os dados obtidos apontaram
gue os jovens ndo detém um poder efetivo nos contextos escolares e sociais, hipétese que
orientou a investigagdo. Em especial, examinou-se como 0 modelo educacional vigente—
baseado na logica das competéncias e habilidades e marcado pelo esvaziamento do carater
cientifico do curriculo—marginaliza as ciéncias humanas e compromete o desenvolvimento

da consciéncia historica e politica dos estudantes, dificultando a apropriacdo dos espacos
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sociais enquanto sujeitos transformadores e limitando o exercicio pleno de participacéo critica
e ativa.

Para testar essa hipotese, foi desenvolvida uma sequéncia composta por sete aulas,
que proporcionou a ressignificacdo progressiva das concepcbes dos alunos sobre poder e
protagonismo juvenil. A diversidade de estratégias adotadas — como “Espiral Reflexivo”,
rodas de conversa, anélise de textos, construgdo de mapas mentais e producdo de registros
fotograficos — criou um ambiente de aprendizagem dinamico e colaborativo.

A culminéancia do processo, com a exposi¢do do mural fotografico no péatio da escola,
materializou simbolicamente a centralidade da questdo em debate, além de provocar a
curiosidade e o engajamento de outros membros da comunidade escolar.

Durante a experiéncia, ficou evidente que os alunos passaram a entender o poder como
capacidade de influenciar, decidir e transformar. Essa apropriacdo critica do conceito
permitiu-lhes perceber que a auséncia de poder juvenil é resultado de construgdes historicas e
sociais — e, portanto, passivel de mudanca. A resposta dos alunos a questdo de pesquisa nao
se limitou a um “sim” ou “ndo”, mas resultou numa elaboracdo critica sustentada por
referenciais tedricos. Com base na Teoria da Atividade, os estudantes (sujeitos) mobilizaram-
se em torno da compreensdo do conceito de poder (objeto), processo que promoveu O
amadurecimento das suas reflexdes. O poder, entendido como agdo consciente e
transformadora, mostrou-se um eixo estruturante da educacéo critica e cidada.

Importa salientar que o grau de envolvimento dos alunos variou ao longo do percurso.
Alguns mostraram-se particularmente mobilizados pelas discussdes, sobretudo aqueles que ja
experienciavam formas de exclusdo ou que questionavam a autoridade institucional.

A presenca da Sociologia foi determinante para dotar esses estudantes de ferramentas
conceituais que lhes permitiram compreender e expressar criticamente as suas vivéncias —
inclusive no Ensino Fundamental 11, espaco em que a disciplina ainda é pouco consolidada,
mas se mostra absolutamente necessaria.

Os dados revelaram que, embora reconhecam algum poder nos estudos (69,4%) e na
projecdo de futuro (66,7%), os alunos apontam limitagdes no mercado de trabalho (36,1%) e
na insercdo social (52,8%). Essas contradi¢cfes demonstram que, mesmo reconhecendo seu
potencial transformador, os jovens esbarram em estruturas institucionais que limitam seu
protagonismo. Adicionalmente, a pesquisa-a¢cdo mostrou-se uma metodologia pertinente para
0 desenvolvimento de praticas educativas centradas nos sujeitos, viabilizando a construgéo
coletiva do conhecimento. A Sociologia, nesse processo, reafirmou seu papel fundamental na

formacéo cidadd e no desenvolvimento da autonomia intelectual dos estudantes. Por sua vez,
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a Teoria da Atividade de Leontiev (2004) revelou-se um referencial tedrico pertinente para
compreender 0s processos de aprendizagem como experiéncias historicamente situadas,
mediadas pela atividade socialmente orientada e pela interacdo com o outro.

Segundo Leontiev (1978), as atividades humanas organizam-se em um sistema
composto por necessidades, motivacoes, acdes, operacdes e objetivos. Esses elementos estdo
em constante movimento e inter-relagdo, compondo um processo dindmico que orienta 0
sujeito no mundo objetivo. A atividade, portanto, ndo é uma simples reacdo, mas um sistema

estruturado, com transicdes e transformacdes internas. Nessa perspectiva,

A atividade é uma unidade aditiva da vida do sujeito corporal, material. Em um
sentido mais estrito, por assim dizer, em nivel psicoldgico, ¢ a unidade da vida
mediatizada por reflexo psicolégico, cuja fungdo real consiste em que orienta o
sujeito no mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade ndo é uma reagdo nem
um conjunto de reacdes, sendo um sistema que tem estrutura, suas transicoes e
transformacdes internas, seu desenvolvimento (Leontiev, 1978, p. 66-67, traducdo
nossa)®.

Com base nessas consideracdes, a presente investigacdo reforca a importancia de
praticas pedagogicas que valorizem a interdisciplinaridade, o ensino critico e a participacdo
ativa dos estudantes.

Outra questdo que permanece em aberto — e que este estudo reafirma — € a
importancia da Sociologia na educacdo basica como um instrumento fundamental para a
leitura critica e a transformacdo da realidade social. Ela contribui para que os jovens
identifiqguem as estruturas de poder que os cercam e se reconhe¢am como sujeitos historicos e
agentes de mudanca.

Com base nessas consideracdes, a presente investigacdo evidenciou a relevancia de
praticas pedagdgicas fundamentadas na Teoria da Atividade, que entende o processo
educativo como uma mediagdo dindmica entre sujeito, objeto e contexto social. A proposta
desenvolvida favoreceu o ensino critico e a participacdo ativa dos estudantes, articulando
intencionalmente acdes pedagogicas a partir de necessidades concretas do cotidiano escolar.

Os resultados reafirmaram o papel da Sociologia na educacdo béasica como
instrumento fundamental para a leitura critica da realidade e para a compreensdo das
estruturas de poder que permeiam a vida social. Embora oficialmente prevista apenas no

Ensino Médio, a disciplina mostrou-se igualmente eficaz nos anos finais do Ensino

6 Lé-se no original: “La actividad es una unidad aditiva de la vida del sujeto corporal, material. Es un sentido
mas estrito, es decir, a nivel psicolégico, es a unidad de vida mediatizada por el reflejo psicoldgio, cuya funcién
real consiste en que orienta al sujeto en el mundo objetivo. En outras palavras, la actividad no es una reaccion ni
un conjunto de reacciones, sino un sistema que tiene estructura, sus transiciones y trasformaciones internas, su
desarrollo.” (Leontiev, 1978, p.p. 66-67).
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Fundamental, configurando-se como ferramenta essencial para o desenvolvimento da
consciéncia critica desde as etapas iniciais da formacéao escolar.

As evidéncias indicaram que os momentos de dialogo e reflexdo coletiva despertaram
nos estudantes curiosidade e o desejo de intervir nos espacos sociais de forma ativa. Essa
experiéncia formativa revelou o envolvimento dos participantes na construgéo dos sentidos de
sua propria trajetoria, evidenciando também preocupacfes quanto ao futuro e consciéncia das
desigualdades que restringem o acesso a oportunidades e direitos.

Nesse contexto, a pratica pedagogica fundamentada na Teoria da Atividade mostrou-se
eficaz ao promover a apropriacdo progressiva de saberes, articulando o conhecimento escolar
as experiéncias vividas pelos estudantes. Reforcou-se, assim, a centralidade da Sociologia na
formacdo de sujeitos criticos, reflexivos e capazes de transformar a realidade, ao mesmo
tempo em que destacou a importancia de politicas publicas educacionais que garantam o

direito a uma educacdo critica desde as primeiras etapas da escolarizagao.
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A mulher tem poder

APENDICE A:
Espiral reflexivo sobre o “Poder”: Olhar e (re)conhecer dos jovens

Meu nome é....

Ma familia o poder & do/da ...

O trabalhador tem poder quando ...

O poder econdmico esta ..

Ma escola o poder esta com.....

Jovem tem poder na/no ...
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PIBID / Adaptado pela pesquisadora, 2024)
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APENDICE B:
FICHA 1 - pesquisa e anélise da definicdo poder

Dicionario Comum: Definicdes de Poder
Distribuicdo dicionario

Definigdo 1: Dicionario Comum

Definicdo 2: Dicionario Comum

Dicionario Sociologico: DefinigOes de Poder

Disponivel em:
https://geovest.wordpress.com/wp-
content/uploads/2021/05/dicionario-de-
sociologia-guia-pratico-da-linguagem-
sociologica-by-allan-g.-johnson-z-
lib.org_.pdf

Definicdo 1: Dicionario
Sociolégico

Definicdo 2: Dicionario
Sociolégico

Comparacdao das Defini¢des entre os Dicionarios: Comum e Sociolégico.

Semelhanca 1

Semelhanca 2

Identificando diferencas da definicdo de Poder entre os Dicionarios

Diferencas 1

Diferencas 2

Exemplificando: Conceito de Poder entre os Dicionarios

Exemplos Cotidianos: 1

Exemplos Cotidianos: 2

Aplicacdo do Conceito de Poder:

Exemplos Sociolégicos: 1

Exemplos Socioldgicos: 2

CONCLUSAO:
Estudantes, escrevam sua conclusdo sobre o poder da juventude no
espaco abaixo, refletindo sobre uma situacéo especifica onde observaram
0 poder em acdao, utilizando pelo menos uma definicdo de poder.

Fonte: Elaborado pela autora: 2024.
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