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RESUMO

GRACIANO, Matheus Pereira. Territorialidade nos curriculos do ensino técnico: uma
abordagem comparativa sobre os documentos do Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica
Paula Souza. 105 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Gestdo e Desenvolvimento da
Educacdo Profissional). Sdo Paulo: Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza,
2022,

A territorialidade das propostas na educacdo técnica de nivel médio iria ao encontro de uma
demanda pedagdgica: a especificidade do curriculo de acordo com a localidade em que sera
oferecido, de modo que se torne acessivel aos jovens e adultos, ofertado em escala compativel
com as necessidades de aprendizagem e a insercdo social de seu publico. Partindo desse
principio, seria Gtil examinar os aspectos que envolvem a elaboracdo curricular, além de
pesquisar os meios pelos quais um curriculo formal prescrito pode ser territorializado,
contribuindo assim para um melhor aproveitamento do ensino e dos resultados de aprendizagem
no ensino técnico. O presente trabalho tem por objetivo analisar e comparar, em planificacdes
curriculares da educagdo profissional técnica de nivel médio no Estado de S&o Paulo, o0s
elementos relacionados a territorialidade dos curriculos. Entre os objetivos especificos,
pretendeu-se mapear os fundamentos tedricos para a territorializagdo curricular no ensino
técnico; analisar as possibilidades legais sobre territorializacGes; e comparar os diferentes
curriculos do ensino técnico do CEETEPS para verificar diferencas e semelhancas, tendéncias
e linhas conceituais, com o auxilio da comparagdo metodologicamente elaborada. Na
investigacao dos planos curriculares, a perspectiva adotada para a comparacgdo foi a analitico-
especulativa, ao coletar evidéncias e reunir analises para servir de alerta ou orientacdo aos
sistemas educacionais publicos. Como resultado encontramos que 0s planos de cursos
analisados apontam para a flexibilizagdo dos curriculos, sem indicar a territorialidade
expressamente nos documentos. Poréem, os planos nao exploram como isso poderia ser feito.
Quanto as politicas, nota-se que os documentos curriculares e instrugdes tensionam a relacéo
de descentralizacdo-recentralizacdo. Ha uma cobranca da institui¢do para que o curriculo formal
seja desenvolvido, a0 mesmo tempo que se espera a territorializacdo destes, com uma
autonomia sendo textualmente defendida. O equilibrio entre estes dois movimentos — conceder
autonomia e, a0 mesmo tempo, realizar a gestdo de uma instituicdo de grandes proporcées é um

desafio a negociacdo e as politicas publicas educacionais e gestionarias a serem empreendidas.



Palavras-chave: Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Curriculo. Territorializacdo. Educacéo
Comparada. CEETEPS.



ABSTRACT

GRACIANO, Matheus Pereira. Curriculos do ensino técnico no Estado de Sdo Paulo:
Abordagem comparativa sobre a territorialidade presente nos documentos da educagéo publica.
105 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Gestdo e Desenvolvimento da Educagéo

Profissional). Sdo Paulo: Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, 2022.

The territoriality of the proposals in high school technical and vocational education would meet
a pedagogical demand: the specificity of the curriculum according to the location where it will
be offered, so that it becomes accessible to young people and adults, offered on a scale
compatible with their needs. of learning and the social insertion of its public. Based on this
principle, it would be useful to examine the aspects involved in curriculum development, in
addition to researching the ways in which a prescribed formal curriculum can be territorialized,
thus contributing to a better adaptation and use of teaching and learning in technical education.
The present work has the objective of analyzing and comparing, in curricular plans of technical
professional education of secondary level in the State of Sdo Paulo, the elements related to the
territoriality of the curricula. Among the specific objectives, it was intended to map the
theoretical foundations for the curricular territorialization in technical education; analyze the
legal possibilities on territorialization; and to compare the different curricula of the technical
education of CEETEPS to verify differences and similarities, trends and conceptual lines, with
the aid of methodologically elaborated comparison. In the investigation of curricular plans, the
perspective adopted for the comparison was the analytical-speculative, by collecting evidence
and gathering analyzes to serve as a warning or guidance to public education systems. As a
result, we found that the analyzed course plans point to the flexibility of the curricula, but not
indicating the territoriality in the documents. But the plans do not explore or give hints on how
this should be done. As for policies, it is noted that curriculum documents and instructions stress
the decentralization-recentralization relationship. The institution demands that the formal
curriculum be developed, while the territorialization of these is expected, with an autonomy
being textually defended. The balance between these two movements — granting autonomy and,
at the same time, managing an institution is a challenge to negotiation and to public educational

and management policies to be undertaken.



Keywords: Vocational Education. Curriculum. Territorialization. Comparative Education.
CEETEPS.
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INTRODUCAO

Apresento um breve historico de magistério e trajetdria académica, que me conduziu
aos caminhos do presente estudo.

A docéncia sempre esteve presente na minha vida, desde o nascimento. Testemunhei
cedo os desafios e alegrias de ser professor com a minha mae, professora do ensino
fundamental. Na rebeldia da adolescéncia, buscava construir os meus proprios caminhos, sendo
diferente dos meus pais. Tornar-se professor seria sindbnimo de fracasso nesta independéncia e,
assim, minha primeira graduagdo foi em Comunicacdo Social, com énfase em Publicidade e
Propaganda, no ano de 2000.

Apds me dedicar durante seis anos na iniciativa privada como analista de marketing
de uma grande empresa do setor sucroalcooleiro, surgiu uma oportunidade para prestar um
concurso publico e me tornar professor do ensino técnico, numa escola do municipio de Casa
Branca. Em busca de ampliar minhas oportunidades e retomando os caminhos de minha mae,
prestei o certame e, em fevereiro de 2006, assumi como professor na Escola Técnica Estadual
[Etec] Doutor Francisco Nogueira de Lima. Nunca imaginei que desse dia em diante a minha
vida profissional mudaria tanto.

Uma vez no Centro Paula Souza, viria a concluir minha licenciatura em Comunicagao
Social pela Faculdade de Tecnologia [Fatec] em 2010; pés-graduacdes em Marketing pela
Universidade Metodista de Sado Paulo [2014] e Docéncia no Ensino Técnico, Profissional e
Superior pela Faculdade Campos Eliseos [2017], além de um Curso Superior de Tecnologia em
Gestdo Empresarial pela Fatec em 20109.

O interesse pessoal na tematica dos curriculos do ensino técnico de nivel médio viria
pela experiéncia de treze anos acumulada na docéncia em diferentes componentes curriculares
nas Etecs, além de oito anos na coordenacao de cursos técnicos do eixo tecnologico de Gestdo
e Negdcios, e que seria associada, mais tarde, as participacdes em equipes de reformulacdo e
planificacdo curricular do Grupo de Formacdo e Analises Curriculares [GFAC] do Centro
Estadual de Educagdo Tecnoldgica Paula Souza [CEETEPS ou Centro Paula Souza], ponto
crucial em que reconhecemos a necessidade da territorializacdo das propostas educacionais.

Esta participacdo nas equipes de elaboracdo e reestruturacdo de curriculos do ensino
técnico seria o pontapé inicial de minhas inquietacdes presentes neste volume. Em uma dessas
reunides presenciei algo que me provocou: professores de regides distintas, debatendo sobre
possiveis mudancas no curriculo, que atenderiam as demandas de uma regido, porém nao de

outras. O debate acabou virando um embate entre os participantes, pois cada um queria 0
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curriculo mais proximo de sua realidade e demandas, € isso, algumas vezes, era conflitante com
0 apresentado por outro participante.

Sendo o curriculo uma ferramenta de estruturacdo e planificacdo da educacéo,
certamente necessitaria de ajustes de acordo com a regido em que fosse implantado. O Estado
de Sao Paulo é extenso e existem caracteristicas distintas para as sub-regides paulistas. Mas
quais seriam os possiveis caminhos para esta jornada?

A partir dessa vivéncia profissional, o projeto de pesquisa foi pensado e apresentado
ao Programa de Mestrado Profissional em Gestédo e Desenvolvimento da Educacéo Profissional,
oferecido pelo Unidade de P6s-Graduagédo, Extensdo e Pesquisa do Centro Paula Souza.

Dessas primeiras inquietacGes surgiu a questdo de pesquisa: 0s curriculos formais
selecionados, dentre os oferecidos no ensino técnico do Centro Estadual de Educacdo
Tecnologica Paula Souza, apresentam indicios e possibilidades de territorializacdo na sua
concepcao formal? Esta seria uma indagacdo que guiaria toda a investigagdo no campo
educacional, especificamente tratando destes curriculos do ensino técnico de nivel médio. A
partir dai tragou-se o pressuposto de que as planificacdes curriculares formais da educacéo
técnica no Centro Paula Souza oferecam indicacdes para esta territorializacdo, porém de
maneira difusa.

A dissertacdo tem como objetivo analisar e comparar, em planifica¢Ges curriculares da
educacdo profissional técnica de nivel médio no Estado de Sdo Paulo, os elementos
relacionados a territorializacdo dos curriculos. Entre os objetivos especificos buscamos mapear
os fundamentos teoricos para esta territorializacdo curricular (cf. LEITE, 2005) no ensino
técnico; analisar as possibilidades legais desta territorializacdo na educacdo profissional; e
comparar diferentes curriculos do ensino técnico do CEETEPS para verificar diferencas e
semelhancas, tendéncias e linhas conceituais, com o auxilio da comparacdo metodologicamente
elaborada (cf. BEREDAY, 1972; SCHRIEWER, 2018).

O método da Educacdo Comparada dissociaria a ideia simplista de agrupamentos
somente por semelhancas ou diferencas entre fatos educacionais, para aproximar-se do nivel
das relacOes generaliziveis (SCHRIEWER, 2018). Nesta direcdo, a analise comparativa
curricular seria util para estudarmos os multiplos fenémenos relacionados ao curriculo. De
acordo com Adamson e Morris (2015), existem muitas perspectivas que permitem desenvolver
esta comparacgdo. Na verdade, toda pesquisa curricular acabaria envolvendo comparacdo em
alguma medida. Afinal, para cada assunto ou tema inserido em um quadro ou plano curricular,

teria de se levar em conta o que ndo sera prestigiado ou deliberadamente suprimido.
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Em nossa investigacdo dos planos curriculares, a perspectiva adotada para a
comparacao foi a analitico-especulativa (SHORT, 1991), ao coletar evidéncias e reunir analises
para servir de alerta ou orientacdo aos sistemas educacionais publicos. O beneficio das
comparacgOes de natureza complexa (SCHRIEWER, 2018) seria variado, mas Schriewer (2018)
destacava que o esclarecimento de aspectos e processos educacionais seria uma contribuicéo

decisiva destes estudos comparados:

Estudos relevantes tém mostrado insistentemente — em especial quando
estendidos a dimensdo do processo histérico — que a educacdo e formacéo
profissional, assim como a utilizacdo do trabalho humano, s&o, mesmo nas
sociedades industrializadas tecnologicamente avangadas, em grande medida
definidas por fatores sociais e culturais. (SCHRIEWER, 2018, p.94)

O estudo se justifica pela relevancia emprestada aos estudos comparativos na educagdo
profissional e tecnoldgica em nivel internacional, observada por autores como Fischer (2020),
Evans (2020), Gonon e Deissinger (2021), Keating e outros (2002) a partir da Europa, Asia ou
Oceania. A principio, podemos considerar que o0s estudos na &rea da educacdo técnica
normalmente associada as etapas da escolaridade béasica propedéutica [como 0 ensino
secundario, high school level, ensino médio], também conhecida como educacdo vocacional e

treinamento [VET], vem ganhando espaco nos campos de pesquisa nas Ultimas décadas:

O campo de estudos de educacdo comparada é rico na area de EPT. Isso é
relacionado com o interesse consideravel por parte dos decisores politicos, a
natureza altamente dindmica da EPT e suas liga¢Ges estreitas com o trabalho,
a forca econdmica e as questdes sociais associadas ao emprego. (KEATING,
MEDRICH, VOLKOFF, PERRY, 2002, p.11)

Os estudos comparativos também recebem o interesse internacional por causa da
ampla gama de abordagens e uma série de caracteristicas inerentes, dentre as quais destacamos:
o financiamento, reconhecimento e governanca, educacéo e o mercado de trabalho, mudancas
econémicas e sociais, competitividade, questdes de incluséo e exclusdo econdmica e social,
papel e os processos de formacdo de competéncias gerais e profissionais (KEATING,
MEDRICH, VOLKOFF, PERRY, 2002).

De fato, entender o papel da educacéo profissional e tecnoldgica € importante para a
implementacdo das politicas publicas que resultem em melhorias efetivas para a sociedade. A
educacdo tecnica pode ser uma ferramenta de inclusdo econdmica, proporcionando a

qualificacdo de trabalhadores para 0 mercado de trabalho. Dessa forma, os estudos sobre a EPT



19

e suas modalidades visam otimizar 0S recursos, processos e sistemas, e assim oferecer um
ensino vocacional que realmente atenda as necessidades sociais e locais.

A fim de aprofundar os estudos curriculares comparados, o fizemos a partir da
perspectiva da territorializacao contida nos planos de cursos prescritos.

O termo empregado ao longo deste trabalho foi abordado por Carlinda Leite (2005)
como um paradigma adaptativo de “focagem no especifico e no particular num estabelecimento
de redes sociais e institucionais locais, podendo, por isso, gerar morfologias organizacionais
diversas” (LEITE, 2005, p. 16). Tal conceito, segundo Leite (2005), circula desde a segunda
metade da década de 1970, mas se tornou mais evidente em documentos recentes das politicas
organizacionais dos sistemas educacionais e dos curriculos.

Praticas e modelos adaptativos aos locais especificos sdo temas muito explorados nas
pesquisas contemporaneas. Diferem em seus aspectos conceituais, porém, trazem na sua
esséncia a relacdo do local-central como algo a se atentar no desenvolvimento de politicas
publicas educacionais. Podemos encontrar diferentes modelos nomeados na literatura como
contextualizacdo, adaptacao curricular, territorializacao, place-based policies, diferenciacao ou
descentralizacao das politicas curriculares (PACHECO, 2000; GFAC, 2019; MOURAZ, 2017,
LEITE, 2002; LEITE, 2005; DIAS; SEIXAS, 2019; ROLDAO, 2003).

Adotamos aqui o conceito de territorializagdo das propostas na educacéo técnica, que
iria ao encontro de uma demanda pedagogica, posta na especificidade do curriculo de acordo
com a regido ou localidade na qual o curso sera oferecido, de modo que se torne acessivel aos
jovens e adultos, ofertado em escala compativel com as necessidades de aprendizagem e

promova a inser¢do social de seu publico. Segundo Leite:

Este movimento que aposta na articulagéo das escolas com instituigdes locais,
e na atribuicdo de responsabilidades a esses territorios locais, tem como crenca
que essas medidas de politicas educativas e curriculares gerardo uma educacao
de melhor qualidade, permitirdo a constituicdo de comunidades de
aprendizagem e, por isso, contribuirdo também para um melhor desempenho
dos 6rgdos centrais. (LEITE, 2005, p. 16)

Ainda sobre a gestdo curricular localizada, Carlinda Leite (2005 p. 21) menciona que
a proposta permitird a construcdo de um curriculo mais proximo as especificidades da
comunidade escolar e, por isso, um curriculo mais elaborado. Assim, as territorializagdes das
acOes educativas seriam justificadas pela incorporagéo da realidade e a especificidade existente
em cada escola de maneira unica, o que ndo seria possivel em um curriculo definido em escala

nacional e adotado indistintamente.
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A critica feita no contexto de Portugal caberia também ao Brasil e, dadas as dimensdes
e amplitude do atendimento escolar, ao cenério do Estado de So Paulo. Segundo Leite (2005),
“em Portugal, desde o periodo que se pretendeu fazer da escola uma instituicdo democratica,
comecaram a ouvir-se criticas a existéncia de curriculos emanados da administracdo central
assentes em logicas uniformes e uniformizantes e que ignoram as realidades locais” (LEITE,
2005, p. 17). O embate entre centralizacdo-descentralizacdo seria, a0 que nos parece,
incontornavel nos grandes sistemas publicos educacionais.

Partindo desse pressuposto, seria fundamental examinar os aspectos que envolvem a
implementacdo e o desenvolvimento curricular, além de pesquisar os meios pelos quais um
curriculo formal prescrito pode ser ‘territorializado’.

Para a empreita, partimos da leitura e analise de bibliografia especializada e dos
documentos oficiais, realizando uma comparacao entre os curriculos de diferentes cursos
técnicos, necessaria para nao nos fixarmos em apenas uma area ou eixo tecnolégico. A escolha
por curriculos diferentes procurava compreender se existiriam indicacdes diferenciadas para
cada um dos cursos, explorando semelhancas e diferencas imediatas.

Ao esclarecer aspectos e processos educacionais na EPT, existe a perspectiva de se
aprender mais sobre a sociedade e as relages da escola e do trabalho em um determinado
contexto. Este seria um beneficio adicional dos estudos curriculares, de acordo com aportes
realizados pela UNESCO (2018), ao reconhecer que por meio das elaborac¢Ges dos curriculos,
“cada sociedade determina, pelo conhecimento e pelas competéncias, o tipo de imaginario
social que deseja para suas geracdes atuais e futuras” (UNESCO/IBE, 2018, p. 06).

No cenario brasileiro, adicione-se as contribuigdes possiveis em um momento em que
0 ensino médio e a educacdo profissional passam por reformas (BRASIL, 2017; BRASIL,
2018a; BRASIL, 2018b; BRASIL, 2020) — iniciadas em 2017 e que serdo levadas a cabo no
ano de 2022, com a implanta¢ao de um ‘novo ensino médio’, em que 0 ensino técnico passa a
ter um papel protagonista na educacéo basica.

Estas politicas educacionais em curso tém perseguido a ampliacdo da oferta de cursos
técnicos como estratégia para a universalizacdo do ensino médio no pais, com uma ampliagédo
gue tem se apoiado principalmente no sucesso dos cursos técnicos integrados ao médio
(MORAES; ALBUQUERQUE, 2020).

Conforme disposto no Art. 36, novo curriculo do ensino médio sera composto pela
Base Nacional Comum Curricular [BNCC] e por itinerarios formativos, que deverdo ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para

0 contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | — linguagens e suas
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tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formagdo técnica e profissional (BRASIL,
2017b). Assim o aluno poderia, teoricamente, escolher qual opg¢éo Ihe fosse mais interessante.

Considerando o cenario da planificacdo e desenvolvimento curricular da EPT no Brasil
e no Estado de S&o Paulo, estes sdo algumas notag¢Ges introdutorias que apresentam e justificam
nossas opgOes contidas nesta pesquisa. Realizada esta introducdo, o primeiro capitulo aponta
para os fundamentos teoricos da dissertacdo: o curriculo e sua abordagem na educacéo
profissional técnica, as questdes legais e pedagdgicas, a territorializacdo das propostas
curriculares e a Educagdo Comparada. O segundo capitulo apresenta a caracterizacdo da
instituicdo e os materiais e métodos que foram empregados na pesquisa. O terceiro capitulo traz
os resultados das comparac@es curriculares sob a Gtica da territorializacdo dos curriculos, por

meio de uma analise comparativa, seguida da apresentacdo dos resultados.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo pretende-se uma demarcacdo dos aspectos fundamentais sobre o0s
curriculos, sua abordagem no cenario da educacao profissional técnica de nivel médio do Brasil
e as indicacdes sobre a territorializacdo dos curriculos apresentadas na literatura, a partir dos
quais se constituiu a investigagao.

Como mencionamos em nossa introducdo, a territorializacdo das propostas
curriculares iria ao encontro de uma demanda pedagodgica, baseada na especificidade do
curriculo de acordo com a regido ou localidade na qual um determinado curso sera oferecido,
de modo que se torne acessivel, ofertado em escala compativel com as necessidades de

aprendizagem e que promova a inser¢do social de seu publico.

1.1 Conceito de curriculo

O conceito de curriculo é polissémico. Como indicam Lopes e Macedo (2014),
“embora simples, a pergunta ‘o que ¢ curriculo?’ ndo tem encontrado resposta facil” (LOPES;
MACEDO, 2014, p. 16). Isso acontece pela multiplicidade de visdes e, com isso, surge uma

imensiddo de possibilidades:

Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que
acontece em sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade
curricular com disciplinas; atividades, os planos de ensino dos professores, as
experiéncias propostas e vividas pelos alunos (LOPES; MACEDO, 2014, p.
16).

No sentido etimologico, curriculo vem da palavra latina curriculum, cuja raiz é a
mesma de ‘cursos’ e ‘currere’ e refere-Se a curso, carreira, percurso a ser realizado. De acordo
com Schmidt (2003), “o termo latino [curriculum] expressa movimento progressivo, 0
andamento de uma corrida de bigas [...]” (SCHMIDT, 2003, p. 61). Portanto, a propria
etimologia da palavra indica um caminho a percorrer para se atingir um objetivo.

Porém, autores como Adamson e Morris (2015) ponderaram que essa ideia de
curriculo baseada na etimologia ndo ajudaria a compreender completamente o conceito, pois
“essa metafora, embora atraente, seria imprecisa. Aplicar a metafora no sentido de ‘curso’ de

estudo ndo nos ajuda muito para entender o verdadeiro significado da palavra” (ADAMSON;
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MORRIS, 2015, p. 346), preferindo as aproximacfes de ordem dialdgica e diversa dos
curriculos.

Ao trilhar o percurso de autores variados, nota-se, porquanto Sacristan definia o
curriculo - entre outras observacdes mais elaboradas - de uma maneira condensada como
“aquilo que o aluno estuda” (SACRISTAN, 2013, p.16); os documentos da Organizagao das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura [UNESCO] (2018) apresentavam o

curriculo formal e prescrito de uma forma mais complexa:

UNESCO-IBE define o curriculo como um componente fundamental para o
desenvolvimento de sistemas educacionais sélidos. O curriculo conduz todos
0s aspectos centrais da educacdo que determinam a qualidade, a inclusdo e a
relevancia, tal como o conteldo, a aprendizagem, o ensino, a avaliacdo e 0s
ambientes de ensino e aprendizagem, entre outros. (UNESCO/IBE, 2018, p.
05)

Mesmo assumindo a definicdo da UNESCO que dispde o curriculo como condutor de
aspectos centrais da educacdo nos sistemas formais, trazemos a reflexdo de Michael Young
(2011), como um alerta sobre a preméncia do questionamento dos curriculos para além das
prescri¢cdes de conteudo, avancando sobre a natureza dos conhecimentos e suas implicacdes

sociais:

Escreve-se muito, em politicas educacionais atuais, sobre a preparagdo de
estudantes para uma sociedade do conhecimento e o papel importante a ser
desempenhado pela educagdo. Essas politicas, entretanto, dizem muito pouco
sobre o papel do conhecimento em si, na educagdo. Em outras palavras, o que
é importante que 0s nossos jovens saibam? Ainda mais preocupante que isso,
muitas politicas atuais quase sistematicamente ignoram ou marginalizam a
questdo do conhecimento. A énfase, invariavelmente, recai nos aprendizes,
seus estilos diferentes de aprendizagem e seus interesses, nos resultados
mensuraveis de aprendizagem e competéncias e, ainda, em como tornar o
curriculo relevante para suas experiéncias e sua futura empregabilidade. O
conhecimento, de alguma forma, é visto como inquestionavel, ou como algo
gue podemos adequar as nossas metas politicas. (YOUNG, 2011, p.609)

Adamson e Morris (2015), dois comparatistas dos curriculos, reforcam a ideia de que
o “curriculo ¢ algo multifacetado e complexo, operado numa variedade de pontos focais e que
se manifesta de diversas maneiras” (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 345), com implicagdes
sociais e politicas incontornaveis. Neste sentido abragam a diversidade: “o termo tem sido usado
para denominar disciplinas académicas, matérias e programas de cursos escolares, ensino e
aprendizagem formal e informal” (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 346). Os autores ainda

ampliam esse conceito retratando o curriculo como “algo que opera em contextos educacionais
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e que engloba a aprendizagem de alunos, tanto planejada como vivenciada” (ADAMSON;
MORRIS, 2015 p. 347). Vale destacar que para esta pesquisa estudaremos o curriculo formal
prescrito, portanto o curriculo vivenciado ou como Sacristan aponta, “curriculo informal” nao
sera objeto de estudo, apesar de reconhecermos sua importancia.

Assinaladas as primeiras referéncias sobre o conceito de curriculo, um breve historico
sobre os estudos curriculares também merece destaque.

A selecdo de conhecimentos e as diferentes organizacdes curriculares contidas na
tradicdo ocidental tém origens helénicas. Na Grécia descrita por Platdo, existiam leis para uma
educacdo publica e privada e para a regulacdo deste sistema. O curriculo de base era fundado
na dialética e nas matematicas, no que seria a educagao primaria destinada aos governantes e
cidaddos abastados. Operacdes basicas da aritmética e o calculo das linhas e superficies eram
0s conhecimentos reservados para o povo das camadas mais baixas que acessasse a educagdo
(JAEGER, 1995).

A primeira mengao ao termo ‘curriculo’ em estudos sistematicos viria muito adiante,
em 1633, em documentos da Universidade de Glasgow (LOPES; MACEDO, 2014). Vale
ressaltar que o aparecimento da palavra ndo significa o surgimento do campo de estudos
curriculares. O termo curriculo para nomear o campo especifico de estudo iniciou-se no inicio
do século XX nos Estados Unidos. Um dos primeiros registros do uso foi feito por John Dewey
em 1902, com um livro ‘The child and the curriculum’ (SILVA, 2010). De acordo com Silva
(2010), Dewey seguia uma linha progressista, onde a concepc¢do curricular estaria ligada ao
fortalecimento da democracia e da justicdo social. A territorialidade curricular deveria estar
ligada aos interesses e as experiéncias das criangas e jovens.

Os conceitos de Dewey se fazem muito presentes dentro da possibilidade de
flexibilizacdo curricular, pois deveria estar ligada aos interesses e as experiéncias das crian¢as
e jovens, algo muito trabalhado dentro das concepg¢des educacionais contemporaneas de corte
pragmatico. De acordo com Lopes e Macedo (2014), “ele advoga que o foco do curriculo é a
experiéncia direta da crianga como forma de superar o hiato que parece haver entre a escola e
o interesse do aluno” (LOPES; MACEDO, 2014, p. 20).

Apesar do volume de Dewey ser precedente, foi a obra de John Franklin Bobbitt
intitulada The curriculum, publicada em 1918, que impulsionaria definitivamente o campo
(SILVA, 2010). Bobbitt e suas ideias influenciaram a educagéo estadunidense no restante do
século XX, e consequentemente, acabaria influenciando a concepgdo dos curriculos néo

somente nos EUA, mas também em parte da Europa e mesmo no Brasil.
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A ideia de Bobbitt sobre curriculo, apesar de ser transformadora dentro do contexto da
época, possui um carater conservador. De acordo com Silva (2010), Bobbitt propunha que a
educacdo deveria funcionar de acordo com os principios da administracéo cientifica tayloristas,
ou seja, que 0 ambiente escolar funcionasse a partir do ideal do trabalho prescrito, onde fossem
dispostos de maneira clara os resultados, objetivos, métodos, processos e a mensuragao.
Segundo Lopes e Macedo (2014):

Bobbitt defende um curriculo cuja funcéo é preparar o aluno para a vida adulta
economicamente ativa a partir de dois conjuntos de atividades que devem ser
igualmente consideradas pela escola — o que chama curriculo direto e as
experiéncias indiretas. (LOPES; MACEDO, 2014, p. 18)

As habilidades desenvolvidas no curriculo deveriam estar ligadas ao exercicio
eficiente das ocupacdes profissionais na vida adulta. De acordo com Silva (2010), citando
Bobbitt, tudo o que seria preciso fazer era “pesquisar ¢ mapear quais eram as habilidades
necessarias para as diversas ocupacdes. Com um mapa preciso dessas habilidades, era possivel,
entdo, organizar um curriculo que permitisse sua aprendizagem” (SILVA, 2010, p. 24). Essa
proposta de Bobbitt seria ratificada por Ralph Tyler, no livro Basic Principles of Curriculum
and Instruction, publicado em 1949.

Tyler se tornaria um autor importante sobre a tematica. Segundo Lopes e Macedo, a
racionalidade cientifica tyleriana “se baseia na definigdo de metas/objetivos e de formas de
verificacdo de sua consecucédo, secundada pela proposicao de experiéncias que facilitem seu
dominio” (LOPES; MACEDO, 2014, p. 40), o que exerceria grande influéncia na elaboragao
curricular até os dias de hoje.

John Franklin Bobbit e Ralph Tyler foram dois dos primeiros a preocuparem-se com
a formacdo para o mercado de trabalho, proporcionando um curriculo voltado a formacéo
profissional, um dos arcaboucgos do ensino profissionalizante. Apesar de autores como Silva
(2010) apontarem, com ressalvas, um certo carater segregatdrio nos dois [pois buscariam
perpetuar a situacdo de proletariado a uma parcela da populagéo], foram os estudos de Bobbit
e Tyler que expuseram a visdo de um curriculo voltado para 0 mercado de trabalho e a
capacitacdo profissional (SILVA, 2010), aplicando principios da ética protestante ligados a
preparacdo metddica do ensino e ao estimulo ao trabalho organizado.

Sem pretender uma exaustiva revisdo histérica, reconhecemos que desde a publicacdo
pioneira de Bobbitt em 1918, a diversidade de conceitos curriculares apontam para uma

heterogeneidade de abordagens, que poderiam ser modeladas ou derivadas, conforme descrito
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por Adamson e Morris, por “ideologias sociais apoiadas em crengas e opinides normativas a

respeito de qual seria o papel desejado para a escolarizacdo na sociedade, a natureza do

conhecimento e da aprendizagem, e os pap€is a serem desempenhados por professores e alunos”

(ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 348).

A fim de localizar o curriculo em suas raizes ideoldgicas, Adamson e Morris (2015)

desenvolveram um quadro que explicita as relacdes entre ideologias e o curriculo, que

apresentamos a seguir:

Ideologia
Racionalismo académico

Eficiéncia social e
econdmica

Reconstrutivismo social

Ortodoxia
Progressivismo

Pluralismo cognitivo

Quadro 1: Ideologias e Componentes de Curriculo

IntencOes

Aprimora a
capacidade

Intelectual e as
habilidades cognitivas
dos discentes e ensina-
los como aprender

Atender as atuais e
futuras necessidades
de recursos humanos
de uma sociedade.

O curriculo serve
COmo um agente para
reforma, mudangas e

critica social.

Induzir discentes a
aceitar uma dada
religido ou ortodoxia
politica.

Oferece aos discentes
Oportunidades para
aprimorar seu
desenvolvimento
pessoal e intelectual.

Prover um amplo
leque de competéncias
e atitudes.

Conteudo

Focaliza 0
conhecimento,
habilidades e

valores derivados
das disciplinas
académicas.
Conhecimento e
habilidades
relevantes
para o  futuro
emprego.

Focaliza questdes,
necessidades e
ideais sociais.

Focaliza as crencas
e as
praticas daqueles
que abragcam a
ortodoxia em
questdo.
Focaliza o
conhecimento
Como uma
entidade holistica e
processo de
aprendizagem.

Contetdo
negociado,
diversidade de
insumos e
resultados.

Meétodos de Ensino /
Aprendizagem

Focaliza o ensino
didatico e expositivo e
a promogao da
aquisicao de
habilidades primérias.

Enfatiza dominio e
aplicagdo de
habilidades

Focaliza interagéo,
trabalho em grupo e
envolvimento do
discente nas atividades
comunitarias.

Focaliza o ensino
didatico e a promocéo
de crencas e praticas
requeridas

Enfatiza as atividades
dos discentes e a
autoaprendizagem
facilitada pelo
professor.

Enfatiza as atividades
dos discentes e a
autoaprendizagem
facilitada pelo
professor.

Fonte: (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 348)

Avaliagdo

Enfatiza a avaliagao
do conhecimento e
as habilidades do
discente e o rigor
académico

Enfatiza a avaliagao
da capacidade
discente de aplicar
seu conhecimento e
suas habilidades
Focaliza a
necessidade de
envolver 0s
discentes nas suas
préprias avaliacdes.

Focaliza a adeséo
dos discentes ao
sistema de crencas
e suas praticas
associadas.

Focaliza as
medidas
qualitativas que
tentam analisar
0 processo de
aprendizagem.
Focaliza as
medidas
qualitativas que
tentam captar a
diversidade de
aprendizagem

Este quadro nos sera atil mais adiante na identificacdo das ideologias predominantes

em documentos curriculares. Para complementar esta analise geral dos curriculos, Marsh e
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Willis (1995), conforme sintetizado por Adamson e Morris (2015), identificavam sete grandes
conceitos de curriculo na literatura, conforme descrevemos abaixo:

a) Legado classico: ligado aos componentes curriculares ou contetdos consolidados
pelo tempo que s&o considerados a esséncia do conhecimento. Para Adamson e Morris, “E um
sentido para ‘curriculo’ muito estreito, limitado a uma cultura especifica, conservadora e
inflexivel, e que somente pode ser transmitido para outras tradi¢des culturais num sentido muito
limitado” (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 347).

b) Saberes estabelecidos: o curriculo € visto em termos de disciplinas e conteudo. De
acordo com Adamson e Morris, concentra-se em disciplinas académicas estabelecidas que
tenham se consolidado como os “componentes ao redor dos quais as instituicbes educacionais
sdo organizadas. Cada uma das quais define o que constitui 0 conhecimento e as habilidades-
chave que os alunos devem aprender” (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 347).

c) Utilidade social: Também se atrela as matérias ensinadas, porém orientado para 0s
componentes curriculares vistos como Uteis para a vida na sociedade contemporanea. Segundo
Adamson e Morris, “¢ uma orientagdo que sugere que a modernidade tem um valor maior que
a tradicdo e que considera que o curriculo deve dotar os alunos de conhecimentos e habilidades
que lhes serdo uteis quando sairem da escola” (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 347).

d) Aprendizagem planejada: Traz um panorama mais amplo, ao buscar por resultados
que se esperam da aprendizagem, tais como pensamento critico e tolerancia. Segundo Adamson
e Morris, “uma limitacdo dessa definicdo [igualmente aplicdvel as trés anteriores] ¢ a
pressuposicdo de que o ensino planejado é equivalente a aprendizagem real. Ela omite as
experiéncias de aprendizagem nao planejadas e focalizam mais os resultados que os processos”
(ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 347).

e) Aprendizagem vivenciada: engloba todas as experiéncias — planejadas ou ndo,
desejaveis ou ndo — que um aluno tenha no contexto de uma instituicdo educacional. Segundo

Adamson e Morris:

Esse conceito abrange ndo somente as experiéncias planejadas, mas, também,
o curriculo oculto, que consiste nos valores sociais (positivos e negativos) que
sdo reforcados deliberadamente ou ndo pela construcdo da aprendizagem
planejada e por outros modos de comunicacdo. (ADAMSON; MORRIS,
2015, p. 347)

f) Transformagdo pessoal: ¢ uma visdo semelhante a anterior, mas que inclui a

“transformacdo vivenciada pelo professor nos processos de ensino e aprendizagem, como,
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também, as experiéncias vividas pelo aluno” (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 347),
aprofundando as experiéncias obtidas na vida escolar.

g) Experiéncias da vida: é um conceito ainda mais amplo, que considera todas as
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos como constituintes do curriculo. Segundo Adamson e
Morris: “Nessa acepcao, ndo ha distingdo entre a aprendizagem planejada e vivenciada num
contexto educacional institucional e aquela vivenciada em outros contextos da vida real”
(ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 347).

Estas definicGes de curriculo elencadas abarcam aspectos diferentes da planificacéo e
execugdo dos curriculos: “as duas primeiras focalizam o contetido ensinado e a terceira e quarta,
os objetivos da educacdo. As trés Ultimas dizem respeito aos processos de transformacéo
experimentados por aqueles que se envolvem em iniciativas educacionais” (ADAMSON;
MORRIS, 2015, p. 347). Mais adiante, tais definicbes quanto a ideologia e tipologia dos
curriculos serdo Uteis na classificagdo e comparagdo dos documentos de pesquisa.

Por fim, esclarecemos que ndo nos cabe buscar uma abordagem conceitual Unica para
o curriculo, mesmo porgue um conceito ideal e universal seria utépico, ao notar que a falta de
precisdo e a grande variagdo entre as defini¢des seriam uma “manifestagdo dos dilemas perenes
da escolarizacdo e do papel mais complexo atribuido as instituicdes educacionais e seus
curriculos nas sociedades pés-industriais cada vez mais pluralistas” (ADAMSON; MORRIS,
2015, p. 348).

1.2 A descentralizacéo curricular

Autores com maior ou menor afinidade com os estudos curriculares fizeram
ponderaces relacionadas a flexibilizacdo e descentralizacdo curricular.

José Gimeno Sacristan (2013) também contribuiu com suas criticas e concepgdes sobre
o curriculo. Ele abordou a tematica sob uma dupla perspectiva: a0 mesmo tempo em que 0
curriculo desempenharia uma fungdo organizadora e unificadora do processo de ensino e da
aprendizagem, ele acaba sendo um delimitador de seus componentes, impondo fronteiras para
a expansao curricular pelos agentes educacionais. E reconhecia que, no limite, essa invencgéo
pode “em primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na escolha de o que sera ensinado em cada
situagdo, enquanto, em segundo lugar, se orienta, modela e limita a autonomia dos professores”
(SACRISTAN, 2013, p. 17). A inflexibilidade imposta pelos programas curriculares seria algo

questionavel na educagdo contemporanea, segundo Sacristan:
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O pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora, 0s
cddigos por dos quais ele é feito, que mecanismos utiliza, como é realizada
essa natureza e que consequéncias podem advir de seu funcionamento. [...]
N4o é algo neutro, universal e imdvel, mas um territorio controverso e mesmo
conflituoso a respeito do qual se tomam decisGes, sdo feitas opcBes e se age
de acordo com orientacdes que ndo sdo as Unicas possiveis. (SACRISTAN,
2013, p. 23)

Sacristan advogava pela flexibilidade dos curriculos. Em um mercado de trabalho cada
vez mais especifico de acordo com a cultura, regido, politicas empresariais e tecnologias, um
curriculo formal Unico que atenda todas as especificidades presentes nas ocupac¢es do mundo
moderno seria algo inviavel.

Nas politicas publicas educativas vigentes existe uma percepcao de descentralizacdo
curricular. Segundo Pacheco, “na segunda metade do século XX, Charlot identifica dois
movimentos na formulacdo das politicas educativas: o da centralizacdo, nos anos 60-70, e o da
descentralizacao, nos anos 80- 90” (PACHECO, 2000, p. 139). Politicas descentralizadas que,
no processo de ensino aprendizagem, buscam a centralidade para o aluno na sua diversidade
social e local. Essas politicas publicas descentralizadas trouxeram varios resultados para a
educacéo.

Estudar o contexto que essas politicas publicas estdo inseridas, bem como sua
influéncia na formagao dos curriculos ¢ fundamental. Segundo Pacheco “O estudo das politicas
publicas constitui uma tendéncia das politicas contemporaneas, tornando-se um objeto de
investigacdo pertinente, tanto para os sistemas politicos e econémicos, como para 0s sistemas
sociais e educativos” (PACHECO, 2000, p. 139).

Assim dentro das politicas publicas, ainda segundo Pacheco:

Politica curricular é a expressdo de uma legitimidade e de um poder
relacionados com tomadas de decisdes sobre selecdo, organizacao e avaliagdo
de contetdos de aprendizagem, que sdo a face visivel da realidade escolar, e
ainda com o papel desempenhado por cada ator educativo na construgdo do
projeto formativo do aluno. (PACHECO, 2000, p. 140)

Pacheco estabelece um modelo sobre a centralizagdo/descentralizagdo curricular.
Baseado em outros modelos estudados, ele cria um quadro conceitual sobre analise de politicas
curriculares. A partir da Figura 1, desvela 4 modelos de politicas curriculares, descritos na
Tabela 1:
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Figura 1: Tipos de politicas

Politica A

Central

B

C Profissional

D

Local

Fonte: (PACHECO, 2000, p.142)

Tabela 1: Modelo de politicas curriculares

Modelo A-B

(politica centralista)

Papel determinante da administragdo central na

concepcdo e operacionalizacdo da politica curricular.

Modelo D-C

(politica descentralista).

Papel predominante dos territorios locais na
contextualizacdo da politica curricular mediante a
concepcao, implementacdo e avaliacdo de projetos
curriculares, que séo recontextualizados em funcéo de

orientacdes politicas que asseguram a igualdade.

Modelo A-D

(politica centralista e descentralista)

Politica curricular descentralizada no nivel dos
discursos, mas recentralizada no nivel das préticas. A
pratica curricular é autbnoma no discurso e nos textos,
mas é definida e regulada pela administracao central

através do estabelecimento de referenciais concretos.

Modelo C-B (politica descentralista

e centralista).

A descentralizagdo se verifica tanto nos discursos

como nas praticas curriculares.

Fonte: PACHECO, 2000, p. 143
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Busca-se, dentro das politicas publicas curriculares, que a descentralizacdo torne em
um curriculo mais proximo da realidade do aluno, e com isso um melhor desempenho
pedagdgico.

Junto com a ideia de descentralizacdo curricular, apontou nos debates a questdo sobre
a contextualizagdo do curriculo de acordo com as necessidades dos discentes. Tal questdo vem
ganhando cada vez mais a atencdo dos pesquisadores. Segundo Leite, Fernandes e Mouraz
(2012):

A contextualizacdo curricular tem vindo progressivamente a assumir-se como
uma tematica central nos debates sobre o ensino e a aprendizagem. Entendida
como forma de aproximar os processos da educagdo escolar das realidades
concretas dos alunos, o recurso a procedimentos de contextualizacdo é
reconhecido como condigdo necessaria a organizacdo das actividades a
desenvolver com os alunos. (LEITE; FERNANDES; MOURAZ, 2012, p 01).

Vale destacar que a diversidade curricular ndo significa curriculos diferentes. A
UNESCO/IBE aponta a necessidade da construcdo de um curriculo flexivel: “flexibilidade é
essencial para que o curriculo seja implementado de forma efetiva no sistema educacional, e
uma estrutura curricular bem desenvolvida serve a esse prop6sito” (UNESCO-IBE, 2018, p. 4).
Os estudos evidenciam as possibilidades que a flexibilidade curricular traz, contudo, por se
tratar de um campo em conflito, existe uma dificuldade de colocar em préatica. Segundo
Pacheco: “A questao fulcral que se coloca em termos de descentralizagdo curricular ¢ a de saber
até que ponto o Estado-territério nacional confere competéncias curriculares a escola-territério
local, com a mediac&o ou ndo de administrac@es intermédias” (PACHECO, 2000, p.152).

Com o debate estabelecido Lopes e Macedo, defendem uma autonomia local para a

revisao curricular. Essa ideia é chamada de curriculo centrado na escola:

cada escola deveria ter um grupo de professores responsaveis por desenvolver
e rever os curriculos, coordenados por um especialista que faria parte dos
profissionais da escola (LOPES; MACEDOQ, 2014, p. 135).

Notamos que, mesmo que defendido nos documentos das politicas publicas vigentes,
a autonomia curricular esbarra no interesse do Estado em ceder o poder de deciséo. Segundo
Sampaio e Leite (2015):

0 gue estamos a sustentar € que a construcdo e o desenvolvimento de um
curriculo adaptado as necessidades dos alunos acabam por ser condicionada
por negociacdes e pressdes decorrentes da implementacdo de politicas
publicas que, nas suas contradi¢Oes, afetam movimentos de autonomia escolar
e curricular. (SAMPAIO; LEITE, 2015, p. 734).
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Assim como as disputas nas politicas publicas, surgem embates entre 0 pensamento

curricular centralizado e um curriculo descentralizado, como aponta Lopes e Macedo:

O sentido corrente de conhecimento, curriculo e formacéo é entendido como
depositario dos ideais modernos, seguindo principios de linearidade,
ordenacdo e hierarquizacdo tipicos do método da ciéncia. A nogdo de
contextos segue outro caminho: ao invés de pensar a partir da ciéncia, o faz a
partir da préatica social. Essa inversdo permite perceber a pratica como fatos
culturais e como espacotempo de tessitura de conhecimentos que seguem uma
l6gica propria, diversa da cientifica, a l6gica do cotidiano. (LOPES;
MACEDO, 2014, p. 152)

Além disso, temos a questdo do pertencimento de regides e culturas distintas seguindo
um curriculo unico, baseado em uma politica publica educacional centralizadora. Lopes e
Macedo indicam as politicas de identidade como forma apontar a predominancia de um

raciocinio curricular tnico, em detrimento as diversas culturas e regides.

Uma forma de ver a presenca da identidade no campo do Curriculo esta ligada
ao que se denominam politicas de identidade. Ou seja, politicas que
denunciam a monoculturalidade dos curriculos baseados numa cultura geral e
oferecem alternativas baseadas no pertencimento dos sujeitos a um
determinado grupo cultural. (LOPES; MACEDO, 2014, p. 207)

Dessa forma, descentralizar o curriculo de acordo com as varias necessidades que se
fazem presentes no mundo escolar contemporaneo parece inevitavel. Dentre as varias formar
de descentralizacdo curricular, a territorializacdo é um dos resultados presentes na area da
educacéo, e que, em especial nos interessa, para dar embasamento a proposta desta dissertagéo,
tratando-a como um recurso instrumental “para a democratizagao ¢ a eficiéncia” (LEITE, 2005,
p. 20).
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1.3 A territorializacéo dos curriculos

Dentro das flexibilizagdes curriculares, a territorializacdo ganha espaco nos debates
académicos. A UNESCOV/IBE afirma “E essencial a discussdo continua sobre o que estd sendo
ensinado e como isso esta sendo ensinado nas escolas e nas salas de aula, principalmente neste
mundo de rapidas mudancas. Isso precisa acontecer nos ambitos local, regional e mundial”
(UNESCO-IBE 2018 p. 7).

Na verdade, a territorializacdo das politicas pablicas [TPP] é uma tendéncia presente

em varios paises. Porém, segundo Dias e Seixas,

Definir o que se entende por TPP ndo € tarefa facil, desde logo porque o tema
ndo possui um corpo de literatura estabilizado, sendo antes o resultado de
intuicbes e avancos de varios quadros disciplinares e sobretudo da
experimentaco e aprendizagem em torno das chamadas place-based policies*
(DIAS; SEIXAS, 2019, p 48).

Leite (2006) relata sua vivéncia in loco corroborando com a ideia das TPP, como
segue: “a este dado posso acrescentar 0 conhecimento que obtive pelo lugar que desempenhei
no acompanhamento desse processo de gestdo curricular local e que me permitiu constatar a
diversidade de situacdes ocorridas em funcao das caracteristicas das escolas nele envolvidas™
(LEITE, 20086, p. 71).

Dias e Seixas (2019) sugerem que “o termo territorializagdo resultou da evolugdo da
linguagem utilizada por cientistas e especialistas para descrever a acdo publica em torno de
novos descritores como ‘territorial’ e ‘territorializado’” (2019, p 50). Pacheco aprofunda que
“a territorializacdo das politicas educativas é um jogo profundamente politico que ndo consiste
num mero fendmeno administrativo-juridico ou hum mero deslocamento do cursor do centro
para a periferia” (PACHECO, 2000, p. 147).

Mouraz aponta a importancia que os agentes locais da educacdo devem ter na
territorializacdo curricular: “este conceito assenta na possibilidade que o local e os seus agentes
tém de decidir assuntos relativos a educacao, de acordo com principios e interesses que sao ai
relevantes” (MOURAZ, 2017, p.8).

A TPP seria motivada pelo reconhecimento da importancia do territorio, ligados

principalmente aos fatores econdmicos e sociais que contribuem para a sociedade em um

1 Pacheco (2000) parte do principio que ndo deve existir uma equivaléncia entre os territorios e entidades
administrativas, sendo que os territorios devem ser areas funcionais, ndo ficando limitados pela existéncia de
enquadramentos administrativos que ndo tém em conta a natureza holistica do desenvolvimento.
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mundo globalizado. De acordo com Dias e Seixas, “ao evidenciar o territério como construcéo
social, a territorialidade traduz um processo relacional e historico sem o qual ndo é possivel
compreender o desenvolvimento” (2019, p 49).

Assim, o termo territorializacao indica que o territorio se tornou um aspecto importante
para o Estado, permitindo que os agentes locais participem de forma mais ativa nas politicas
publicas. Leite (2005) aponta aspectos importantes sobre a territorializagdo:

A territorializacdo implica que se definam politicas educativas locais e que se
assumam papéis outrora apenas atribuidos aos responsaveis pela
administracéo central. Implica a existéncia, a nivel local, de um planejamento
estratégico. E é esse planejamento estratégico que seria desejavel estar a ser
definido pelos projectos curriculares (LEITE, 2005, p. 23)

Entretanto esse campo nao é pacifico. Pacheco (2000) faz a seguinte analise sobre a

territorializacdo escolar:

a territorializacdo das politicas educativas é claramente uma politica de
Estado, de um Estado regulador que distribuiu uma parte dos seus poderes,
mas limita o sistema conservando a autoridade sobre os diplomas, o
recrutamento dos professores e o essencial dos recursos (PACHECO, 2000, p.
153).

Quando olhamos para a concepcao curricular, o territério ou regido que o curriculo
sera aplicado deveria ser parte integrante dos debates. Essa demanda gera cada vez mais novos

estudos sobre o tema. Segundo Mouraz, citando Leite (2017, p. 01)

territorializacdo curricular, definido por Leite (2005) como a possibilidade de
agéncia local nas tomadas de decisdo curricular, e capaz de constituir elemento
determinante na construcdo do curriculo articulado, coerente e significativo.
Este conceito assenta na possibilidade que os territorios locais e 0s seus
agentes tém de decidir assuntos relativos a educagao, de acordo com principios
e interesses que sao relevantes localmente.

Devemos reconhecer que a imposi¢do de um curriculo centralizador gera resisténcia

dos atores locais na educacgdo. Segundo Leite

A experiéncia tem-nos demonstrado que a imposicao externa de mudancas
numa légica top-down que ndo envolve os actores educativos locais, fazendo
deles simples receptores das medidas a implementar, gera resisténcias que vao
desde o ‘nada-fazer’ para mudar até ao fazer, mas apenas num cumprimento
técnico ndo susceptivel de gerar novos profissionalismos e novas culturas
organizacionais. (LEITE, 2005, p. 19)
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Esta nova proposta curricular territorializada é uma resposta ao modelo centralizado.
Segundo Leite (2002), seria uma reacdo a forma que o ele [o curriculo] era concebido. Seus
pontos norteadores fazem das escolas e dos professores atores principais na construcdo
curricular, com decisdes direcionadas em fungdo das caracteristicas regionais e da comunidade
escolar, uma concepgdo que transforma curriculo prescrito a nivel nacional num projeto

contextualizado a cada situacéo, reconstruido localmente (LEITE, 2002).

1.4 Apontamentos legais sobre o curriculo no ensino técnico brasileiro: possibilidades de

territorializacéo

No Brasil, o ensino técnico toma parte nas iniciativas da educacdo profissional e
tecnoldgica [EPT], também reconhecidos internacionalmente como programas de educacdo e
treinamento vocacional [VET]. Seguimos com uma definicdo geral desta modalidade a partir
dos documentos da Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico [OCDE ou
OECD, em lingua inglesa] (OECD, 2018; OECD, 2019), para quem 0S CUrsos e programas da
EPT:

preparam os participantes para a entrada direta em ocupagdes especificas sem
treinamento adicional. A conclusdo bem sucedida de tais programas leva a
uma qualificacdo profissional ou técnica relevante para o mercado de trabalho.
Os programas vocacionais sdo divididos em duas categorias [programas
baseados na escola e programas combinados entre escola e o trabalho], com
base na quantidade de treinamento fornecido na escola em oposigéo ao local
de trabalho [...]. Em varios paises da OCDE, os programas de orientagdo
vocacional sdo projetados para preparar os alunos para estudos posteriores no
nivel superior e, em alguns paises, estes programas gerais nem sempre
oferecem acesso direto a educacéo complementar. (OECD, 2018, p.28)
Como base para reconhecer a legislacao sobre a educacéo profissional técnica de nivel

médio e suas implicaces nos curriculos, eis os documentos [em nivel federal] que foram
considerados nesta secéo: a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL,
1988); Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacéo nacional (BRASIL, 1996); Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014); e a Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, de 05 de janeiro
de 2021, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Profissional e
Tecnologica (BRASIL, 2021). Daremos especial énfase a ultima, em razdo de sua

especificidade e afinidade com a presente pesquisa.
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No ambito estadual, foram considerados a Lei n® 16.279, de 8 de julho de 2016
(ALESP, 2016) que aprova o Plano Estadual de Educacdo de S&o Paulo e da outras
providéncias, além da Deliberacdo do Conselho Estadual de Educacédo [CEE] n° 162, de 10 de
outubro de 2018 que fixa Diretrizes para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio no
Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo e a respectiva Indicacdo CEE n° 169, de 10 de
outubro de 2018 (CEE, 2018).

As fundacdes legais do ensino profissional no Brasil sob regime democréatico se
principiam na Constituicdo de 1988, que apresenta a educacdo como um direito dos brasileiros
visando sua participagdo social de modo qualitativo, emancipatdrio e com vistas ao trabalho,
como relatam os Artigos 205 e 206:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e 0 saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepc¢des pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicGes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais [...]. (BRASIL,
1988, sn.)

Cabe aqui um apontamento sobre o Artigo 206, que destaca a “liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento” (BRASIL, 1988, sn.) e o principio do “pluralismo
de ideias e de concepcdes pedagogicas” (BRASIL, 1988, sn.), que abre uma possivel vereda
para a variedade de propostas curriculares dentro da lei maior brasileira.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (BRASIL, 1996) e suas emendas posteriores
consagram diversos artigos sobre a planificacdo e execucdo dos curriculos, nos diferentes
niveis, modalidades e etapas previstas, com especial atencdo a observacdo dos minimos
curriculares previstos nas bases nacionais comuns e nas diretrizes emanadas pelo Ministério da
Educacdo [MEC]. Os Artigos 36A, 36B, 36C e 36D sdo dedicados a educacéo profissional
técnica de nivel médio (BRASIL, 1996); mas o Artigo 36B pontua, em seu paragrafo Unico, a
obrigatoriedade de observar “os objetivos e definigdes contidos nas diretrizes curriculares
nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo, as normas complementares dos

respectivos sistemas de ensino; e as exigéncias de cada institui¢do de ensino” (BRASIL, 1996,
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sn.), 0 que nos aponta uma vertente sobre como deveriam ser tratadas as propostas curriculares
do ensino técnico.

O Plano Nacional de Educacdo [PNE] 2014-2024 (BRASIL, 2017), apresentado sob
forma de lei federal, também destacava dentre as suas diretrizes, no Artigo 2°, “a
universalizacdo do atendimento escolar; [...] e a formacédo para o trabalho ¢ para a cidadania”
(BRASIL, 2017), comprometendo-se especificamente com o tema em algumas de suas metas e
estratégias. As metas 10 e 11 do PNE sdo especialmente dedicadas a educacdo profissional,
ponto em que emergem estratégias sobre o desenvolvimento dos curriculos de modo
diversificado, articulados a educacgdo béasica e com tempos e espacos adequados aos publicos

destinatarios:

Estratégia 10.6) estimular a diversificagdo curricular da educagéo de jovens e
adultos, articulando a formacdo basica e a preparagdo para 0 mundo do
trabalho e estabelecendo inter-relagdes entre teoria e pratica, nos eixos da
ciéncia, do trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania, de forma a
organizar o tempo e 0 espaco pedagdgicos adequados as caracteristicas desses
alunos e alunas;

10.7) fomentar a produgdo de material didatico, o desenvolvimento de
curriculos e metodologias especificas, os instrumentos de avaliagao, o acesso
a equipamentos e laboratérios e a formagao continuada de docentes das redes
publicas que atuam na educacgdo de jovens e adultos articulada a educacgéo
profissional. (BRASIL, 2014, sn.)

Em 05 de janeiro de 2021 foi publicada pelo MEC a Resolu¢do CNE/CP n° 01, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica
(BRASIL, 2021). O Parecer CNE/CP n° 17, que fundamentou a Resolucéo, foi homologado em
31 de dezembro de 2020 e publicado em 04 de janeiro 2021. Por intermédio de seu Art. 64,
revogou as seguintes resolucdes anteriores: 1) a Resolugdo CNE/CP n° 03, de 18 de dezembro
de 2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a organizacdo e o
funcionamento dos cursos superiores de tecnologia (BRASIL, 2002); e Il) a Resolugéo
CNE/CEB n° 06, de 20 de setembro de 2012 que definia as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL, 2012). Sendo a regulacdo
federal mais especifica do ensino técnico, se associa ao conjunto de instrumentos legais e
normativos que instituiram a reforma do Ensino Médio, manifesta na Lei n® 13.415/2017
(BRASIL, 2017). Agregam-se também a base normativa da referida reforma: as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0o Ensino Médio [DCNEM] - Resolucdo CNE/CEB n° 03/2018
(BRASIL, 2018b), a Base Nacional Curricular Comum [BNCC] (BRASIL, 2018a) e a quarta
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versdo do Catélogo Nacional de Cursos Técnicos [CNCT] - Resolugdo CNE/CEB n° 02/2020)
(BRASIL, 2020).

Ao definir as Diretrizes Gerais da Educacao Profissional e Tecnoldgica [DCNEPT],
a Resolucdo CNE/CP n° 01/2021 se tornou um diploma orientador dos principios e critérios a
serem observados pelos sistemas de ensino e pelas instituicbes publicas e privadas, para a
organizagdo, planejamento, desenvolvimento e avaliagdo da Educacdo Profissional e
Tecnologica, presencial e a distancia, em seus diferentes cursos e programas.

Entretanto, cabe destacar que a Resolucdo CNE/CP n° 01/2021 é norma inferior na
hierarquia das leis e ndo altera leis maiores como a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 1996). Portanto, a Resolugdo CNE/CP n° 01/2021 n&do deve ser recebida e
interpretada de forma isolada e descontextualizada das demais legislaces vigentes. Tem sua
abrangéncia e aplicabilidade em todo territério nacional, na esfera da formacéo inicial e
qualificacdo basica até o doutorado profissional, nas instituicbes que oferecam Educacdo
Profissional e Tecnoldgica. Cabe salientar que, apesar de as DCNEPT (BRASIL, 2021)
tratarem de toda a EPT, nosso interesse neste texto centra-se tdo somente na educagdo
profissional técnica de nivel médio.

A Resolucdo (BRASIL, 2021) traz diversas indica¢fes sobre a concepcédo curricular
na EPT. Como exemplos podemos citar o artigo 3° no seu item VIII, que apresenta a
interdisciplinaridade como ferramenta para garantir um curriculo mais contextualizado, e o
artigo 4° item 111 § 8, que coloca o Eixo Tecnoldgico? — disposto nos Catalogos publicados pelo
MEC — como base para a composi¢do de uma estrutura curricular (BRASIL, 2021), além da
organizacao curricular por competéncias, que ja seria uma heranca da diretriz nacional anterior.
Neste estudo, focaremos especialmente nos apontamentos sobre o curriculo ligados aos
aspectos de flexibilidade e territorializacao.

No seu Artigo 3°, item |, a Resolu¢do menciona uma necessaria articulacdo com o setor
produtivo, “para a construcao coerente de itinerarios formativos, com vista ao preparo para 0
exercicio das profissbes operacionais, técnicas e tecnologicas, na perspectiva da insercao
laboral dos estudantes” (MEC, 2021 p. 01). Pensando na dinamica econdmica do Estado de S&o
Paulo, notamos a heterogeneidade das empresas, a diversidade de negdcios e setores envolvidos

(SEADE, 2021). Pensar em um curriculo tnico, que articule a demanda de todas as regides de

2 A Educagdo Profissional e Tecnoldgica do Brasil é distribuida por 13 eixos tecnolégicos: “Controle e Processos
Industriais”, “Ambiente e Satde”, “Desenvolvimento Educacional e Social”, “Gestdo e Negocios”, “Informacgéo e
Comunica¢do”, “Infraestrutura”, “Produgdo Alimenticia”, “Produgdo Cultural e Design”, “Produgio Industrial”,
“Recursos Naturais”, “Seguranca”, “Turismo, Hospitalidade e Lazer” e “Militar” (BRASIL, 2020).
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um Estado com mais de 46 milhdes de habitantes, em um Unico documento oficial, parece-nos
invidvel. Se o documento indica articulagdo com o setor produtivo, ela devera estar intimamente
ligada as necessidades regionais e as praticas laborais atuais dos discentes.

No item X do mesmo Artigo 3°, também se explicita a necessidade de sinergia com o
setor produtivo local para a “articulagdo com o desenvolvimento socioecondmico € 0s arranjos
produtivos locais” (MEC, 2021, p. 02). Isto é uma indicacdo clara da necessidade de
flexibilizac6es curriculares de acordo com os arranjos econémicos e laborais nos quais a escola

estiver inserida. Os itens XIV e XV chancelam essa ideia:

XIV - reconhecimento das diferentes formas de producdo, dos processos de
trabalho e das culturas a elas subjacentes, requerendo formas de acéo
diferenciadas;

XV - autonomia e flexibilidade na construcdo de itinerarios formativos
profissionais diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos, a
relevancia para o contexto local e as possibilidades de oferta das instituicdes
e redes que oferecem Educacédo Profissional e Tecnoldgica, em consonancia
com seus respectivos projetos pedagégicos. (MEC, 2021, p.02)

Avangando para o ambito estadual, observamos um alinhamento dos documentos do
Estado de S&o Paulo® com as propostas de politicas publicas vigentes no cenario nacional.
Dentre eles destacamos a Deliberacdo CEE n°162 de 2018 com a respectiva Indicacdo CEE
n°169 (CEE, 2018), atualizadas em 2022 (CEE, 2022)* e o Plano Estadual de Educagio 2016-
2026 (ALESP, 2016).

Em 10 de outubro de 2018, foi publicada a Deliberacdo CEE n° 162, que define as
Diretrizes para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio no Sistema de Ensino do
Estado de Sdo Paulo. A Indicacdo CEE n° 169/2018 que fundamentou a resolucdo, foi
homologada em 20 de junho e publicada em 21 de junho de 2018 (CEE, 2018).

A resolugdo que “fixa diretrizes para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
no Sistema de Ensino do Estado de Sdo Paulo” (CEE, 2018) foi definitivamente publicada no
dia 13 de novembro de 2018 pelo Conselho Estadual de Educagéo de Séo Paulo. Segundo seu
Artigo 1°, todo o ensino técnico publico e privado “no Sistema de Ensino do Estado de Sao

Paulo regula-se por esta Deliberagdo e Indicagao CEE” (CEE, 2018, p. 01), conforme relatado

3 Além de ser o Estado mais populoso da federagdo, Sdo Paulo também o que detém o maior niimero de escolas e
institui¢des publicas e privadas de EPT do pais, além de manter o maior nimero de alunos matriculados no ensino
técnico e tecnoldgico e as maiores taxas de insergdo dos alunos em idade escolar na EPT (SETEC, 2021; CETEC,
2021). Dai a dignidade desta discussdo em ambito estadual.

4 A publicacdo recente (CEE, 2022) ndo apresentou mudangas fundamentais no tratamento dispensado aos
curriculos, motivo pelo qual mantivemos as consideragdes inicialmente dispostas no texto da Deliberagéo anterior.
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pelos conselheiros Francisco José Carbonari e Laura Lagana e aprovado por unanimidade
(CONSTANTINO, 2019).

A Deliberacdo CEE n°162 e a Indicacdo CEE n°169 (CEE, 2018) sofreriam pequenas
alteracdes posteriores, para regular questdes de prazos procedimentais. Nos interessa aqui 0
espirito da lei que seria preservado, em especial, na grande importancia que atribui as
inovacOes, elaboracOes e reelaboragdes curriculares. Seu teor indicava a necessidade de
cumprimento e viabilizacdo das diversas modalidades que perpassam a educacéo profissional:
educacdo prisional, indigena, especial, entre outras, em uma perspectiva inclusiva
(CONSTANTINO, 2019). Mencionava ainda as garantias ao “respeito e o direito a diversidade”
(CEE, 2018, p. 01) e se articulava ao cumprimento das metas 10 e 11 do Plano Estadual de
Educacao decenal de Séo Paulo (ALESP, 2016), com mencéo especial ao Centro Paula Souza
como instituicdo publica desenvolvedora das politicas educacionais.

Com relagdo especifica aos curriculos dos cursos técnicos, o Artigo 5° da Deliberacao
CEE n° 162 indicava que “os Cursos Técnicos e os Cursos de Especializagdo Técnica deverdo
ter o Plano de Curso elaborado e apresentado de acordo com as orientacdes estabelecidas na
Indica¢ao CEE n° 169/2018” (CEE, 2018, p. 02). Nota-se, de inicio, uma inclinacdo para a

autonomia das instituicGes na concepc¢éo do curriculo:

A LDB concedeu autonomia as escolas para a elaboracdo de seus projetos
pedagbgicos e cabe a estas a construcdo de um curriculo, para o curso técnico,
gue permita ao aluno construir conhecimentos, habilidades e valores, com
base no perfil profissional de conclusdo estabelecido no Catalogo. (CEE,
2018, p. 06)

A Deliberacdo CEE e a Indicacdo (CEE, 2018) ndo trazem mengdes especificas sobre
a flexibilidade ou territorializacdo dos curriculos. Mencionam a LDB para justificar a
autonomia na elaboracdo curricular pelas escolas, indo de encontro com 0s anseios de um
curriculo mais proximo da realidade escolar local. Ndo se pretende, claro, esgotar aqui as
perspectivas de analise de desenvolvimento real dos curriculos, nem admitir que o trabalho
escolar cotidiano corresponderd integralmente ao prescrito nos documentos, mas € (til
notarmos estas nuangas na constituicdo das politicas curriculares em Sao Paulo.

Estas primeiras aproximacdes serdo importantes para compreendermos os limites em
que estes curriculos do ensino técnico sdo originados e desenvolvidos. Segundo Lopes e
Macedo, estas politicas sdo interpretadas “como um guia para a pratica, seja para orientar de

forma técnica como a prética deve ser desenvolvida, seja para orientar de forma critica como a
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pratica deveria ser para assumir determinadas finalidades de transformacao social” (LOPES;
MACEDO, 2014, p. 225).

Portanto, assumimos que o0s documentos oficiais e regulacGes evidenciam a
necessidade territorializacdo curricular. Quando olhamos detidamente para o ensino técnico e
sua ligacéo explicita com o mundo do trabalho, percebemos que a territorializagdo acaba sendo
mais necessaria. Apesar de previstas nas leis e diretrizes, ndo ha indica¢des praticas de como

isso poderia ocorrer.

1.5 Comparag0es entre curriculos

Os estudos comparados dos curriculos, abarcando as operacGes escolares sobre o
conhecimento — sua selecdo, organizacdo, classificacdo e aquisicdo deveriam ocupar uma
posi¢cdo importante nos sistemas educacionais contemporaneos, afinal, os debates sobre o
conhecimento seriam cruciais para 0 avanco da educacdo em seus diferentes niveis e etapas
(YOUNG, 2008).

A intersecdo da educacdo profissional e da educacdo comparada tem sido saudada por
autores que vislumbram as oportunidades de investigagdo gestadas:

As intersecdes dos campos da educagdo comparada, do desenvolvimento
internacional dos estudos em educacao e 0 dominio comunicativo da educacéo
intercultural estdo esperando por descobridores de trilhas, ao invés de
seguidores de caminhos, para explora-los completamente. Meu argumento é
que essas interse¢des criam um espaco e um natural territorio para o
desenvolvimento criativo da pesquisa comparativa de educacao profissional e
tecnolégica. Os estudos comparativos em EPT, longe de serem parciais ou um
anexo ao campo mais amplo de Educacdo Comparada, podem liderar o
caminho na modelagem de uma abordagem dialdgica, orientada por
propositos renovados. (EVANS, 2020, p.04)

Estas oportunidades de capturar as consequéncias das diversas culturas e tradi¢des da
educacéo profissional sdo grandes e complexas, mas a pesquisa comparativa combinada com
insights sobre os processos de desenvolvimento educacional situados localmente pode
colaborar na tarefa, renovando o senso de propoésito da Educacdo Comparada na EPT (EVANS,
2020).

Conforme sugerem Adamson e Morris (2015), a natureza dinamica do curriculo, além
das constantes reformas as quais ele pode se sujeitar, fazem com que as comparagfes sejam

sempre cotejamentos de uma obra aberta, 0 que néo retira o valor do trabalho comparativo.
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Feitas com cautela, “elas permitem a transferéncia de boas praticas, tomadas de decisdes bem-
informadas e também aprofundam a compreensdo das interacdes entre a educagdo e 0s seus
contextos sociais, economicos ¢ politicos” (ADAMSON; MORRIS, 2015, p.365). Os autores
ainda advertem que, nas sociedades pluralistas, o curriculo estara sujeito a influéncia de uma
combinacdo de ideologias que poderdo ser contraditorias e inconsistentes entre si, a0 que se
devera adicionar, pelos investigadores, uma analise acurada das tens6es modeladas por forgas
ideologicas (ADAMSON; MORRIS, 2015).

Apesar dos estudos educacionais se debrugcarem mais sobre a comparagdo entre
lugares, a comparacao entre curriculos acontece com frequéncia. Segundo Bob Adamson e Paul
Morris:

Os governos comparam os curriculos dos seus estados com os modelos de
outros paises em busca de novas iniciativas e quando estdo tentando melhorar
sua competitividade internacional; os pais de familia comparam o que as
escolas tém a oferecer para escolher instituicdes adequadas a seus filhos; os
estudantes observam o leque de alternativas disponivel na hora de escolher
disciplinas eletivas; os académicos buscam a compreenséo da dindmica da
construcdo de curriculos e sua implementacdo, para poder incrementar seu
conhecimento e apoiar os formuladores de politicas; e todos eles, salvo talvez
os estudantes, fazem comparagdes entre os curriculos atuais e aqueles que
foram operados em tempos anteriores. (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 345)

Ainda segundo os autores supracitados, “o campo de estudos curriculares oferece
muitas ferramentas teéricas e metodoldgicas para comparar curriculos. Aliés, poder-se-ia até
dizer que toda a pesquisa curricular envolve algum tipo de compara¢do” (ADAMSON;
MORRIS, 2015, p. 345). Entretanto isso ndo significa que realizar comparacdes curriculares
seja uma tarefa facil. O dinamismo nas ac¢bes que envolvem o curriculo torna este tipo de
investigacdo ininterrupta, ao tratar de uma entidade dindmica moldada por crencas, politicas
implantadas ou abandonadas e fatores sociais diversificados (ADAMSON; MORRIS, 2015).
Por este motivo, sugerem a adocdo de trés passos interconectados ao abordar a tarefa:
“determinar a finalidade e a perspectiva do estudo, selecionar pontos do curriculo apropriados
para serem o foco de atencdo e identificar as manifestacdes curriculares relevantes”
(ADAMSON; MORRIS, 2015, p.364).

Martin Fischer (2020) sugere que as comparac¢des na EPT centrem suas anélises sobre
dois balizadores: a comparag¢do por fun¢do ou por qualidade. Na comparagdo por ‘fun¢do’,
componentes como inovacgéo, organizacao, destinagdo/alocacgéo, funcao da qualificacao; seriam
considerados, entre outros. Interessa-nos, nesta dissertagio, a comparagdo por ‘qualidade’,

especialmente dos inputs citados como inerentes a EPT: infraestrutura técnica e de pessoal,
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locais de aprendizagem, recursos de treinamento, planos de treinamento, materiais de trabalho,
nos quais podemos incluir o curriculo formalmente prescrito das instituicbes educacionais; dos
quais se espera estimular um certo tipo de output, de saida — comumente, um resultado de
aprendizagem ou de empregabilidade (FISCHER, 2020).

Greatorex e outros (2019) fazem uma sintese sobre 0s possiveis passos para a
constituicdo dos estudos curriculares comparativos, que se amalgama ao formato
tradicionalmente aceito de Bereday (1972) e de construcdes modelares mais recentes, como as

de Adamson e Morris (2015) e Fischer (2020):

Quadro 2: Fases de construcao dos estudos curriculares comparados

Fases

Descricgéo

1.Definir os objetivos e uso do estudo

Os objetivos do estudo e como ele serd usado

2.Decidir quais curriculos serdo considerados

Quais curriculos a serem comparados

3.Determinar os recursos ou aspectos do curriculo
que serdo a base da comparagao

Um conjunto de dimensGes usadas para comparar
os curriculos, como uma lista de conteido das
disciplinas, caracteristicas de construcdo, entre
outras.

4. Coletar documentagéo relevante e fontes de
dados

Informacdes sobre curriculos, como contetido da
disciplina, documentos que descrevem 0s
curriculos, literatura académica, livros didaticos e
assim por diante

5. Extrair dados e inseri-los no instrumento
padrdo

Os especialistas consideram os dados e registrar
informagdes sobre cada curriculo no instrumento
de mapeamento/comparacdo padrdo

6. Consolidar as descobertas por meio de
representagdo visual ou textual

Apresentar o trabalho dos pesquisadores de uma
forma que represente as relacdes dentro e entre 0s
curriculos

Fonte: Adaptado de (GREATOREX et al., 2019, p.05)

Em seu texto sobre as comparagdes curriculares, Adamson e Morris (2015) indicam
trés perspectivas para as comparagfes curriculares — avaliativa, interpretativa e critica.
Adotaremos a perspectiva interpretativa em nossas analises mais adiante. Abaixo, oferecemos
uma sintese de tais perspectivas:

a) Perspectiva avaliativa — Segundo Adamson e Morris, “uma perspectiva avaliativa
seria adotada numa busca de evidéncias para apoiar e informar decisdes a respeito do curriculo”
(ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 353). Essa perspectiva é difusa, pois ao comparar e avaliar,
estamos classificando realidades distintas dentro de um mesmo critério. As préaticas

pedagdgicas no contexto A, mesmo que rigorosamente implantadas iguais no contexto B,
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dificilmente teriam os mesmos resultados. Uma comparacdo curricular avaliativa sé terd
validade se forem consideradas as diferencas de contextos regionais e culturais. De acordo com

Adamson e Morris:

Uma abordagem alternativa seria atribuir maior importancia ao contexto local.
Primeiro, os formuladores de politicas fariam uma avaliacdo dos aspectos da
politica do outro sistema que lhes interessam. Uma vez identificados os
aspectos que julguem compativeis, fariam um alinhamento deles com os
respectivos aspectos do contexto local no qual a politica seria implantada antes
de proceder aos ajustes sistémicos, a alocacdo de recursos e ao detalhamento
da politica no novo contexto. (ADAMSON; MORRIS, 2015, p. 355)

b) Perspectiva Interpretativa — Adamson e Morris sugerem que “a perspectiva
interpretativa ou hermenéutica busca analisar e explicar fendmenos” (ADAMSON; MORRIS,
2015, p. 355). Um exemplo dessa perspectiva é a comparacdo curricular em momentos
historicos diferentes ou em cursos diferentes. Segundo Adamson e Morris (2015) o principal
desafio para essa perspectiva € a o0 grau de subjetividade da interpretacdo da pesquisa por parte
do pesquisador.

c) Perspectiva Critica — De acordo com Adamson ¢ Morris, “uma perspectiva critica
consiste em questionar curriculos com base em um quadro referencial predeterminado, como,
por exemplo, uma perspectiva pos-colonial, ou feminista ou de equidade social” (ADAMSON;
MORRIS, 2015, p. 356). A finalidade da pesquisa desse tipo é identificar aspectos dos
curriculos que foram incorporados acidentalmente ou deliberadamente, e que tenham se
revelado desejaveis ou indesejaveis.

Podemos concluir recordando, com Adamson e Morris (2015) e Greatorex e outros
(2019), que existem varias limitagdes ao usar 0 método de mapeamento dos documentos de
curriculos formais: as comparagdes baseadas em analises documentais costumam ser limitadas,
pois podem nédo considerar os valores nacionais e culturais, bem como os contextos politicos e
econbmicos nos quais a educacdo esta inserida, o que precisa contar com a expertise do
pesquisador. Em segundo lugar, as evidéncias documentadas podem variar em qualidade,
detalhes, consisténcia, precisdo, disponibilidade e adequacgédo para o estudo, pois diferentes
organizagOes coletam e apresentam informagdes e dados de maneiras diferentes
(GREATOREX et al., 2019).

Uma medida mitigadora que adotamos nesta investigacdo, uma vez que nédo se dispds
do tempo ou das condicGes para visitas in loco durante o periodo de pandemia da COVID-19,

foi empregar documentos curriculares de uma mesma instituicdo e de uma etapa e modalidade
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equivalente - cursos técnicos subsequentes de nivel médio. De todo modo, assume-se aqui a
possibilidade aventada por Adamson e Morris (2015), de que tais comparagdes sejam o primeiro

passo de uma obra maior em andamento.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA E CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos a caracterizacdo dos estudos relativos a educagéo
comparada; o local de investigacdo, o Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza
e suas Etecs; e a metodologia empregada, a saber, a pesquisa documental com aporte da
Educacdo Comparada para o exame dos programas curriculares.

O perfil é derivado de estudos realizados na esfera do Grupo de Pesquisa ‘Gestao,
Avaliagdo e Organizagdo da Educacdo Profissional’, alinhado ao projeto ‘Concepcoes e
Politicas da Educag@o Profissional’ da Unidade de Pds-Graduacgdo, Extensdo e Pesquisa do
CEETEPS, desenvolvido junto ao grupo cadastrado no diretério CNPq ‘Gestdo, Administragido
e Cultura da Educacdo Profissional e Tecnologica — GEACEP’; que aborda aspectos
educacionais, politicos e gestionarios presentes em escolas técnicas e faculdades de tecnologia
publicas ligadas ao Centro Paula Souza e outras instituicdes da EPT.

Vale ressalvar que as questdes éticas relacionadas as normatizacGes internas da
Unidade de Pés-Graduacdo, Extensao e Pesquisa e a Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais
[LGPD] foram integralmente observadas no percurso da pesquisa, especialmente no momento

da coleta e tratamento dos dados, entre marco de 2020 e outubro de 2021.

2.1 Caracterizacgao geral do Centro Paula Souza

Quanto a localizagdo da pesquisa, 0 Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula
Souza é uma autarquia de governo destinada a articular a educacao profissional e tecnoldgica
publica em todo o Estado de Sdo Paulo. Reunidas as 74 Faculdades de Tecnologia [Fatec] e
uma Unidade de Po6s-Graduacdo, Extensdo e Pesquisa, contavam-se 223 Escolas Técnicas
Estaduais [Etec] para a oferta de 212 diferentes cursos de ensino médio, técnico e integrado em
diversos municipios (CETEC, 2021), além da formac&o inicial e continuada em variadas
frentes. Em 2021, a instituicdo também foi reconhecida como Instituto de Ciéncia e Tecnologia
[ICT], uma organizacdo sem fins lucrativos que tem como objetivo a cria¢do e incentivo as
pesquisas cientificas e tecnologicas (CEETEPS, 2021a).

Cerca de 228 mil alunos estavam matriculados nas Etecs no primeiro semestre de 2021,
além de 94 mil alunos nas Fatecs (CEETEPS, 2021a). A 223 Etecs apresentariam, portanto,
diversidade de publico, de localizagdo e de amplitude no atendimento, em regides da capital e

do interior do Estado. Como curiosidade, a menor das 223 Etecs apresentava 240 alunos
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matriculados no primeiro semestre de 2021 e a maior, 3527 (CETEC, 2021). Em 2021 as Etecs
e Fatecs estavam subdivididas entre 12 Ndcleos de Administragdo Regional [NRA],
responsaveis pela administracéo e supervisdo escolar, cobrindo todo o territorio paulista: Bauru
e Aracatuba [13 Etecs e 4 Fatecs], Campinas Norte [16 - 3], Campinas Sul [16 — 8], Grande S&o
Paulo Leste [25 - 6], Grande S&o Paulo Noroeste [30 - 7], Grande S&o Paulo Sul e Baixada
Santista [25 - 10], Itapeva e Registro [9 - 0], Marilia e Presidente Prudente [22 — 7], Ribeirdo
Preto [19 - 5], Sdo José do Rio Preto [16 - 8], Sorocaba [18 - 7], Vale do Paraiba e Litoral [14
- 8] (CEETEPS, 2021a).

O mapa a seguir ilustra esta presenca e capilaridade do Centro Paula Souza no Estado

de S&o Paulo:

Figura 2: Mapa das unidades do Centro Paula Souza distribuidas pelo Estado de Sao Paulo
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Fonte: (CEETEPS, 2021b)

Sobre este recorte das Etecs do Centro Paula Souza € que nos debrugamos,
selecionando as planificagdes curriculares de ensino técnico de nivel médio e caracterizando 0s
grupos e cursos a serem abordados.

As planificag6es — curriculos formais prescritos para o sistema escolar — séo elaboradas
ou reelaboradas por um departamento especializado da Administracdo Central do Centro Paula
Souza, o Grupo de Formulagéo e Analises Curriculares [GFAC], cuja missdo, segundo o relato
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de seus participantes na ocasido, “constitui-se no estudo e na analise de curriculos escolares,
bem como na sua elaboracéo e atualizacdo continuas” (ARAUJO; DEMAL PRATA, 2016). O
formato para os laboratorios de curriculos — grupos de trabalho que realizam o desenvolvimento
ou revisdo dos documentos — foi instituido, de acordo com as informacgfes institucionais

dispostas, sob os seguintes termos:

A necessidade e pertinéncia da elaboracéao de curriculo adequado as demandas
do mercado de trabalho, a formacdo profissional do aluno e aos principios
contidos na LDB e demais legislacdes pertinentes, levou o Centro Estadual de
Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, sob a coordenacdo do Prof. Almério
Melquiades de Araujo, Coordenador do Ensino Médio e Técnico, a instituir o
“Laboratorio de Curriculo” com a finalidade de atualizar, elaborar e reelaborar
0s Planos de Curso das Habilitagdes Profissionais oferecidas por esta
instituicdo, bem como cursos de Qualificacdo Profissional e de Especializacao
Profissional Técnica de Nivel Médio demandados pelo mundo de trabalho.
(GFAC, 2019, p. 09)

Estes laboratérios contam com o apoio de especialistas, convidados externos e
professores que atuam nas préprias Etecs, em diversas regides de atendimento do Centro Paula
Souza. A dindmica quase sempre envolve uma sequéncia de encontros de trabalho para estudar
e analisar o Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, a Classificacdo Brasileira de Ocupaces e
0 cenario socioeconémico e educativo nos qual os cursos serdo desenvolvidos, com o suporte
de indicadores internos e externos. Este fluxo de trabalho costuma proporcionar reflexdes,
pesquisas conjuntas e uma posterior construcao curricular colaborativa e alinhada aos setores
de interesse e ao mercado (GFAC, 2019).

2.2 Selecéo e caracterizacédo dos grupos abordados

Usamos como base de dados para a pesquisa: 0s websites da instituicdo, o banco de
dados da Unidade do Ensino Médio e Técnico do Centro Paula Souza e a documentacéao
institucional necessariamente voltadas aos planos curriculares.

As Etecs do CEETEPS séo reguladas por uma Coordenadoria da Unidade do Ensino
Médio e Técnico [CETEC], onde localiza-se o departamento denominado Grupo de
Formulagdo e Analises Curriculares - GFAC (ARAUJO; DEMAL; PRATA, 2016), que se ocupa
da elaboracdo e reformulacdo dos curriculos formais para toda a rede de escolas técnicas

estaduais.
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Para se ter uma ideia da amplitude deste atendimento, no segundo semestre de 2020
0s cursos técnicos em Administracdo em suas diversas ofertas e modalidades [concomitante e
subsequente, por modulos semestrais; e integrado ao ensino médio, seriado em trés anos]
apresentavam 44.821 alunos em suas fileiras, em 184 Etecs e 257 classes descentralizadas - CD
[que sdo turmas oferecidas em locais diversos as unidades-sede, ligadas as ultimas] (CETEC,
2021). E um nGmero expressivo, pois em 2020 as 223 Etecs do Estado registraram 212.507
matriculados (CETEC, 2021) em suas unidades-sede e classes somente no ensino medio e
técnico em modalidades presenciais, ndo computadas as modalidades de cursos a distancia,
semipresenciais e as qualificaces bésicas. Notamos a representatividade do curso através
desses nimeros e, portanto, foi o fator que nos levou a escolher este curriculo do Técnico em
Administracdo para nossas analises. O mesmo acontece com 0 curso técnico em
Desenvolvimento de Sistemas. Ele apresentou 15.996 matriculados, em 127 Etecs e 43 CD
(CETEC, 2021). J& o curso Técnico em Marketing, com 3.331 matriculados em 35 Etecs e 14
CD (CETEC, 2021) foi escolhido pele conhecimento do pesquisador, que trabalhou na sua
reformulacéo junto ao GFAC. Séo, portanto, habilitacbes com presencas e amplitudes distintas.

Optamos por analisar planos de cursos técnicos da modalidade concomitante ou
subsequente - Tecnico em Desenvolvimento de Sistemas (GFAC, 2017), Técnico em
Administracdo (GFAC, 2019) e Técnico em Marketing (GFAC, 2011), pois possuem a mesma
carga horaria, sdo curriculos vigentes e oferecidos pela mesma institui¢cdo. Considerando alguns
critérios pré-definidos para esta primeira investida sobre as planificacGes:

a) Abrangéncia: seriam trés exemplares distintos entre as habilitacdes técnicas, mas
simultaneamente abrangentes das ofertas existentes no Estado de S&o Paulo.

b) Contiguidade: a estrutura dos planos de curso é assemelhada em sua arquitetura
béasica, variando nas especificidades inerentes a profissionalizacdo em cada area.

c) Coesdo: todas as habilitacGes pertencem ao sistema publico estadual de Sdo Paulo
de educacéo profissional técnica de nivel médio.

d) Familiaridade com o cenario: o pesquisador tem trabalhado na instituicdo focada e
participado de grupos de reformulacdo curricular nos ultimos anos, possuindo familiaridade
com o contexto.

e) Responsabilidade social: sendo esta pesquisa pertencente a um mestrado
profissional desenvolvido em um sistema publico, seria desejavel que as escolas ou sistemas
publicos de ensino fossem privilegiados na selecdo de uma agenda inicial de investigagéo.

Também foi empregado um recurso para a selecdo da agenda de comparacéo, que

baseou-se no modelo do Cubo de Bray e Thomas (MANZON, 2015), um esquema fundado em
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trés aspectos a serem considerados na construcdo dos estudos comparados: na face dianteira,
expressam-se 0s niveis de comparacdo locacionais, que devem guardar similaridade e
proporcionalidade entre si; na face superior, os grupos demogréaficos enfocados e, na face
lateral, os aspectos da Educagdo que compordo o interesse fundamental do estudo, como no

exemplo a seguir:

Figura 3: Cubo de Bray e Thomas
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Fonte: (MANZON, 2015, p.35)

Maria Manzon explanava, baseando-se em Mark Bray e R. Murray Thomas (1995) que,
apesar do aporte a precisdo dos estudos comparados oferecido pelo Cubo, considerar os
maultiplos niveis acima e abaixo do ponto delimitado apoiaria as analises e comparacgdes, de
modo a torna-las holisticas e multifacetadas (MANZON, 2015):

Os autores notaram que grande parte das pesquisas se restringia a um so nivel,
negligenciando como os padrdes nos niveis mais baixos dos sistemas
educacionais sao moldados pelos padrfes existentes nos niveis acima deles e
vice-versa. Embora seja verdade que, frequentemente, o pesquisador apenas
pode conduzir seus estudos num so nivel, devido a restri¢cbes de finalidade e
de disponibilidade de recursos, Bray e Thomas sugeriram que o0S
pesquisadores deveriam, pelo menos, reconhecer formalmente, as limitagdes
das suas focalizages e a influéncia matua de outros niveis sobre os fendbmenos
educacionais alvos do seu interesse. (MANZON, 2015, p.36)

Nesta direcdo, a delimitacdo que propusemos localiza a comparacdo dentro do nivel 3
[dos Estados e Provincias] da face dianteira, por se ater somente no &mbito das escolas técnicas

estaduais de S&o Paulo, reunindo a populacéo total destas escolas [face superior do Cubo] que



51

é impactada pelos planos curriculares em vigéncia; e com interesse nos documentos curriculares

[face lateral do Cubo].

2.3 Fundamentos da Educagdo Comparada

A comparacao se faz presente em varios momentos de nossas vidas. De acordo com
Silva, “o ato de comparar ¢ inerente ao processo de constru¢cdo do conhecimento” (SILVA,
2019, p.02). No campo educacional, Ferreira (2008) nos ensina que a comparagao gera uma
dindmica de raciocinio util as investigacdes, que determina, induz ou mesmo nos obrigaria a
“identificar semelhancas e diferencas entre dois ou mais fatos, fendbmenos ou processos
educativos e a interpreta-las levando em consideracéo a relacdo destes com o contexto social,
politico, econdmico, cultural, etc.” (FERREIRA, 2008, p.125).

Desde a Antiguidade, relatos descritivos das praticas estrangeiras eram trazidos por
viajantes ou amadores que puderam observar uma situacdo educacional ou uma escola
pertencente a outra cultura. Uma tradicdo que remontaria aos classicos gregos e mais adiante
reforcada pelos romanos, que descreveram os educadores e a educagdo em territorios distantes
de suas fronteiras, em um tipo de relato que se tornaria recorrente na cultura ocidental
(FERREIRA, 2008; MARCONDES, 2005).

Em uma perspectiva consolidada do século XVI1II em diante, a partir dos estudos da
Didatica, a Educacdo Comparada configurou-se como um entre muitos campos de estudos
comparativos que surgiram no momento de ampliacéo das preocupacdes académicas: teriam se
iniciado nas ciéncias bioldgicas, como subcampos que se expandiriam rapidamente para
praticamente todos os demais campos que surgiam a época (FERREIRA, 2008; RUST;
JOHNSTONE; ALLAF, 2012). Na apreciacdo de Kaloyiannaki e Kazamias (2012):

Os primordios modernistas da educacdo comparada [EC] como campo de
estudo sdo convencionalmente ligados ao periodo p6s-1luminismo, no inicio e
em meados do século XIX, especificamente ao trabalho pioneiro de Marc-
Antoine Jullien de Paris e aos discursos de formuladores de politicas
educacionais, reformadores e administradores na area da educacdo na Europa
e nos Estados Unidos, como Horace Mann, Calvin Stowe e Henry Barnard,
nos Estados Unidos; Victor Cousin, na Franca; e o poeta e inspetor escolar
Matthew Arnold, na Inglaterra. (KALOYIANNAKI; KAZAMIAS, 2012,
p.125)
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De sua consolidagdo no século XVIII até a metade do século XX, a Educagdo
Comparada normalmente se propunha a investigar, sob uma perspectiva comparativa, 0S
sistemas educacionais internacionais. Em sua versdo mais ampla e recente, passou a extrapolar
0s sistemas educacionais para abordar qualquer tipo de fendmeno educacional (COWEN, 2012)
comparavel, que comporte dimensdes intra ou internacionais; e um tempo histérico fixo ou em
movimento (BONITATIBUS, 1989; COWEN, 2012), com objetivos variados, como 0s
apontados por Rust e outros (2012) e Ferreira (2008): dar sentido aos processos educacionais e
elucidar relacdes espaciais, interdependéncias com outros setores da sociedade, implicacdes de
sua evolucdo histdrica, possibilidades e exigéncias tecnoldgicas; mobilizagbes ideoldgicas,
aspectos condicionantes ou determinantes; centros e periferias, fluxos de relac6es ou conflitos,
homogeneidades ou heterogeneidades, permanéncias ou mudancgas, protagonismos ou
resisténcias; saber as raz0es explicitas e as implicitas das politicas, a consisténcia das vontades,
0 alcance do realizado e o significado do ndo cumprido (FERREIRA, 2008; RUST,;
JOHNSTONE; ALLAF, 2012). Ainda de acordo com Ferreira (2008, p. 136), “seu objetivo
ultimo néo deve ser o de encontrar semelhancas ou diferencas, mas, o de encontrar sentido para
0s processos educacionais”.

O que comegou como uma comparacao entre sistemas educacionais de paises foi se
deslocando sobre inimeros interesses educacionais, como também nos lembra Maria Manzon
(2015): “Tradicionalmente, o foco das analises de educagdo comparada tem sido nas entidades
geograficas como a unidade de comparacdo” (MANZON, 2015, p. 127). Atualmente, outras
areas da Educacdo utilizam os estudos comparativos como base cientifica sobre a qual “as
comparacgdes podem ser feitas utilizando uma série de outras unidades para analise, entre as
quais, culturas, politicas, curriculos e sistemas” (MANZON, 2015, p. 127). Esta mudanca no
perfil e interesses de pesquisa foi sugerida nos anos de 1980 (ALTBACH; KELLY, 1986),
identificando que os pesquisadores ja tinham comecado a trabalhar com comparacdes
intranacionais e ndo somente comparacgdes transnacionais e que, nos anos de 1990, estas
comparac0es locais ou intranacionais estariam consolidadas.

A leitura dos aspectos comuns e das diferencas relativas a uma problemética fornecem
informagdes mais interessantes que as resultantes de uma leitura dessa mesma problematica
num so contexto (BRAY; ADAMSON; MASON, 2015). Em um cenério contemporaneo, 0s
estudos comparados educacionais sao promissores, porém estdo cada vez mais complexos. Isto

foi atribuido a uma combinacéo de fatores, particularmente:
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ao crescimento exponencial e a expansdo do interesse em pesquisa
comparativa internacional, o impacto das tecnologias digitais de
comunicacao, maior reconhecimento da dimensao cultural da educacéo, e a
influéncia da intensificagdo dos processos de globalizagdo sobre todos 0s
aspectos da sociedade e politicas sociais no mundo inteiro. (BRAY,
ADAMSON; MASON, 2015, p. 32)

A comparagdo educacional seria praticada por diversos atores, com variados
interesses. Sendo assim, uma classificacdo desses atores para uma melhor compreensao de suas
acOes e influéncias € pertinente. Segundo Bray (2015), podemos segmentar as pessoas que
utilizam pesquisas em educacdo comparada em categorias: pais de familia, que comparam
escolas em busca de um ensino que atenda as suas expectativas; educadores que visam a
melhoria do ambiente escolar; formuladores de politicas que investigam o0s sistemas
educacionais, para identificar necessidades de politicas publicas; agéncias internacionais, que
comparam projetos pedagdgicos entre paises; e académicos, que procuram a compreensao do
papel educacional nas politicas publicas econdmicas e sociais.

Esta diversidade de atores e interesses € pontuada por Ferreira (2008):

A comparagdo sempre deve ter marcado a evolugdo do pensamento humano
e, por isso, sempre esteve presente na propria construgdo do saber. No entanto,
s6 num periodo recente da Historia a utilizaram de forma sistematica. Por
outro lado, os homens sempre devem ter educado os seus filhos e refletido
sobre a melhor forma de o fazer mas demorou- se muito a aceitar a Pedagogia
ou as Ciéncias da Educacdo como saber digno de se perfilar entre as demais
ciéncias. A Educacdo Comparada surgia, assim, num contexto histérico em
que a expansdo escolar e a afirmacgdo da ciéncia se constituiam como pilares
fundamentais do progresso, exatamente para poder contribuir para reformas
educativas mais fundamentadas. (FERREIRA, 2008, p.125)

Entre os beneficios concedidos a estes grupos, a pesquisa comparada poderia conduzir

as conquistas e levar a melhoria das fungdes e processos educacionais:

[...] Com diferentes propdsitos, as comparagdes podem ocorrer dentro de um
sistema de ensino ou no sistema educacional mais amplo. Esses objetivos
podem ser a descoberta de fatos e questdes através da analise e compreensao
dos sistemas educacionais em outros estados, estabelecer e desenvolver
relagbes culturais entre diferentes paises, promover e divulgar a paz e a
amizade entre as pessoas e coletar as Gltimas informacdes sobre educacao e
compara-las para encontrar problemas generalizados e resolvé-los.
(KHAKPOUR, 2012, p.07)
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Os estudos comparativos tém se dividido, quanto & abordagem de pesquisa, em estudos
quantitativos ou qualitativos, sobre os quais 0 objeto de estudo e a natureza das questdes de

investigacdo apontam as possiveis trajetorias. Khakpour (2012) reconheceria que:

Existe uma certa pressdo dentro da area para 0 uso de métodos quantitativos.
Isso vai junto com uma mudanca ao longo do tempo no campo da educagéo
comparada, de estudos historicos explicativos para estudos que empregam
informacOes estatisticas e procedimentos de analise de dados quantitativos.
Alguns pesquisadores sdo atraidos para a busca de explicacdes generalizaveis
e principios universais aplicaveis aos fenbmenos educacionais em sociedades
e culturas. Concomitantemente, hd uma atracdo para alguns estudiosos e
formuladores de politicas para a transferéncia de teorias, praticas e politicas
educacionais através das fronteiras internacionais, e um desejo de buscar
solugdes globais para problemas globais. [..] Por fim, pesquisas
encomendadas por governos ou organizagdes internacionais podem dar
preferéncia a métodos e teorias especificos. De outras areas, ha pressdo
comparavel por estudos qualitativos, as vezes em reagdo as deficiéncias
percebidas dos métodos quantitativos. Pesquisadores qualitativos em
educacdo comparada compartilham uma forte crenca na importancia dos
contextos culturais, politicos e sociais, e a posi¢ao de que a educacao ndo pode
ser descontextualizada de sua cultura local. (KHAKPOUR, 2012, p.05)

Independentemente do corte de pesquisa escolhido, os estudos comparados nos ajudam
a entender como a educacdo funciona ou poderia funcionar em cenarios complexos, como é o
caso do Brasil. Assim, Cunha (2015) conclui que eles oferecem “subsidios valiosos que poderao
contribuir para o avancgo das pesquisas no setor e para o delineamento de politicas educacionais
mais consentaneas com os diversos ‘brasis’ existentes” (CUNHA, 2015, p. 21).

Para prosseguir com estes estudos curriculares comparados na presente dissertacao,
coube-nos examinar os curriculos do ensino técnico com o auxilio metodoldgico da Educacao
Comparada, sob um corte qualitativo. As etapas ‘classicas’ do método comparado (BEREDAY,
1972; MANZON, 2015) que seguem este tipo de corte normalmente comportam:

a) a descrigédo dos temas escolhidos para comparacdo, com base na coleta de dados e
outras fontes;

b) a interpretacédo de cada assunto de comparacgédo no quadro da educacgéo geral como
bem como as condigdes sociopoliticas, econdmicas e culturais;

C) a justaposicdo, que consiste nos resultados descritivos e interpretativos das
investigacOes anteriores sobre os assuntos individuais, principalmente pela aplicagédo de
esquemas em forma de tabela, quadros, sinopses, com base em critérios de comparacao;

d) a comparacdo, identificando semelhancas e diferencas, como resultado da
investigacdo global e a producéo de inferéncias, sugestdes e interpretacfes Uteis aos estudos, a



55

formulagdo de politicas ou outras perspectivas (BEREDAY, 1972; MANZON, 2015;
CASTRO; CONSTANTINO, 2022).

Apesar da consolidacéo de alguns modelos, como o de George Bereday (1972), o que
também se deve reconhecer ¢ a pluralidade de métodos e recursos para a abordagem cientifica
da Educacdo Comparada. Altbach e Kelly (1986) alertavam que o campo ndo possuia somente
um método de investigacdo: “em vez disto € cada vez mais tipificado por varias orientagdes de
pesquisa diferentes. Ndo ha mais nenhum esforco sendo envidado para definir uma metodologia
unica para a educagao comparada [...]” (ALTBACH; KELLY, 1986, p. 01). Ferreira (2008)
igualmente declarava a que notavel expansdo da Educagdo Comparada néo teria ocorrido sob
“o signo da uniformidade das abordagens” (FERREIRA, 2008, p.124).

2.4 Metodologia da pesquisa

A metodologia da pesquisa envolve a configuracdo da estratégia metodoldgica, os
meios para coleta e tratamento dos dados e o cenario em que se dara o estudo. Esta secédo
consiste, em conformidade com a visdo partilhada por Gil (2002; 2008) na exposi¢do dos
métodos e técnicas que guiaram a elaboracdo desta.

A investigacdo foi essencialmente qualitativa, pois centrou-se no conteudo dos
documentos curriculares e na apreciacdo e comparacao destes com o auxilio da metodologia
comparativa descrita na se¢do anterior.

Quanto aos objetivos, foi orientada a uma pesquisa descritiva (GIL, 2008), pois
procurava “a descri¢do das caracteristicas de determinada populacdo ou fendémeno ou o
estabelecimento de relagdes entre variaveis” (GIL, 2008, p.28), sendo realizado em época
coincidente as ocorréncias que procurava verificar.

Quanto ao delineamento metodoldgico, trata-se de uma pesquisa documental (GIL,
2002; ADAMSON; MORRIS, 2015) sobre os planos de curso selecionados das escolas técnicas
estaduais paulistas, fundamentada nos pressupostos da Educacdo Comparada apontados por
Bob Adamson e Paul Morris (2015), George Bereday (1972) e Jirgen Schriewer (2018). Os
dados das planificagcdes curriculares foram coletados a partir de fontes abertas, uma vez que
estdo disponiveis livremente para o uso das unidades escolares do Centro Paula Souza, mas ndo
necessariamente disponiveis ao publico em geral.

A perspectiva adotada para a comparacédo foi a interpretativa (MORRIS; ADAMSON,
2015), ja apontada, de corte analitico-especulativo (SHORT, 1991). Segundo Short (1991), uma
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investigagdo curricular analitica:

compreende um conjunto diversificado de questdes analiticas, técnicas e
procedimentos. O que o distingue de outros tipos de inquérito é o seu proposito
ou ponto. Basicamente, a investigacdo filosofica analitica visa entender e
melhorar 0s conjuntos de conceitos ou conceitos estruturais em termos das
quais interpretamos a experiéncia, expressamos propositos, enquadre
problemas e conduzimos inquéritos (SHORT, 1991, p. 27).

De maneira complementar a abordagem analitica, também exploraremos na pesquisa
0 corte especulativo, que segundo Short (1991) poderia nos “fornecer saltos integrativos,
imaginativos e especulativos de interpretacdo que ainda estdo solidamente fundamentadas em
uma variedade de outras pesquisas tradi¢cbes” (1991 p. 64). Portanto o corte analitico-
especulativo ira dirigir-se a coleta de evidéncias e reunido de analises para servir de alerta ou
orientacdo aos sistemas educacionais publicos.

Lauterbach e Mitter (1998), ao mesmo tempo que reconheciam a potencialidade do
campo de estudos, alertavam que cada investigacdo comparativa deveria estar enraizada na
experiéncia do pesquisador de base, visando a obtencdo das categorias fundamentais de
comparagdo. Esta experiéncia foi obtida pelo autor nos anos atuando na elaboragdo e
reelaboracéo dos curriculos do CEETEPS, além da atividade docente ininterrupta no periodo.

De acordo com os autores consultados (ADAMSON; MORRIS, 2015; SCHRIEWER,
2018), sdo pré-condicBes para o exame de qualquer problema em Educacdo Comparada que
este comporte: a) uma dimensdo histérica, que descrevemos no corpo do texto; b) o
desenvolvimento de comparacgdes dentro do mesmo nivel, conforme o Cubo de Bray e Thomas
(MANZON, 2015) — o que localizamos dentro do nivel 3 [dos Estados e Provincias], abarcando
a populacdo de escolas técnicas estaduais nos cursos selecionados; c) a identificacdo do
problema — comparacdes entre curriculos quanto a territorialidade; d) as ligagdes entre a cultura
regional e as caracteristicas do objeto, o que se pretende desenvolver com os resultados das
comparagoes.

Com o aporte fornecido pelo Cubo e pelo enquadramento de Greatorex e outros (2019),

sintetizamos 0s pontos abordados na pesquisa conforme o Quadro seguinte:
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Quadro 3: Delimita¢do do estudo comparado, conforme a sintese de Greatorex e outros (2019)

Fases Descricdo dos autores Desenvolvimento na presente investigacao
1.Definir os Os objetivos do estudo e como | Primeiramente, analisar e comparar, em planificacfes
objetivos e uso | ele sera usado curriculares da educacdo profissional técnica de nivel
do estudo médio no Estado de S&o Paulo, os elementos relacionados

a territorialidade. Entre os objetivos especificos buscamos
mapear os fundamentos tedricos para a territorialidade no
ensino técnico; analisar as possibilidades legais sobre a
territorialidade; e comparar diferentes curriculos do
ensino técnico do CEETEPS.

2.Decidir quais
curriculos serdo
considerados

Quais curriculos a serem
comparados

Técnico em Administracdo;

Técnico em Desenvolvimento de Sistemas;
Técnico em Marketing,

conforme delimitacdo dada pelo Cubo de Bray e
Thomas.

3.Determinar os
recursos ou
aspectos do
curriculo que
serdo a base da

Um conjunto de dimensdes
usadas para comparar 0s
curriculos, como uma lista de
conteldo das disciplinas,
caracteristicas de construcéo,

Reconhecimento das dimensdes mais amplamente
adotadas para analise dos documentos curriculares,
ligadas as caracteristicas de construgdo:

Introducéo; Visdo do Curriculo; Finalidades e Objetivos;
Valores e Principios; Filosofia de Ensino Aprendizagem;

fontes de dados

comparagédo entre outras. Arquitetura do curriculo; Importancia da competéncia;
Avreas de aprendizagem; Metodologia e estratégias de
ensino; Avaliagdo; Monitoramento

4. Coletar Informagdes sobre curriculos, | Pesquisa documental sobre os planos curriculares do

documentacdo como contetdo da disciplina, | CEETEPS

relevante e documentos que descrevem 0s

curriculos, literatura
académica, livros didaticos e
assim por diante

5. Extrair dados
e inseri-los no
instrumento
padrédo

Os especialistas consideram os
dados e registrar informagdes
sobre cada curriculo no
instrumento de
mapeamento/comparacéo
padrao

Desenvolvimento propriamente dito da dissertacdo, de
acordo com os instrumentos sugeridos e uma andlise de
corte interpretativo (ADAMSON; MORRIS, 2015) e da
qualidade da EPT (FISCHER, 2020)

6. Consolidar as
descobertas por
meio de
representagao
visual ou textual

Apresentar o trabalho dos
pesquisadores de uma forma
que represente as relacfes
dentro e entre os curriculos

Por meio da descrigéo, justaposicdo e comparagdo
(ADAMSON; MORRIS, 2015; BEREDAY, 1972) em
formato textual e por quadros sinéticos

Fonte: Adaptado de (GREATOREX et al., 2019, p.05)

Apresentados os fundamentos da investigacao, no capitulo seguinte serdo dispostos 0s

resultados obtidos quanto a comparacao, subdividindo-os em secdes e dialogando, sempre que

possivel, com os documentos oficiais e a literatura consultada.
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CAPITULO 3 - ANALISES E DISCUSSOES

Esta secdo sera dedicada as analises e discussdes comparadas dos curriculos do ensino
técnico no CEETEPS. A abordagem metodolégica comparada devera nos servir, na perspectiva
de Maria Manzon (2015), “como uma lente através da qual os casos ilustrativos de estudos
comparados podem ser examinados e avaliados” (MANZON, 2015, p.132).

Assumimos nesta investigacdo que a comparacdo entre curriculos diz respeito a
apreciacdo dos documentos curriculares prescritos (UNESCO-IBE, 2017b) para a educagéo.
Podemos considerar que o curriculo prescrito é a oficializacdo dos compromissos assumidos
pelas politicas publicas educacionais. Sendo assim, devemos iniciar nossas pesquisas dentro de
um contexto legal, para posteriormente ampliar essas andlises sobre a implantacdo dos

curriculos nas escolas e o seu desenvolvimento no ambiente escolar.

3.1 Comparac0es sobre a territorialidade nas planificacdes do CEETEPS

A anélise comparativa empreendida nesta dissertacdo foi apoiada pelos documentos
normativos da UNESCO-IBE [Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura — Bureau Internacional de Educacédo]. Seguindo a linha de suas apresentacGes, esses
textos foram inicialmente introduzidos para “[...] orientar, entre outros, legisladores,
desenvolvedores de curriculo e outros especialistas educacionais, durante todo o processo de
elaboragdo e aprimoramento do quadro nacional curricular, na configuragdo especifica do pais”
(UNESCO-IBE, 2018, p. 11). Além disso, nos auxiliam na delimitacdo da analise comparativa,

validando a proposta desta pesquisa:

Servindo seu prop6sito como um guia completo, esse documento apresenta
um arquétipo de estrutura curricular com uma variedade de exemplos de
diferentes paises. Enquanto o escopo do quadro curricular pode variar entre 0s
paises, 0 modelo certo para esse protétipo, em particular abrange a educacgao
primaria e o primeiro e o segundo niveis da educacdo secundaria”. (UNESCO-
IBE, 2018, p. 11).

Na busca por orientar 0s paises-membros a construirem curriculos alinhados com uma
demanda pretensamente mundial sem, contudo, perder as caracteristicas e as necessidades

especificas de cada pais, o Prototipo de Quadro Curricular elaborado pela UNESCO-IBE (2018)
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foi organizado em torno de 11 componentes: introdugdo, visdo do curriculo, finalidades e
objetivos, valores e principios, filosofia de ensino aprendizagem, arquitetura do curriculo, a
importancia da competéncia, areas de aprendizagem, metodologia e estratégias de ensino,
avaliacdo e, por ultimo, monitoramento e avaliacdo. Abordaremos com estes 11 componentes
para referenciar o momento comparativo da “descricdo” (BEREDAY, 1972).

Como critérios basilares para a analise comparativa, ainda seguindo os documentos
normativos da UNESCO-IBE (2018), utilizaremos os cinco dispostos a seguir: [I]
fundamentacéo; [11] escopo e componente do quadro curricular; [111] abordagens curriculares;
[IV] metodologia de ensino e [V] avaliagdo (UNESCO-IBE, 2018); acrescidos do
reconhecimento da [V1] ideologia implicita na planificacdo curricular (ADAMSON; MORRIS,
2015; [V11] do modelo de politica curricular ‘centralista’ ou ‘descentralista’ (PACHECO, 2000)
e [VI11] dos formatos ou estratégias sugeridos para a territorializacdo dos planos.

Estes arquétipos curriculares foram tomados como critérios de comparacéo entre 0s
documentos, aos quais somamos outras inferéncias produzidas no contato com os textos dos
programas. Pretende-se comparar os componentes de territorialidade no curriculo a partir deste
mapeamento e descricdo. Vale destacar que a escolha pelo modelo comparativo estabelecido
pela UNESCO foi devido a sua facilidade de aplicagdo a proposta desta dissertacdo. Apesar de

ser um modelo bastante formalista, ele nos serviu para iniciar os estudos.

3.1.1 Descricdo do curriculo do curso Técnico em Administracdo

Apresentaremos uma descricao do curriculo da Habilitacdo Profissional de Técnico em
Administracdo (GFAC, 2019) conforme a divisdo citada: Introducdo; Visdo do Curriculo;
Finalidades e Objetivos; Valores e Principios; Filosofia de Ensino Aprendizagem; Arquitetura
do curriculo; Importancia da competéncia; Areas de aprendizagem; Metodologia e estratégias
de ensino; Avaliagdo; Monitoramento (UNESCO-IBE, 2018).

a) Introducéo

O curriculo do curso Técnico em Administragio na modalidade
concomitante/subsequente ao ensino médio (GFAC, 2019), oferecido pelas escolas técnicas
administradas pelo Centro Paula Souza no Estado de S&o Paulo, teve sua Gltima atualizagdo

relevante em 2019. Sobre a estrutura do documento, nota-se que ndo possui formalmente um
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capitulo de introducdo. A parte inicial do plano é composta por quadros com dados técnicos,
como carga horaria, formacdo dos responsaveis e elaboradores, entre outras. Apresenta grande
destaque aos participantes da reelaboracdo curricular.

Compbem também esta secdo inicial os capitulos ‘Justificativa’, ‘Objetivos’,
‘Organizacdo do Curso’ e ‘Requisitos de Acesso’ (GFAC, 2019). O capitulo ‘Justificativa’
possui informaces técnicas sobre a formacéo profissional e 0 mercado de trabalho ligados ao

Ccurso:

Com amplas possibilidades de insercdo em diferentes segmentos, o
profissional de Administracdo pode trabalhar nas mais diversas areas de uma
instituicdo, compreendendo o0s processos de estruturacdo do negdcio,
planejamento das acOes e diretrizes, definicdo de sistemas e praticas
operacionais, assim como 0s processos de comunicacao e comercializa¢do de
bens e servigos, cabendo a adocdo de agdes que atendam as novas demandas
do setor produtivo da economia e propor inovacgdes (GFAC, 2019, p.08).

Os ‘Objetivos’ mencionam de maneira clara a formacdo do discente no ambito
profissional e pessoal, buscando uma formacdo humanista concomitante a profissionalizante.

Dos objetivos gerais presentes nos curriculos, destacamos:

Adotar postura ética, principios de relacionamento humano, cidadania,
linguagem adequada na comunicagdo com clientes e grupos de trabalho; agir
com proatividade, compreendendo a organizacdo como um sistema; aplicar
técnicas de planejamento, gestdo, avaliacdo e controle para insercdo no
contexto dos servigos administrativos das organizacOes; planejar, executar,
acompanhar e avaliar projetos; compreender o contexto socioecondmico e
humano nos planos regional e global; desenvolver estudos sobre a regido onde
a organizacdo estd inserida e propor acfes que visem a mudancas
significativas na organizagdo [...] (GFAC, 2019, p.09).

Nos aspectos que tangem a territorialidade, notamos a preocupacdo da compreensao
do contexto socioeconémico no plano regional e ao desenvolvimento de estudos na regido sobre
a atuacdo empresarial. Além disso, apontamos um alinhamento das especificidades necessarias

a formacao local ao curriculo técnico, como apontava Sacristan:

Existem variacGes entre 0s paises na hora de sua formulagdo, e eles s&o
distintos de acordo com o0s niveis e as especialidades que existem dentro do
sistema educacional. Dizer que sdo distintos ndo significa tanto que seus
contetdos variem (o que também é verdade), mas que, por exemplo, eles sdo
valorizados de maneira desigual, recebem pressdes de diferentes frentes, se
dirigirem a publicos distintos, etc. (SACRISTAN, 2013 p. 28)



61

O capitulo ‘Organizacdo do Curso’ aborda um breve histérico do trabalho de
reelaboracdo curricular desenvolvido no Centro Paula Souza pelo Grupo de Formagéo e
Analises Curriculares [GFAC]. Apresenta a atuacdo desse grupo através dos ‘laboratorios de
curriculos’ e de como as equipes atuaram nesta elaboracdo ou reelaboracao curricular. Neste
capitulo também é apresentada a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes [CBO] para as
certificages profissionais adquiridas ao término do curso ou de seus mddulos.

Os ‘Requisitos de Acesso’ informam a condi¢ao minima para o discente pleitear uma
vaga no curso técnico: “o ingresso no Curso Técnico em Administracdo dar-se-a por meio de
processo classificatorio para alunos que tenham concluido, no minimo, a primeira série e
estejam matriculados na segunda série do Ensino Médio ou equivalente”. (GFAC, 2019, p.12).
Também anotam as competéncias e habilidades exigidas para o ingresso, dentre as previstas
“para a primeira série do Ensino Médio nas quatro areas do conhecimento: Linguagens e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas;
Matematica e suas Tecnologias” (GFAC, 2019, p.12).

Mesmo distribuida em vérios capitulos, entendemos que a ‘Introducdo’ seguiu
basicamente o identificado no documento normativo da UNESCO-IBE (2018, p 11):

[Sobre a] Introducdo — estabelece os fundamentos para todo o documento,
fornecendo o panorama, legal e contextual, da estrutura e os beneficios da
nova abordagem, como a governanga do curriculo para o pais. Esta se¢do pode
incluir: (I) uma mensagem do ministro da Educacdo e Formacéo; (II) o
proposito e a funcdo do quadro curricular; e (l1l) o objetivo do quadro
curricular. E de grande importancia concordar com a abrangéncia e com o
escopo do documento, vertical (niveis de ensino) e horizontalmente (uma
variedade de questbes, como formacdo de docentes, materiais didaticos etc.),
assim como té-los claramente definidos.

Observando a estrutura estabelecida no documento da Unesco-IBE (2018) e a forte
correspondéncia destas diretrizes nos documentos curriculares do CEETEPS, faltaria identificar
os fundamentos tedricos em todo o documento e os beneficios desta nova abordagem ou
reelaboragdo. Além disso, faltaria também concordar com a abrangéncia e o escopo do
documento horizontalmente [em questdes como formagdo docente, materiais didaticos etc.],

assim como té-los textual e claramente definidos.
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b) Visdo do Curriculo

No que se refere ao item ‘visdo do curriculo’, a UNESCO-IBE (2018 p. 11) sugeria a
necessidade de redigir uma visdo que esclarega sua “finalidade unificada, comum ¢ de longo
prazo, orientando os processos de elaboracdo e de implementagdo do curriculo no pais”. O
capitulo ‘Organiza¢do curricular’ (GFAC, 2019) apresenta estes fundamentos legais para o
plano de curso vigente, bem como um panorama contextual sobre o itinerario formativo do

aluno e sua finalidade:

O curso de Técnico em Administracdo € composto por 3 (trés) médulos. O
aluno que cursar o médulo | concluira a qualificacdo profissional técnica de
nivel médio de auxiliar administrativo. O aluno que cursar os modulos | e 1l
concluird a qualificacdo profissional técnica de nivel médio de assistente
administrativo. Ao completar os médulos I, 11 e 111, 0 aluno receberd o diploma
de técnico em administracdo, desde que tenha concluido, também, o ensino
médio ou curso equivalente (GFAC, 2019, p. 24).

Neste capitulo encontramos as primeiras referéncias sobre a territorialidade, que nos

importam especialmente nesta pesquisa e que mais tarde retomaremos:

Os modulos, assim constituidos, representam importantes instrumentos de
flexibilizacdo e abertura do curriculo para o itinerério profissional, pois que,
adaptando-se as distintas realidades regionais, permitem a inovagdo
permanente e mantém a unidade e a equivaléncia dos processos formativos.
(GFAC, 2019, p. 24).

Nesta citacdo encontramos aspectos correspondentes aos conceitos de territorialidade.
Segundo Almeida, Leite e Fernandes, “o processo de territorializacdo da educacdo tem, entre
outras, a finalidade de contextualizar e localizar as politicas e a acdo educativas, contrapondo a
homogeneidade das normas e dos processos, a heterogeneidade das formas e das situacfes”
(ALMEIDA; LEITE; FERNANDES, 2009, p.1881).

O capitulo ‘Proposta de Carga Horaria’ (GFAC, 2019) por componente curricular
descreve como o0 curso se comportard de maneira cronologica, bem como os componentes
curriculares e a carga horaria de cada modulo. Tais informagdes estdo presentes na matriz
curricular do curso, disposta na Figura 4 localizada mais abaixo nesta dissertacdo. De todos 0s
capitulos que compdem a ‘visdo do curriculo’ (UNESCO-IBE, 2018), notamos que esclarecem
parcialmente sua finalidade unificada, comum e de longo prazo. O foco das informaces se

restringe & formacdo profissional que envolve o curso técnico, ligando-o & forma
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descritiva/cronoldgica de como as atividades serdo ministradas, sem os tais destaques a longo
prazo sugeridos.

¢) Finalidades e Objetivos

O critério disposto das ‘finalidades e objetivos’ procura estabelecer e definir:

as metas e as intengbes educacionais, e os resultados de aprendizagem
esperados para o curriculo, de forma ampla para os quais o desenvolvimento
dos materiais curriculares, bem como dos programas e praticas de ensino e
aprendizagem, deve ser alinhado e construido. (UNESCO-IBE, 2018, p 12).

No curriculo do curso Técnico em Administracdo, o capitulo ‘Justificativa e Objetivos’
(GFAC, 2019) aborda de maneira clara estas metas, as intencdes educacionais e 0s resultados
de aprendizagem esperados para a habilitacdo técnica. Percebemos também que os programas
e praticas de ensino sugeridos estdo alinhados e construidos a partir destas finalidades e
objetivos curriculares.

O capitulo “Perfil Profissional de Conclusdo” (GFAC, 2019) traz um panorama sobre
o itinerario formativo do aluno, dentro da estrutura modular deste tipo de curso concomitante
ou subsequente ao ensino médio. Aponta possiveis resultados de aprendizagens relacionados as
atividades profissionais que serdo desempenhadas pelo Técnico em Administracdo, as
expectativas sobre 0 mercado de trabalho em que podera atuar, as competéncias que devera
desenvolver, as atribuicBes e responsabilidades que tera no exercicio de sua profissdo. Todas
as informacdes sdo trabalhadas em topicos e divididas de acordo com o itinerario formativo do

curso, por semestre e modulo.

d) Valores e Principios

Quanto aos valores e principios de uma planificacdo curricular, a UNESCO-IBE
(2018, p. 12) versa que:

Os valores do curriculo, em torno dos quais um quadro curricular é criado,
devem estar alinhados e refletir os valores da maioria da sociedade e os tipos
de cidadaos a que ele aspira. Os principios do curriculo devem ser bem
elaborados no quadro curricular, para orientar a concepgdo e O
desenvolvimento do curriculo e quaisquer outras praticas educacionais.
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Existem apontamentos claros sobre a temética dos valores no documento. Na se¢édo
‘Valores ¢ Atitudes’ (GFAC, 2019) descreve-se o significado desta expressédo no ambito da

concepcao curricular institucional:

Conjunto de principios que direcionam a conduta ética de um profissional
técnico no mundo do trabalho e na vida social, para o alcance do qual estdo
envolvidos todos os atores, ambientes, relacBes e subprocessos do ensino e da
aprendizagem (alunos, professores, grupo familiar dos alunos, funcionarios
administrativos, entorno na comunidade escolar, organizados em ambientes
didaticos e também fora deles, com o estabelecimento de relagBes intra, extra
e transescolares, para a mediacao e o alcance do conhecimento aplicavel na
atuacdo profissional, fim e meta primordial da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica) (GFAC, 2019, p. 101).

Sendo assim, consideramos que os valores e principios do curriculo do curso Técnico
em Administracdo sdo bem explicitados no documento. Eles estdo apontados e associados aos

respectivos componentes curriculares [disciplinas dos cursos técnicos].

e) Filosofia de Ensino-Aprendizagem

A respeito do que a UNESCO-IBE (2018 p.12) menciona como a demonstragdo de
uma ‘filosofia do ensino’, o plano de curso do Técnico em Administracao apresenta, “implicita
ou explicitamente, estas abordagens de ensino e aprendizagem”, mencionando os pressupostos
subentendidos no ensino, na aprendizagem e na avaliacdo (GFAC, 2019), com uma dominancia
do ensino por competéncias. Por competéncias, seguem o padrdo disposto pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais, considerando-as na intersecdo entre os conhecimentos [0 saber], as
habilidades [o fazer] e os valores e atitudes de forma articulada e mobilizados em realizagdes
profissionais com padrdes de qualidade requeridos, normal ou distintivamente, das producdes
de uma area profissional” (BRASIL, 2021). Defini¢cdo muito assemelhada aquela apontada nos
documentos da UNESCO-IBE (2018), como notaremos adiante.

Notamos que no capitulo “Perfil Profissional” (GFAC, 2019) do plano sdo delineadas
competéncias gerais e pessoais, as atribuigdes, responsabilidades e areas de atividades, como
desdobramentos do processo de ensino. O capitulo “Itinerario formativo” (GFAC, 2019)
elucida a estrutura organizacional do curriculo. Em “Formacao profissional” (GFAC, 2019) sao
descritos, para cada um dos componentes curriculares do curso, os modelos de ensino apoiados

em competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas.
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f)  Arquitetura do curriculo

A ‘arquitetura do curriculo’, dentro do curso Técnico em Administracdo, é abordada
no capitulo “Formacao profissional” (GFAC, 2019). Ele descreve uma lista de componentes do
curriculo, porém, neste capitulo, a interdisciplinaridade entre eles é pouco mais evidente. A
UNESCO-IBE (2018) previa para a arquitetura do curriculo a descrigdo de “[...] uma lista de
componentes do curriculo e as relagcdes entre eles, levando em conta a complexidade da
elaboracdo curricular na era moderna, devido a expansdo das expectativas” (UNESCO-IBE,
2018, p. 12).

Vale destacar que esta interdisciplinaridade é uma perspectiva prevista na Resolugéo
CNE/CP n° 01, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Profissional e Tecnoldgica (BRASIL, 2021). Em seu artigo terceiro, a diretriz indica como

principios norteadores

VIII - interdisciplinaridade assegurada no planejamento curricular e na préatica
pedagbgica, visando a superagdo da fragmentacdo de conhecimentos e da
segmentacdo e descontextualizagdo curricular;

IX - utilizacdo de estratégias educacionais que permitam a contextualizacéo,
a flexibilizacdo e a interdisciplinaridade, favoréveis a compreensdo de
significados, garantindo a indissociabilidade entre a teoria e a pratica
profissional em todo o processo de ensino e aprendizagem. (BRASIL, 2021,
p. 02)

No curriculo do curso técnico em Administracdo, a interdisciplinaridade é evidenciada
através de uma legenda dos temas e sua relagdo com as funcBes no corpo curricular,
relacionando um numeral em cada componente. Ficariam assim em evidéncia quais teriam mais
pré-disposicao de um desenvolvimento interdisciplinar, ou seja, todos componentes numerados
com ‘1’ por exemplo, poderiam desenvolver atividades conjuntas.

Apesar de ndo apresentar métodos para essa interdisciplinaridade acontecer, o plano
aponta de forma mais assertiva para os docentes quais sdo 0s componentes para se desenvolver
projetos interdisciplinares. Essa relagdo fica mais evidente nas matrizes curriculares do curso,
que além de numeros, também marcam com cores 0s componentes com possibilidade de

projetos interdisciplinares agrupados por temas, conforme a figura 4:
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Figura 4: Reproducdo da matriz curricular do curso Técnico em Administracao

ANEXO - MATRIZES CURRICULARES

MATRIZ CURRICULAR
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Fonte: (GFAC, 2019, p. 209)

A Figura 4 apresenta carga horéria e itinerario formativo por modulo [cada médulo é
oferecido no periodo de um semestre], para a obtencdo de certificacbes profissionais parciais
[Auxiliar Administrativo, no primeiro mddulo e Assistente Administrativo, no segundo], até a
conclusdo da habilitacdo profissional de Técnico em Administragdo. Também é mencionado
neste capitulo, no campo ‘orientagdes’ (GFAC, 2019), a sugestdo de interdisciplinaridade entre

alguns componentes para a realizacdo de projetos, sem indicar propostas.

g) Importancia da competéncia

Sobre a importancia das competéncias pessoais e profissionais (UNESCO-IBE, 2018),
o documento da Unesco ressalta que “competéncia pode ser definida como a capacidade de
aplicar devidamente, em situacdes reais, os conhecimentos adquiridos e as habilidades e
atitudes construidas sobre os apropriados e fundados valores da sociedade” (UNESCO-IBE,

2018, p. 12). Além disso, ressalta que o protdtipo curricular por competéncias:

[...] encoraja a promogcdo da relevancia e da interconectividade da
aprendizagem, afastando-se da tradicional e simples aquisicdo de
conhecimento sobre determinado assunto, bem como a promocdo de
competéncias fundamentais, acordadas entre as autoridades educacionais do
pais. (UNESCO-IBE, 2018, p. 12)
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O curriculo prescrito do curso Técnico em Administracdo esta baseado na construcao
de competéncias. O capitulo “Formagdo profissional” (GFAC, 2019) relaciona as diversas
competéncias a serem adquiridas durante o curso por meio de cada um dos componentes
curriculares. Além disso, aponta habilidades e bases tecnoldgicas a serem desenvolvidas pelos
discentes.

O capitulo “Relagdes entre competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas” demonstra
as relacOes destas habilidades e conhecimentos com as competéncias adquiridas no processo de

ensino e nos resultados de aprendizagem:

As competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas sdo intrinsecamente
relacionadas entre si, tendo em vista a macro competéncia de solucionar
problemas do mundo do trabalho. [...] A competéncia € relacionada a
capacidade de solucionar problemas, com a aplicagdo de competéncia
imediata (habilidades), de modo racional e planejado, de acordo com 0s
postulados técnicos e cientificos (bases tecnoldgicas). (GFAC, 2019, p. 105)

Em “Proposta de carga hordria por componente curricular” (GFAC, 2019) se
apresentam a definicdo dos conteddos, horas a serem trabalhadas em cada componente
curricular, discriminando horas tedricas e préaticas de cada um. Define a organizacdo modular
do curso, bem como a distribui¢do do processo de ensino durante os modulos. Prevé também
competéncias relativas aos temas transversais, como empreendedorismo, linguas estrangeiras,
tecnologias, ética e cidadania, entre outros, sem explicitar a relacdo entre os componentes

curriculares.

h) Areas de aprendizagem

No item ‘areas de aprendizagem’ encontramos evidéncias sobre a previsdo e

importancia da flexibilidade do curriculo pela UNESCO:

Para promover uma aprendizagem relevante e integrada, além da flexibilidade
na experiéncia dos estudantes, as areas fundamentais de aprendizagem (key
learning areas — KLAS), reunidas por um conjunto de temas semelhantes entre
si, e os estagios fundamentais (key stages — KS), um agrupamento de niveis
escolares, sdo introduzidos juntamente com a indicacdo da distribuicio de
tempo para cada disciplina e ano letivo nos quadros curriculares nacionais.
Além dos parametros ampliados de areas de aprendizagem, esta se¢do inclui
questdes transversais e areas de aprendizagem interdisciplinares que sdo
comuns e legitimadas para cada pais, ou mesmo em todo o mundo, tais como
0 uso da tecnologia, a conscientizagdo da midia e sustentabilidade e meio
ambiente, que precisam ser levados em considera¢do.” (UNESCO-IBE, 2018
p. 12)
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A flexibilidade na experiéncia dos estudantes, dentro do curriculo do curso técnico em
Administragdo, esta apontada no capitulo “novas organizagdes curriculares” (GFAC, 2019) em

que citam:

A Unidade Escolar, para dar atendimento as demandas individuais, sociais e
do setor produtivo, podera propor nova organizacao curricular, alterando o
nimero de mddulos, distribuicdo das aulas e dos componentes curriculares,
desde que aprovada pelo Departamentos Grupo de Formulacdo e Analises
Curriculares e Grupo de Supervisdo Educacional — Cetec — Ceeteps. A
organizacdo curricular proposta levard em conta, contudo, o perfil de
concluséo da habilitagdo, da qualificacdo e a carga horéria prevista para a
habilitagdo. (GFAC, 2019, p. 97)

Esté prevista, portanto, alguma medida de integracdo dos componentes curriculares do
ensino técnico neste plano, corroborando Sacristan (2013), que reforcava a importancia da
integracdo curricular entre os estudantes ao mencionar que “todo o conhecimento escolar deve
considerar as concepcOes prévias do aluno, as representacfes culturais, os significados
populares préprio do estudante como membro de uma cultural real e externa a escola”
(SACRISTAN, 2013, p. 17).

Entretanto, ndo existe solicitacdo expressa para a avaliacdo das condi¢des locais dos
setores produtivos ou de servicos. O capitulo aponta, por exemplo, a possibilidade de uma
pesquisa junto ao mercado de trabalho e sua adequacdo as necessidades da formacéo
profissional, sem abordar a questdo regional ou territorial nessa verificagdo. O capitulo
“Metodologia de Elaboragdo e Reelaboragdo Curricular e Publico-alvo da Educagéo
Profissional”, por exemplo, menciona as parcerias com o setor produtivo e mercado de trabalho,
igualmente sem evidenciar 0s aspectos regionais nessas consultas ou a validacdo pelos setores
produtivos locais.

A mencdo mais expressiva esta no seguinte trecho que apresenta a estrutura modular

dos cursos:

Os mddulos, assim constituidos, representam importantes instrumentos de
flexibilizacdo e abertura do curriculo para o itinerario profissional, pois
que, adaptando-se as distintas realidades regionais, permitem a inovagao
permanente e mantém a unidade e a equivaléncia dos processos formativos.
(GFAC, 2019, p.24, grifo nosso)

A citacdo acima converge para 0s principios de territorializacdo previamente

apontados nesta dissertacdo. De modo anédlogo, Almeida, Leite e Fernandes (2009) também
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constatavam principios de territorialidade nas diretrizes das politicas publicas educacionais

portuguesas:

Estas medidas inserem-se no ambito de uma politica de maior abertura das
escolas a participagdo local, (...) nomeadamente ao apontar para a
territorializacdo da educacéo e ao colocar a escola num lugar central da gestéo
educacional, de modo a potenciar as tomadas de decisdo ao nivel local no
sentido de proporcionar um melhor governo das escolas que tenha em vista a
diminuicdo do insucesso e do abandono escolares (ALMEIDA; LEITE;
FERNANDES, 2009, p. 1830).

No plano do curso Técnico em Administracdo, ainda que ocorra a mengdo expressa
neste ponto, uma vez mais, nao ha indicacdes de meios ou ferramentas para essa territorialidade

em que se insere a Etec que o adotar.

i) Metodologia e estratégias de ensino

Sobre o item de “Metodologia e estratégias de ensino”, o documento da UNESCO-
IBE (2018, p. 12) diz que “¢ fundamental a reiteracdo de sua qualidade abrangente regulatoria,
fornecendo informacdes para docentes sobre os tipos de abordagens de ensino, pedagogias e
atividades em sua pratica em sala de aula”. No capitulo “formagao profissional” (GFAC, 2019),
campo ‘observacoes’, sdo identificadas aos docentes as informacdes sobre tipos de abordagens
de ensino e atividades possiveis em sala de aula. 1sso encaminharia praticas de ensino mais
alinhadas a estrutura curricular. No “enfoque pedagdgico” (GFAC, 2019), apresenta-se
pontualmente que “a problematizagdo e a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e os
ambientes de formacdo se constituem ferramentas basicas para a construcdo das habilidades,
atitudes e informacoes relacionadas as competéncias requeridas” (GFAC, 2019, p. 85). O ensino
baseado em projetos também fica evidenciado, e ¢ complementado no capitulo sobre o “trabalho

de conclusao de curso” (GFAC, 2019).

J) Avaliagéo

Sobre o aspecto da avaliacdo da aprendizagem, os documentos normativos da
UNESCO-IBE informam que o “foco principal é a avaliacao dos estudantes, alinhada com os
resultados de aprendizagem estabelecidos. A finalidade da avaliagéo, da informal para a formal,

deve ser claramente definida e praticada como um processo” (UNESCO-IBE, 2018, p. 12). No
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capitulo “critérios de avaliagdo de aprendizagem” (GFAC, 2019), detalha-se tecnicamente

como se procederd o sistema avaliativo da aprendizagem discente, com a atribuicdo de

mengdes, sendo “considerado concluinte do curso ou classificado para 0 moédulo seguinte o

aluno que tenha obtido aproveitamento suficiente para promocdo — MB, B ou R — e a frequéncia
minima estabelecida” (GFAC, 2019, p. 109):

Quadro 4: Mencdes de avaliacdo para o ensino técnico, baseadas no Regimento Comum das Etecs

Mencdo

MB

Conceito Definicao Operacional
O aluno obteve excelente desempenho no desenvolvimento
Muito Bom )
das competéncias do componente curricular no periodo.
B O aluno obteve bo—ﬁ‘desempenho no desenvolvimento das
om ‘
competéncias do componente curricular no periodo.
Reaul O aluno, obteve desempenho regular no desenvolvimento das
egular

competéncias do componente curricular no periodo.

.. |10 altino obteve desempenho insatisfatério no desenvolvimento
Insatisfatério

das competéncias do componente curricular no periodo.

Fonte: (GFAC, 2019, p. 109)

Pouca informacdo é dedicada, na planificacdo curricular, as possibilidades de

recuperacdo da aprendizagem ou monitoramento dos alunos com baixo rendimento, o que

tenderia a aparecer em outros documentos institucionais [diretrizes internas da Cetec] que, em

razdo do escopo desta investigacdo, ndo abordaremos aqui.

k) Monitoramento

Com relacdo ao monitoramento e avaliagcdo dos curriculos prescritos, a UNESCO-IBE

referenda que:

essa pratica continua e bem desenvolvida de avaliacdo da qualidade e controle
sistémico informa como o curriculo atende a seus padrdes de referéncia, tendo
em vista sua qualidade e sua implementacdo, o que permite identificar e
descobrir as deficiéncias em tempo habil e promover orientacdo para as
alteracdes que precisam ser realizadas. (UNESCO-IBE, 2018, p. 12)

No capitulo “Metodologia de Elaboragao e Reelaboragao Curricular e Publico-alvo da
Educagio Profissional” (GFAC, 2019) é destacado como o GFAC do Centro Paula Souza
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monitora e avalia a necessidade de mudancas curriculares, bem como os procedimentos que

devem ser seguidos para indicar esta necessidade de mudanca.

A cada novo paradigma legal da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, o
Centro Paula Souza executa as adequacBes cabiveis desde o paradigma
imediatamente anterior, da organizacdo de cursos por area profissional até a
mais recente taxonomia de eixos tecnolégicos do Ministério da Educacdo —
MEC. (GFAC, 2019, p. 84)

Nessa primeira descricdo do curriculo do curso Técnico em Administracéo,
percebemos que ele estd alinhado as atuais demandas educacionais e planificacfes dispostas
nos documentos orientadores da UNESCO. Apresenta de maneira satisfatoria quase todos os
componentes estruturantes previstos pela UNESCO-IBE nos seus documentos normativos
(UNESCO-IBE, 2017a; 2017b; 2018). Porém, ficou evidente a necessidade de detalhar mais
questdes como a interdisciplinaridade, bem como oferecer maiores informacGes sobre possiveis

flexibilizagGes curriculares, principalmente relacionadas a questéo da territorialidade.

3.1.2 Descricdo do curriculo do curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas

Da mesma forma que apresentamos o curso Técnico em Administragdo, faremos uma
descricdo do curriculo do curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas. A parte conceitual
da descricdo sobre os elementos que compdem o prototipo curricular que forem idénticos aos

descritos nas analises do curso Técnico em Administracdo, ndo serdo citados novamente.

a) Introducéo

O curriculo formal do curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas, oferecido
pelas escolas técnicas administradas pelo Centro Paula Souza no Estado de S&o Paulo € de 2017
(GFAC, 2017). Sobre a estrutura do curriculo, segue a observada no Técnico em Administracao.

O capitulo “Justificativa’ traz dados de pesquisas, reforcando o crescimento que a area
de tecnologia da informacdo atualmente atravessa, como no excerto que transcrevemos aqui:
“Segundo o que informa a Associagdo Brasileira das Empresas de Software em parceria com
International Data Corporation Pesquisa de Mercado e Consultoria Ltda, em 2016 haverd um
crescimento em 3% no mercado de Tecnologia da Informagao no Brasil” (GFAC, 2017, p.07).

E apds apresentar dados sobre a &rea, aponta para a necessidade de formacdo profissional
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qualificada “Diante do exposto, ¢ possivel perceber que estas pesquisas sinalizam um mercado
em ascensdo, indicando, dessa forma, a importancia da formacéao de profissionais habilitados a
exercer as diversas fungdes advindas dessa area profissional” (GFAC, 2017, p.07). Tal ideia
estd alinhada com os pensamentos de Sacristdn (2013) quando o autor dispunha que a
“aprendizagem deve ser um processo de depuracdo, enriquecimento e ampliacdo da experiéncia
pessoal alimentada pela experiéncia social” (SACRISTAN, 2013, p. 17).

Ainda dentro das justificativas, traz o objetivo do curso técnico em Desenvolvimento

de Sistemas:

A habilitagdo profissional técnica de nivel médio em TECNICO EM
DESENVOLVIMENTO DE SISTEMAS tem por objetivo proporcionar aos
estudantes conhecimentos e praticas que os levem a apropriarem-se de
tecnologias numa condicdo de exceléncia, articulando conceitos e
metodologias, estratégias e avangos técnico-mercadolégicos adicionados a
novos recursos humanos, a fim de corresponder, de maneira eficiente, a
critérios, normas e sistemas especificos presentes nos segmentos desse setor.
(GFAC, 2017, p.07).

O capitulo ‘Objetivos’ traz onze objetivos especificos e de carater técnico. Dentre eles
destacamos “Aplicar os fundamentos da computagdo e da tecnologia de informagdo de forma a
situar os conhecimentos adquiridos durante o curso em um contexto mais amplo” (GFAC, 2017,
p.08). Isso apontaria para um entendimento ‘territorializada’ dos conhecimentos adquiridos.

O capitulo ‘Organizagdo do curso’ aborda o trabalho de elaboracdo curricular,
desenvolvido no Centro Paula Souza pelo GFAC. Apresenta a atuagdo desse grupo através dos
laboratdrios de curriculos e como as equipes atuam nesta elaboracéo e reelaboracéo curricular.
Neste capitulo também foi apresentada a Classificacdo Brasileira de Ocupac6es [CBO] para as
formag@es profissionais adquiridas ao término do curso.

Os ‘Requisitos de acesso’ informam a condi¢do minima para o discente pleitear uma
vaga no curso técnico: “O ingresso no Curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas dar-se-
a por meio de processo classificatorio para alunos que tenham concluido, no minimo, a primeira
série e estejam matriculados na segunda série do Ensino Médio ou equivalente” (GFAC, 2017,
p.11). Também informam as competéncias e habilidades exigidas para o ingresso, dentre as
previstas “para a primeira série do Ensino Médio nas quatro areas do conhecimento: Linguagens
e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas; Matematica e suas Tecnologias” (GFAC, 2017, p.11).
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b) Visdo do Curriculo

O capitulo “Organizacao curricular” (GFAC, 2017) traz os fundamentos legais para o

plano de curso vigente,

O curriculo da Habilitagio  Profissional de TECNICO EM
DESENVOLVIMENTO DE SISTEMAS foi organizado dando atendimento
ao que determinam as legislacBes: Lei Federal n.° 9394, de 20-12-1996;
Resolucdo CNE/CEB n.° 1, de 5-12-2014; Resolugdo CNE/CEB n.° 6, de 20-
9-2012; Resolugdo SE n.° 78, de 7-11-2008; Decreto Federal n.° 5154, de 23-
7-2004, alterado pelo Decreto Federal n.° 8268, de 18-6-2014, assim como as
competéncias profissionais identificadas pelo Ceeteps, com a participagdo da
comunidade escolar e de representantes do mundo do trabalho. (GFAC, 2017,
p. 19).

Além disso indica que a organizacdo curricular estaria de acordo com o Eixo
Tecnologico ‘Informag¢do e Comunicacdo’ e “estruturada em modulos articulados, com
terminalidade correspondente a qualificacdo profissional de nivel técnico identificada no
mercado de trabalho” (GFAC, 2017, p. 19).

Neste capitulo, reencontramos as referéncias sobre a territorialidade, que nos importam

especialmente nesta pesquisa:

Os mobdulos, assim constituidos, representam importantes instrumentos de
flexibilizacdo e abertura do curriculo para o itinerario profissional, pois que,
adaptando-se as distintas realidades regionais, permitem a inovacgdo
permanente e mantém a unidade e a equivaléncia dos processos formativos.
(GFAC, 2017, p. 19).

De modo idéntico ao Técnico em Administragdo, o capitulo ‘Proposta de Carga
Horéria> por componente curricular descreve como o curso se comportara de maneira
cronoldgica, bem como os componentes curriculares e a carga horaria de cada médulo do curso.
Vale destacar que os trés cursos analisados possuem a mesma carga horéaria, ou seja, mil e
quinhentas horas aulas, divididas em trés mddulos de quinhentas horas. Cada modulo tem a

duragdo de um semestre.

¢) Finalidades e Objetivos

Dentro do curriculo do curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas, o capitulo

‘Justificativa e Objetivos’ (GFAC, 2017) aborda de maneira clara as metas, as intengdes
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educacionais e os resultados de aprendizagem esperados para o curriculo. Percebemos também
que os programas e praticas de ensino e aprendizagem sugeridos sdo alinhados e construidos a
partir destas finalidades e objetivos curriculares.

O capitulo “Perfil Profissional de Conclusao” (GFAC, 2017) traz um panorama sobre
o itinerario formativo do aluno. Aponta resultados de aprendizagens relacionados as atividades
profissionais que serdo desempenhadas pelo técnico em Desenvolvimento de Sistemas,
expectativas sobre o mercado de trabalho que podera atuar, as competéncias que devera
desenvolver, as atribuicGes e responsabilidades que terd no exercicio da sua profissdo. Todas
as informacdes sdo trabalhadas em topicos e divididas de acordo com o itinerario formativo do

curso, por semestre e modulo.

d) Valores e Principios

Os valores e principios do curriculo do curso Técnico em Desenvolvimento de
Sistemas sdo bem explicitados no documento. Eles estdo apontados e associados aos respectivos
componentes curriculares. Além disso, na segdo ‘Valores e Atitudes’ (GFAC, 2017) descreve-
se o0 significado desta expressdo no a&mbito da concepcdo curricular institucional, como um
“conjunto de principios que direcionam a conduta ética de um profissional técnico no mundo
do trabalho e na vida social, para o alcance do qual estéo envolvidos todos o0s atores, ambientes,

relacBes e subprocessos do ensino e da aprendizagem” (GFAC, 2017, p. 84).

e) Filosofia de Ensino Aprendizagem

Notamos que no capitulo “Perfil Profissional” (GFAC, 2017) do plano sdo delineadas
competéncias gerais e pessoais, as atribuicbes, responsabilidades e areas de atividades, como
desdobramentos do processo de ensino. O capitulo “Itinerario formativo” (GFAC, 2017)
elucida a estrutura organizacional do curriculo. Em “Formacao profissional” (GFAC, 2017) sao
descritos, para cada um dos componentes curriculares do curso, 0 modelo de ensino apoiado

em competéncias, habilidades e bases tecnolégicas.

f)  Arquitetura do curriculo

A ‘Arquitetura do curriculo’, dentro do curso Técnico em Desenvolvimento de

Sistemas, ¢ abordada no capitulo “Formagao profissional” (GFAC, 2017). Ele descreve uma
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lista de componentes do curriculo, porém, a interdisciplinaridade também recebe alguma
evidéncia nas matrizes curriculares do curso que, além de numeros, também marcam com cores

0s componentes com possibilidade de projetos interdisciplinares, conforme a Figura 5:

Figura 5: Reprodugdo da matriz curricular do curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas

MATRIZ CURRICULAR — ENSING TECNICO CONCOMITANTE/SUBSEQUENTE AQ MEDIO

Eixo T dgico INFORMACAO E COMUNICACAQ Habilitacao Profissional de TECHICO EM DESENVOLVIMENTO DE SISTEMAS

[2,5) Plano de Curso 336

Lei Federal n2 9384, de 20-12-1996; Resolugio CNE/CEB n2 1, de 5-12-2014; Resolugio CNE/CEB n2 6, da 20-9-2012; Resolug3o SE n2 78, de 7-11-2008; Decreto Federal n? 5154, de 23-7-2004, alterado
pelo Decreto nZ &.268, de 18-5-2014. Plano de Curso aprovado pela Portaria Cetec — 1362, de 5-3-2018, publicada no Diario Oficial de 6-3-2018 — Poder Executivo — Seg3o | - pagina 77.
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Fonte: (GFAC, 2017, p. 192)

g) Importancia da competéncia

O curriculo do curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas estd igualmente
baseado no desenvolvimento de competéncias. O capitulo “Formacgéo profissional” (GFAC,
2017) relaciona as diversas competéncias a serem adquiridas durante o curso por meio de cada
um dos componentes curriculares. Além disso, aponta habilidades e bases tecnoldgicas a serem
desenvolvidas.

O capitulo “Relacdes entre competéncias, habilidades e bases tecnologicas” demonstra
as relacOes destas habilidades e conhecimentos com as competéncias adquiridas no processo de

ensino:
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As competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas sdo intrinsecamente
relacionadas entre si, tendo em vista a macro competéncia de solucionar
problemas do mundo do trabalho. (...) A competéncia € relacionada a
capacidade de solucionar problemas, com a aplicagdo de competéncia
imediata (habilidades), de modo racional e planejado, de acordo com o0s
postulados técnicos e cientificos (bases tecnoldgicas). (GFAC, 2017, p. 92)

O item “Proposta de carga horaria por componente curricular” (GFAC, 2017) traz a
definicdo dos conteudos, horas a serem trabalhadas em cada componente curricular, apontando
horas tedricas e praticas de cada um. Define a organizacdo modular do curso, bem como a

distribuic@o do processo de ensino durante os modulos.

h) Areas de aprendizagem

A flexibilidade na experiéncia dos estudantes, dentro do curriculo do curso técnico em
Desenvolvimento de Sistemas, estd apontada no capitulo “novas organizac¢des curriculares”

conforme citado:

A Unidade Escolar, para dar atendimento as demandas individuais, sociais e
do setor produtivo, podera propor nova organizagdo curricular, alterando o
namero de modulos, distribuicdo das aulas e dos componentes curriculares,
desde que aprovada pelo Departamentos Grupo de Formulacdo e Analises
Curriculares e Grupo de Supervisdo Educacional — Cetec — Ceeteps. A
organizagdo curricular proposta levara em conta, contudo, o perfil de
conclusdo da habilitacdo, da qualificacdo e a carga horéaria prevista para a
habilitagdo. (GFAC, 2017, p. 80)

No mais, segue-se uma abordagem idéntica aquela observada no curso Técnico em

Administracéo.

i) Metodologia e estratégias de ensino

No capitulo “formagdo profissional” (GFAC, 2017), no campo ‘observagdes’, sao
identificadas aos docentes as informagdes sobre tipos de abordagens de ensino e atividades
possiveis em sala de aula. Isso encaminharia praticas de ensino mais alinhadas a estrutura
curricular. No “enfoque pedagdgico” (GFAC, 2017), apresenta-se pontualmente que “a
problematizacdo e a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e os ambientes de formacao se

constituem ferramentas béasicas para a construgdo das habilidades, atitudes e informacGes
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relacionadas as competéncias requeridas" (GFAC, 2017, p. 67). Projeto e o trabalho de
conclusédo de curso também sdo apontados.

Neste item vale destacar um diferencial em relacdo aos outros dois planos
considerados. O Anexo I, presente no plano do curso técnico em Desenvolvimento de Sistemas,
mostra como as bases tecnoldgicas podem ser trabalhadas de formas diversificadas, de acordo
com a necessidade de cada escola: “o docente que ministrar no curso técnico em
desenvolvimento de sistemas necessita de um curriculo flexivel e adaptavel as necessidades do
mercado de trabalho regional” (GFAC, 2017, p. 171). Assim as bases tecnoldgicas presentes
no curriculo, baseadas em termos genéricos, poderdo seguir Varios itinerarios, de acordo com a

necessidade local da unidade escolar.

A utilizacdo de termos genéricos foi adotada visando a flexibilidade do
curriculo. Para alguns componentes foram pensadas uma determinada
tecnologia ou grupo de tecnologias; isso ocorreu porque a equipe de
elaboracdo procurou a linha de pensamento mais completa para a aplicagdo
dos conhecimentos propostos. (GFAC, 2017, p. 171)

O Anexo 11 do mesmo plano também traz um itinerario da utilizacdo dos softwares de
aprendizagem que, de acordo com as necessidades regionais, poderdo ser trabalhados dentro da
proposta. Conforme descrito no plano, tais sugestdes ndo alterariam o entendimento pedagdgico
ou as competéncias a serem desenvolvidas nos componentes curriculares envolvidos (GFAC,
2017); e somente expressariam a “intencionalidade de promover a aprendizagem direcionada
as demandas regionais e ao atendimento das necessidades de qualificacdo técnica que amplia e
evolui com um ritmo superior ao da atualizagao curricular” (GFAC, 2017, p. 180).

Notamos, a partir dos dois anexos apontados, uma preocupacdo diferenciada em
relacdo as bases tecnoldgicas oferecidas pelos componentes. Essa ideia vai de encontro com 0s

principios da territorialidade. Segundo Barbieri comentava:

uma politica de territorializacdo da educacéo [...] dirigida as especificidades
de determinado espago geogréfico, administrativo e social, e que apresenta
como meta combater problemas de excluséo social e escolar, onde os atores
locais adquirem um papel fundamental (BARBIERI, 2003, p. 53).

Portanto ao oferecer um itinerario flexivel, o professor poderd optar por bases
tecnoldgicas mais proximas a realidade que sua escola esta inserida, e assim, portar-se como

um agente da territorialidade na prética.
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J) Avaliacdo

O capitulo “critérios de avaliacdo de aprendizagem” (GFAC, 2017) detalha
tecnicamente como se procedera o sistema avaliativo do discente, de maneira idéntica ao

descrito no curso técnico em Administracdo (GFAC, 2019).

k) Monitoramento

No capitulo “Metodologia de Elaboragdo e Reelaboragao Curricular e Publico-alvo da
Educacdo Profissional” (GFAC, 2017) ¢ destacado como o GFAC monitora ¢ avalia a
necessidade de mudancas curriculares, bem como os procedimentos que devem ser seguidos

para indicar esta necessidade de mudanca.

Observando o curriculo formal do curso técnico em Desenvolvimento de Sistemas,
nota-se que ele se assemelha muito ao curriculo do curso Técnico em Administracdo. Portanto
a andlise desses curriculos, tomando como base os padrfes estabelecidos nos documentos da
UNESCO-IBE, apresenta um resultado similar, com as diferencas fundamentais que
destacamos.

3.1.3 Descrigdo do curriculo do curso Técnico em Marketing

Faremos agora uma breve descricdo do curriculo do curso Técnico em Marketing.
Novamente, tudo o que for comum aos dois curriculos descritos anteriormente nao sera repetido

nos proximos itens.

a) Introducéo

O curriculo formal do curso técnico em Marketing, oferecido pelas escolas técnicas
administradas pelo Centro Paula Souza no Estado de S&o Paulo é de 2011 (GFAC, 2011). Vale
destacar que, para o ano letivo de 2022, o curriculo esta sendo atualizado, mas os dados ainda

ndo estavam completamente disponiveis, para que o analisassemos de modo comparado.
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Sobre a estrutura do curriculo, assim como o curriculo de Administracdo e
Desenvolvimento de sistemas, ndo possui formalmente um capitulo de introducdo. A parte
inicial do plano é composta por quadros com dados técnicos, como carga horaria, formacao dos
responsaveis, entre outras. Apresenta novamente grande destaque aos participantes da
reelaboracdo curricular.

Compdem também esta secdo inicial os capitulos Justificativa, Objetivos, Organizacao
do curso e Requisitos de acesso, em um registro analogo aos dois cursos anteriormente descritos
(GFAC, 2019; 2017). O capitulo ‘Justificativa’ possui informagdes técnicas sobre a formagao
profissional ¢ o mercado de trabalho que o curso aborda: “O técnico em Marketing tem
formacdo de carater multidisciplinar que é consequéncia do tipo de conhecimentos necessarios
para o exercicio de suas atividades” (GFAC, 2011, p.08).

Os ‘Objetivos’ mencionam de maneira clara a formagdo do discente no ambito
profissional e pessoal, buscando a formagdo humana concomitante com a profissional. Dos
objetivos presentes nos curriculos, destacamos a possibilidade de que os discentes possam
“aplicar e formular estratégias de marketing, de armazenamento e distribuicao de produtos, de
compra, pré-venda, venda e pds-venda; utilizar técnicas mercadoldgicas, de atracdo de clientes
e de atendimento pessoal e por meios eletronicos (...)”" (GFAC, 2011, p.09).

Os ‘Requisitos de acesso’ sdo idénticos aos dois planos anteriores.

b) Visdo do Curriculo

O capitulo ‘organizagdo curricular’ (GFAC, 2011) traz os fundamentos legais para o
plano de curso vigente,

O curriculo foi organizado de modo a garantir o que determina a Lei Federal
n.°9394, de 20-12-1996; Resolucdo CNE/CEB n.° 1, de 5-12-2014; Resolugéo
CNE/CEB n.° 6, de 20-9-2012; Resolugdo SE n.° 78, de 7-11-2008; Decreto
Federal n.°5154, de 23-7-2004, assim como as competéncias profissionais que
foram identificadas pelo Ceeteps, com a participagdo da comunidade escolar.
(GFAC, 2011, p. 21)

Além disso, indica como acontecera a organizacdo curricular: “[...] organizada de
acordo com o Eixo Tecnologico de “Gestao e Negdcios” e estruturada em mddulos articulados,

com terminalidade correspondente a qualificagdo profissional de nivel técnico” (GFAC, 2011,

p. 21).
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Neste capitulo encontramos as referéncias sobre a territorialidade, que nos importam

especialmente nesta pesquisa:

Os mobdulos, assim constituidos, representam importantes instrumentos de
flexibilizacdo e abertura do curriculo para o itineréario profissional, pois que,
adaptando-se as distintas realidades regionais, permitem a inovacgdo
permanente e mantém a unidade e a equivaléncia dos processos formativos.
(GFAC, 2011, p. 21).

O capitulo Proposta de Carga Horaria por componente curricular também descreve
como 0 curso se comportara de maneira cronoldgica, bem como os componentes curriculares e

a carga horaria de cada médulo do curso.

c) Finalidades e Objetivos

Dentro do curriculo do curso Técnico em Marketing, o capitulo ‘Justificativa e
Objetivos’ (GFAC, 2017) aborda as metas, as intengdes educacionais e¢ os resultados de
aprendizagem esperados no curriculo. Percebemos igualmente que os programas e praticas de
ensino sugeridos sdo alinhados e construidos a partir destas finalidades e objetivos curriculares.

O capitulo “Perfil Profissional de Conclusdao” (GFAC, 2011) traz um panorama sobre

o itinerario formativo do aluno, seguindo o0 modelo observado nos planos anteriores.

d)  Valores e Principios

Os valores e principios do curriculo do curso de Marketing sdo citados no documento
na se¢ao “4.6.7 Fortalecimento das competéncias pessoais, dos valores e das atitudes na conduta

profissional” (GFAC, 2011, p. 82), que assim os define:

Quanto aos valores e atitudes, definimos como uma macroclasse, que se
constitui em um conjunto de principios que direcionam a conduta ética de um
profissional técnico no mundo do trabalho e na vida social, para o alcance do
qual estdo envolvidos todos os atores, ambientes, relaces e subprocessos do
ensino e da aprendizagem.

Cabe ressaltar que o item “4.11.9 Valores e atitudes” (GFAC, 2011, p. 83) repete
literalmente essa informacgdo. Entretanto, além dessas citacbes, ndo existe nenhuma outra
relacdo de valores e principios presentes no documento. N&o é previsto como esses elementos

serdo, na pratica, levados adiante.
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e) Filosofia de Ensino Aprendizagem

Notamos que no capitulo “Perfil Profissional” (GFAC, 2011) do plano sao delineadas
competéncias gerais e pessoais, as atribuicdes, responsabilidades e areas de atividades, como
desdobramentos do processo de ensino. O capitulo “Itinerario formativo” (GFAC, 2011)
elucida a estrutura organizacional do curriculo. Em “Formagéo profissional” (GFAC, 2011) s&o
descritos, para cada um dos componentes curriculares do curso, 0 modelo de ensino apoiado

em competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas especificos do Técnico em Marketing.

f)  Arquitetura do curriculo

O componente ‘arquitetura do curriculo’, dentro do curso Técnico em Marketing ¢
abordado no capitulo “Formagdo profissional” (GFAC, 2011). Ele descreve uma lista de
componentes do curriculo, porém, neste capitulo, a interdisciplinaridade entre eles ndo é

sugerida, alids, ndo existe nenhuma mencao a interdisciplinaridade, conforme Figura 6:

Figura 6: Reprodugao da matriz curricular do curso Técnico em Marketing

MATRIZ CURRICULAR
Eixo Tecnoldgico | GESTAD E NEGOCIOS Habilitagio Profissional de TECNICO EM MARKETING [2.5) | Plano de Curso | 150
Lei Federal n.2 9394, de 20-12-1996; Resolugio CNE/CER n.2 1, de 5-12-2014; Resolugio CNE/CEB n.2 6, de 20-9-2012 Resolugio SE n.2 78, de 7-11-2008; Decreto Federal n.2 5154, de 23-7-2004.
Plano de Curso sprovado pela Portariz Cetec — 733, de 10-8-2015, publicada no Didrio Oficial de 11-3-2015 — Poder Executive — Segdo | - paginas 52-53.
MEDULO | MODULO I mopULO I
Carg Hosirm |Homa-aule) Carga Morieia (Horo-asuls) Largs Mok (Horo-auls)
Componentes Curriculares [« Curriculares (& Curriculares
Teor | Pritics Tetal Tocri | Pritea Tomal Tocri | Priti; | Toul
1.1 Intradugin so Marketing 50 50 100 | I1.1-Gestiode Vendas Il o0 50 50 | Nl1-Canais de distribuigio 50 o0 50
1.2 - Legislagi de Mercads 0| w 1.2 ~Tecricas ce Informagia ¢ ComuniczgZo 00 |50 | 50 | W2-Marketing Institucional 0 | 5o | 100
Mercadologica
1.3 - Comunicagio Mercadologica 50 1} 50 | I3 -Inglés Instrumental | 50 1} 50 | N3 -Empreendedorismo 1} 50 50
1.4 - Comportamento do Consumidor 50 o0 50 | IL&-Linguzgem, Trabalho e Tecnologia 50 00 50 | N4 —Plano de Comunicagio 50 50 100
1.5 - Aplicativos Informatizades o0 50 50 | IL5-Espanhal Instrumental | 50 o0 50 | .5~ Ftica £ Cidadania Organizacional 50 o0 50
= . 5 lIL6 - Deservohimento do Trabshho de
16— Gestaode Vendas | 50 50 100 | IL6-—Estrategias de Markes 50 50 100 00 50 50
#oce fends g aTHesng Conclusde de Curso [TCC) em Marketing
1.7 - Pesquisa de Mercdo 1] 50 11.7 - Informiatica Apliceda 20 Marketing 0D 100 100 | N7 -Espanhol instrumental Il 50 0D 50
L. . . ILE - Planejamento o Trabsalho de Conclus3a .
1.8 - Administragao financeira 50 o0 de Cursa (TCC) em Marketing 50 o0 50 | NLE-Ingles Instrumental I 50 o0 50
TOTAL 300 200 500 | TOTAL 250 | 250 500 | TOTAL 300 200 500
= - ualmcacao Pronssional Tecnica de Nivel Medio de abiitacao Pronssional de
SEM CERTIFICACAD TECNICA .
¢ ASSISTENTE DE VEMDAS TECHICO EM MARKETING
Total da Carga Horaria Tedrica B50 horas-aula Trabalho de Condusio de Cursa 120 horaz
Total da Carga Horaria Pratica 650 horas-aula Estagio Supervisionado Este curso ndo requer Estagio Supervisionado.

Fonte: (GFAC, 2011, p. 192)
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g) Importancia da competéncia

Como todas as demais propostas curriculares das Etecs, o curriculo do curso Técnico
em Marketing ¢ também baseado nas competéncias. O capitulo “formacdo profissional”
(GFAC, 2011) relaciona as diversas competéncias a serem adquiridas durante o curso por meio
de cada um dos componentes curriculares. Além disso, aponta habilidades e bases tecnoldgicas
a serem desenvolvidas.

O capitulo “Relagdes entre competéncias, habilidades e bases tecnologicas” demonstra
as relacOes destas habilidades e conhecimentos com as competéncias adquiridas no processo de

ensino e de aprendizagem:

As competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas sdo intrinsecamente
relacionadas entre si, tendo em vista a macro competéncia de solucionar
problemas do mundo do trabalho. (...) A competéncia é relacionada a
capacidade de solucionar problemas, com a aplicacdo de competéncia
imediata (habilidades), de modo racional e planejado, de acordo com o0s
postulados técnicos e cientificos (bases tecnolodgicas). (GFAC, 2011, p. 97)

O item “Proposta de carga horaria por componente curricular” (GFAC, 2011) traz a
definicdo dos conteudos, horas a serem trabalhadas em cada componente curricular, apontando
horas teoricas e praticas de cada um. Define a organizacdo modular do curso, bem como a
distribuicdo do processo de ensino durante os modulos. Prevé novamente o fortalecimento das

competéncias relativas aos temas transversais.

h)  Areas de aprendizagem

Alguma flexibilidade na experiéncia dos estudantes, dentro do curriculo do curso

técnico em Marketing, esta apontada no capitulo ‘novas organizagdes curriculares’, onde cita:

A Unidade Escolar, para dar atendimento as demandas individuais, sociais e
do setor produtivo, podera propor nova organizacao curricular, alterando o
namero de moédulos, distribuicdo das aulas e dos componentes curriculares. A
organizacdo curricular proposta levara em conta, contudo, o perfil de
concluséo da habilitagdo, da qualificacdo e a carga horéria prevista para a
habilitacdo. A nova organizacdo curricular proposta entrara em vigor apos a
homologagéo pelo Orgdo de Supervisdo Educacional do CEETEPS. (GFAC,
2011, p. 90)
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Né&o existe nenhum tipo de solicitacdo expressa para a avaliacdo das condigdes locais
dos setores produtivos ou de servicos. A mencgdo mais expressiva esta no seguinte trecho que

apresenta a estrutura modular dos cursos:

Os modulos, assim constituidos, representam importantes instrumentos de
flexibilizacdo e abertura do curriculo para o itineréario profissional, pois que,
adaptando-se as distintas realidades regionais, permitem a inovagao
permanente e mantém a unidade e a equivaléncia dos processos formativos.
(GFAC, 2011, p.21)

Se ocorre a mencgédo expressa neste ponto, uma vez mais, ndo ha indicacdes de meios

e ferramentas para a territorialidade.
i) Metodologia e estratégias de ensino

Segue de modo idéntico as duas propostas curriculares anteriores.
), Avaliacédo

Segue de modo idéntico as duas propostas curriculares anteriores.
K) Monitoramento

Segue de modo idéntico as duas propostas curriculares anteriores.

Portanto, consideramos que o curriculo do curso Técnico em Marketing esta
parcialmente alinhado com as demandas, conforme estabelecido os documentos normativos da
UNESCO-IBE. Falta-lhe detalhar melhor a interdisciplinaridade e prever os valores e principios
contidos no curriculo. Percebe-se uma certa desatualizacdo, evidenciada pelo ano de sua
implantagéo, 2011, poréem, como relatado, o referido curriculo sera atualizado para o ano letivo
de 2022.

Portanto a descri¢do desses curriculos, tomando como base os padrdes estabelecidos

nos documentos da UNESCO-IBE, apresentou um resultado de forte similaridade.
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3.2 Resultados de justaposi¢do e comparacdo dos curriculos

Para esta analise comparativa com base em uma amostra intencional, foram
selecionados os trés planos de curso na modalidade técnica de nivel médio [Administragéo,
Desenvolvimento de Sistemas e Marketing] apontados e escolhidos previamente. Segundo
Manzon “a ideia da justaposicdo € estabelecer “o critério que permite que uma comparacao
valida possa ser feita” (MANZON, 2015, p. 129). Com a descrigdo curricular desenvolvida,

aplicamos os critérios para desenvolver a analise comparativa dos curriculos:

I) Fundamentagéo

O plano do curso Técnico em Administracdo possui sua fundamentacéo
suficientemente evidenciada em sua estrutura documental. Segundo a UNESCO-IBE (2018, p.
13) esta fundamentacgéo

inclui o processo de coleta de provas e as etapas de preparacdo envolvidas no
desenvolvimento de um quadro curricular. Este critério envolve uma analise
do panorama de necessidades, valores e visdo para o quadro curricular dos
paises. Como parte desta se¢do, existem os quatro primeiros componentes do
“Prototipo de um quadro curricular”, que sao: “introducdo”, “visdo de
curriculo”, “finalidades e objetivos” e “valores e principios”.

Portanto, o plano referido (GFAC, 2019) apresenta informacdes técnicas sobre o curso,
0s participantes da elaboragéo curricular, aponta a formagéo do discente no &mbito profissional
e geral, indicacdes de como sdo realizadas as atualizacBGes curriculares, metas e intencdes
educacionais, os resultados de aprendizagem esperados para o curriculo, os fundamentos legais,
as explicacdes gerais sobre o itinerario formativo do aluno e os valores e principios envolvidos,
0 que no caso do curriculo do Técnico em Administracdo, esta associado a cada componente
curricular.

O documento do Técnico em Desenvolvimento de Sistemas (GFAC, 2017) segue o
padréo do primeiro de modo assemelhado, acrescentando pesquisas sobre a area de tecnologia
da informacdo e seu mercado de trabalho. Proximo aos anteriores, o plano do Técnico em
Marketing (GFAC, 2011) especifica um historico sobre o conceito de marketing e informagdes
técnicas sobre o curso, no entanto, ndo prevé valores e principios sobre 0s quais 0 documento

Se assenta.
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As informacgdes dispostas nos trés planos apontam genericamente para 0 mercado de
trabalho e os cenarios produtivos, sem aprofundar questfes sobre a territorialidade curricular.
E importante destacar que aqui, como ndo existe mencdo expressa sobre a territorialidade,
caberia uma fundamentacdo no corpo do texto para aprofundar mais esta concep¢do na
construcdo curricular. Conforme apontava Leite (2006), estas medidas incentivariam a escola e
os profissionais a recontextualizarem os curriculos prescritos a nivel nacional ou estadual “as
realidades locais, conseguiriam assegurar o desenvolvimento de projetos que contemplassem
as situacdes e 0s atores a que esse curriculo se destina, assegurando, por isso também, mais

possibilidades de sucesso da administragéo educacional (LEITE, 2006 p. 76).

I1) Escopo e componente do quadro curricular

Segundo a UNESCO-IBE, quanto ao escopo e componentes do quadro curricular:

[...] séo descritos o escopo vertical e horizontal da educagdo, bem como o0s
componentes do curriculo. Em relacdo a isso, é importante salientar que o
escopo e a amplitude do quadro sdo, na realidade, parte da “introdugdo” do
documento; no entanto, devido a sua relevancia, foi acordada que a discussao
separada dos critérios de fundamentagdo e sua combinag¢do com a “estrutura
do curriculo” resultaram em uma melhor abordagem para a analise. (2018, p.

13)

Dentro deste critério, o plano do curso Técnico em Administracdo (GFAC, 2019) traz
competéncias gerais e pessoais, atribuicdes, responsabilidades e &reas de atividades
provenientes dos processos de ensino. Explicita a estrutura organizacional do curriculo e seu
itinerario formativo, deixando evidente um percurso. Descreve, através de tabelas para cada um
dos componentes do curso, 0 modelo de ensino por competéncias.

Também descreve uma lista de componentes do curriculo — ou disciplinas —
evidenciando e sugerindo relacdes de interdisciplinaridade por meio de quadros com cores e
nameros. Além disso, € mencionado na ementa do curriculo, no campo ‘Orientagdes’ (GFAC,
2019), a sugestdo de atuacdo interdisciplinar para a realizacdo de projetos, sem indicar
explicitamente quais componentes [disciplinas] poderiam ser utilizados nessa acao.

O plano do Técnico em Desenvolvimento de Sistemas (GFAC, 2017) se aproxima
novamente do Técnico em Administracdo, prevendo adicionalmente o fortalecimento das
competéncias relativas aos temas transversais como empreendedorismo, lingua inglesa e ética,

entre outros. O plano do Técnico em Marketing (GFAC, 2011) segue de perto os dois
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supramencionados, com uma diferenca a se notar: ndo ha evidéncias ou sugestdes de abordagem
curricular interdisciplinar, o que poderia ser decorrente da desatualizacdo do documento
(GFAC, 2011) em relacédo aos de Administracdo e Desenvolvimento de Sistemas (GFAC 2019;
2017).

Neste item, ndo existem mencGes sobre a territorialidade.

I11) Abordagens curriculares

Conforme previsto no documento da UNESCO-IBE (2018), consideram-se entre as

abordagens curriculares:

[...] a parte na qual as inovag@es adicionadas ao curriculo, novo ou revisado,
sdo destacadas e examinadas. Este aspecto, como parte da reflexdo sobre a
importancia da competéncia e a area de aprendizagem, inclui todos os esfor¢os
de aprendizagem, como o conteldo, as areas fundamentais da aprendizagem,
as questBes transversais e as varias abordagens de aprendizagem. (UNESCO-
IBE, 2018, p. 13)

Ao analisarmos o plano do curso Técnico em Administracdo (GFAC, 2019), notamos
que ele esta baseado no ensino por competéncias. Relaciona as diversas a serem adquiridas
pelo discente durante o curso, em cada um dos componentes curriculares. Além disso, sobre
estas competéncias, aponta habilidades e bases tecnoldgicas, ligando-as ao processo de ensino
e aos resultados de aprendizagem.

Apesar do destaque as competéncias, ndo esmilca as reelaboragdes curriculares em
termos territoriais, ndo nos permitindo uma visdo especifica. Também ndo apresentam
sugestdes para a gestdo destes curriculos nas habilitacdes pelas liderancas intermédias das Etecs
[coordenacdo de curso, coordenagdo pedagdgica, orientacdo educacional, por exemplo].

Nesse sentido, seria necessaria uma descricdo mais refinada das possibilidades dos
agentes locais atuarem quanto ao processo das abordagens curriculares e a territorialidade, na
direcdo do que Mouraz indicava como “possibilidade que o local e os seus agentes tém de
decidir assuntos relativos a educacdo, de acordo com principios e interesses que sao ai
relevantes” (MOURAZ, 2017, p.08).
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IV) Metodologia de ensino e aprendizagem

Sobre esse critério, a UNESCO-IBE aponta ser o modo pelo qual as “pedagogias e
estratégias de ensino podem ser apresentadas no projeto curricular”. Esta secdo corresponde aos
“componentes do prototipo relacionados com a ‘filosofia de ensino e aprendizagem’ e com a
‘metodologia e estratégias de ensino’” (UNESCO-IBE, 2018, p. 13).

Neste item encontramos as maiores evidéncias de territorialidade. No plano do curso
Técnico em Administracdo (GFAC, 2019), notamos informacdes sobre os tipos e abordagens
de ensino e as atividades praticas na escola. Isso indicaria praticas alinhadas a estrutura
curricular. A problematizagdo e a interdisciplinaridade; a territorialidade e os ambientes de
formacdo para além da sala de aula se constituem em ferramentas para uma construcdo das
habilidades, atitudes e conhecimentos relacionados as competéncias requeridas no documento.
O ensino baseado em projetos educacionais também é evidenciado, através do fortalecimento
das competéncias relativas a elaboracdo destes projetos, na solucdo de problemas ligados ao
mundo do trabalho e no Trabalho de Conclus&o de Curso, alinhando-se as diretrizes curriculares
estaduais para o ensino técnico (CEE, 2018; CEE, 2022).

Nos planos de Desenvolvimento de Sistemas (GFAC, 2017) e Marketing (GFAC,
2011), destacam-se breves sugestdes de territorialidade das bases tecnoldgicas, que poderiam
ser trabalhadas de forma diferenciada, de acordo com a necessidade de cada Etec. O documento
do Técnico em Desenvolvimento de Sistemas apresenta, adicionalmente, um mapa da utilizacédo
dos softwares de aprendizagem que, de acordo com as demandas locais, poderdo ser
empregados pelos professores.

Desta forma, notamos que o plano do curso Técnico em Desenvolvimento em Sistemas
possui itinerarios diferenciados e, assim, € o que indica mais evidéncias sobre a territorialidade.
Isso esta alinhado com a ideia de territorializacdo que implicaria a “existéncia, a nivel local, de
redes de relacdo inter-institucionais e inter-pessoais que, em parceria, definam planos
estratégicos antes apenas da responsabilidade da administracao central” (LEITE, 2006, p.74).
Caberia a cada escola e seus professores decidir sobre quais bases tecnolégicas irdo trabalhar,

dentro das propostas e itinerarios inseridos no plano.

V) Avaliagéo

O critério comparativo ‘avalia¢ao’, segundo a UNESCO-IBE, envolveria duas partes:

0 monitoramento somativo e formativo do processo e dos resultados de aprendizagem dos
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estudantes; e outra ligada a implementacéo do quadro curricular propriamente dito (UNESCO-
IBE, 2018).

Quanto a primeira parte, observando o curriculo dos trés cursos, notamos indicacdes
semelhantes entre os documentos sobre o processo somativo e formativo dos estudantes, de
maneira especifica e técnica, sobre os resultados de aprendizagem a serem estabelecidos. Eles
apontam critérios e normas para a regularizacdo das avaliages da aprendizagem nos cursos,
apresentando também sugestfes de ferramentas de avaliacdes a serem usadas pelos docentes.

Sobre a avaliacdo da implementacéo, também sdo referenciadas as metodologias de
elaboragdo e reelaboracdo curricular, comentando como o GFAC monitora e avalia as
mudangas curriculares, bem como os procedimentos que devem ser seguidos para indicar as
necessidades de mudancas nas reelaboracdes periddicas. Importante destacar que a ideia de
territorialidade dos curriculos ndo se encontra presente nas indicacdes de monitoramento e

avaliacdo para reelaboracdo curricular.

V1) Ideologia implicita na planificacdo curricular

Os trés documentos apresentam uma ideologia implicita comum, levando-se em conta
o tratamento dispensado por Adamson e Morris (2015), que seria o ideario da “eficiéncia social
e economica” (ADAMSON; MORRIS, 2015), ao reconhecermos nas planificagfes uma
preocupacao direcionada a empregabilidade e as habilidades e atitudes necessarias para tal. Este
pressuposto aponta para uma influéncia dos antigos conceitos de Franklin Bobbit (1918) dentro
da educacdo técnica, ligando a proposta curricular a eficiéncia para a ocupacao profissional na
vida adulta (BOBBITT, 1918).

Devemos destacar esta ideologia permeando também os métodos de ensino e de
avaliacdo da aprendizagem sugeridos, centrados em competéncias para o exercicio profissional.
Estas preocupagdes com a eficiéncia social e econémica nos curriculos sdo reforcadas pelo
exame do perfil e da misséo institucional do CEETEPS (CEETEPS, 2021a), que administra as
diversas Etecs e dos recentes programas governamentais paulistas, como o Novotec (SAO
PAULO, 2019); e as diretrizes curriculares nacionais (BRASIL, 2021) e estaduais (CEE, 2022).

Nota-se que nas diretrizes (BRASIL, 2021; CEE, 2022) o desenvolvimento de
competéncias aparece associado ao principio da educacéo integral, e que as competéncias gerais
e especificas visam & adequacgéo ao mercado de trabalho, segundo as dindmicas socioprodutivas.
Ou seja, podemos afirmar que nessas formulagGes curriculares, ficam subsumidas as nogoes de

competéncia e de educacao integral ao pressuposto da profissionalizacéo.
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A relacdo entre competéncias profissionais e o perfil profissional de conclusao
descritos nos documentos é evidente. Esses dois conceitos sdo constantemente citados de
maneira conjunta, evidenciando uma necessidade do desenvolvimento das competéncias
profissionais para a formacéo do aluno, para imperiosa inser¢do no mundo do trabalho. Porém

ndo encontramos evidéncias sobre a territorialidade neste item.

VII) Politica curricular ‘centralista’ ou ‘descentralista’

Nas trés planificagdes curriculares, identificamos indicios de uma politica curricular
do modelo AD — do tipo centralista-descentralista (PACHECO, 2000), pois os documentos
apresentam possibilidades de descentralizacdo no nivel do discurso formal — com autonomia
das escolas nos textos, mas repdem a centralizacdo nas praticas, bem definidas e reguladas pela
Administracdo Central do CEETEPS, através do estabelecimento de referenciais concretos nos
planos curriculares e outros documentos auxiliares que dispdem, por exemplo, sobre o
“cumprimento dos curriculos dos cursos de ensino médio e educagdo profissional” [técnica]
(CETEC, 2012, p.01). Os territorios locais tém uma autonomia ‘tutelada’ para [re] interpretar
os curriculos em funcdo de projetos educacionais que sdo administrativamente controlados, em
nivel institucional.

Pacheco prevé tal situacdo quando menciona que:

A indefinicdo dos limites entre as dimensdes de localizagdo do poder (nivel
central ou nivel local) e de assungdo do poder (responsabilidade politica ou
responsabilidade profissional) é uma das questdes em permanente debate na
concepgdo da politica curricular e que dificilmente merecera um consenso,
principalmente quando se coloca esta interrogacdo de Lundgren (1996, p.

404): “como pode funcionar um sistema de avaliagdo de ambito nacional
definindo as distintas areas de responsabilidade?” (PACHECO, 2000 p 143)

Portanto nota-se que tal situacdo ndo deve ser exclusiva aos cursos técnicos oferecidos
pelo Centro Paula Souza, e sim, de uma situacdo causada pela propria disputa de poder que é
estabelecida na concepcédo curricular, na oferta dos cursos técnicos, nos modos de gestdo e
administracdo escolar e na propria organizacdo destas unidades escolares, quanto & atribuicéo
de aulas, projetos educacionais, espacos de convivéncia, entre outros aspectos que
conformariam este modelo tensionado.

Nesse sentido, abre-se um espaco para a territorializagao curricular no discurso formal,

que na préatica ndo acontece. Segundo Pacheco, “o vetor principal da descentralizacdo educativa
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é 0 da territorializacdo da decisdo, isto €, o reconhecimento de que os territorios sdo recursos
instrumentais para a democratizagdo ¢ a eficiéncia” (PACHECO, 2000 p. 143). O
reconhecimento precisaria ultrapassar o dito e 0 documentado, para alcangar o nivel das préaticas
de ensino e gestdo, a fim de obter uma “auténtica territorializacdo do ensino”. (PACHECO,
2000 p. 145).

VIII) Dos formatos e estratégias para a territorializagdo

Na comparagdo entre os curriculos dos cursos técnicos em Administracéo,
Desenvolvimento de Sistemas e Marketing, notamos que possuem forte semelhanca estrutural.
Isso demonstra a uniformidade dos curriculos elaborados dentro da instituicdo, sob
padronizacdo. Essa similaridade € desejavel em principio, pois foram desenvolvidos pelo
mesmo departamento [GFAC] e seréo aplicados em centenas de escolas distintas, por todo o
Estado de S&o Paulo. Isso também revela alinhamento entre os diversos eixos formativos
presentes na proposta educacional do Centro Paula Souza.

Alguns de seus capitulos séo literalmente iguais. Outros possuem pequenas adaptacoes
em relacéo as formacdes profissionais especificas que abordam, mantendo a estrutura que se
alinha aos standards curriculares previstos pela UNESCO (UNESCO-IBE, 2018). A influéncia
destes documentos internacionais na proposta curricular do CEETEPS é verificavel.

Conforme a direcdo apontada pelos documentos da UNESCO-IBE, esta flexibilidade
das experiéncias fornecidas aos estudantes, dentro dos curriculos do curso Técnico em
Administracdo, do Técnico em Desenvolvimento em Sistemas e do curso Tecnico em

Marketing € anotada de modo idéntico nas trés planificacfes, como transcrevemos a seguir:

Quadro 5: Comparativo das mencdes a territorialidade curricular nos planos

Técnico em Marketing

Técnico em Desenvolvimento de
Sistemas

Técnico em Administracao

A Unidade Escolar, para dar
atendimento as demandas individuais,
sociais e do setor produtivo, podera
propor nova organizagdo curricular,
alterando o ndmero de mddulos,
distribuicdo das aulas e dos

componentes curriculares. A
organizagao curricular proposta levara
em conta, contudo, o perfil de

conclusdo  da  habilitagdo, da
qualificacéo e a carga horéria prevista
para a habilitagdo.

A nova organizagdo curricular
proposta entrard em vigor ap6s a
homologacio  pelo  Orgio  de

A Unidade Escolar, para dar
atendimento as demandas individuais,
sociais e do setor produtivo, podera
propor nova organizacgdo curricular,
alterando o nUmero de maddulos,
distribuicdo das aulas e dos
componentes curriculares, desde que
aprovada pelo Departamentos Grupo
de Formulagéao e Analises
Curriculares e Grupo de Supervisdo
Educacional — Cetec — Ceeteps. A
organizacdo  curricular  proposta
levard em conta, contudo, o perfil de
conclusdo da  habilitagdo, da
qualificacdo e a carga horéria prevista

A Unidade Escolar, para dar
atendimento as demandas individuais,
sociais e do setor produtivo, podera
propor nova organizagdo curricular,
alterando o ndmero de mddulos,
distribuicdo das aulas e dos
componentes curriculares, desde que
aprovada pelo Departamentos Grupo de
Formulagdo e Andlises Curriculares e
Grupo de Supervisdo Educacional —
Cetec — Ceeteps. A organizagdo
curricular proposta levard em conta,
contudo, o perfil de conclusdo da
habilitagdo, da qualificacdo e a carga
horaria prevista para a habilitagdo.
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Supervisdo Educacional do Ceeteps. | para a habilitagdo. (GFAC, 2017, p. | (GFAC, 2019, p. 97)
(GFAC, 2011, p. 90) 80-81)

Fonte: (GFAC, 2011, 2017; 2019)

Esta prevista, portanto, alguma medida territorialidade dos componentes curriculares
do ensino técnico, com o amparo institucional e a necessaria homologacgdo pela supervisao
educacional regional, que estaria em posicao privilegiada para aferir esta territorialidade, sem
explicitar as condicdes da territorializacdo. Devemos considerar que tal abordagem positiva,

pois como mencionava Leite:

O curriculo nacional é um projeto que precisa de ganhar sentido localmente
através de dindmicas que reconhecam as escolas como locais de decisdo
curricular e os professores como seus agentes, constitui um forte dispositivo
promotor deste principio da territorializacdo do curriculo. (LEITE, 2005, p.
23)

Entretanto, ndo existem determinacgdes ou indicagdes expressas para a avaliagcdo das
condicdes locais dos setores produtivos ou de servicos, o que seria apenas inferido em relacdo
as bases tecnoldgicas relacionadas. Em dado momento, tomado aqui por exemplo, 0s
documentos apontam a possibilidade de uma pesquisa junto ao mercado de trabalho e sua
adequacdo as necessidades da formacdo profissional, porém ndo abordam a questdo do
territorio, do local ou do regional nessa verificagéo.

Assim, entendemos que o sucesso da territorializacdo das politicas curriculares poderia
ser comprometida, sem indicacdes e o refor¢o a autonomia local nos programas curriculares.

Sampaio e Leite (2015) consideravam que:

[...] a primazia de praticas geradoras de uma maior justica curricular e social
SO ocorrerd se esta medida ndo se fechar nas suas préprias limitagdes, isto é,
ndo for afetada pela falta de recursos e se ndo se limitar as imposic6es de uma
regulacdo externa e centralizadora que contraria processos de construcao
coletiva da autonomia e do curriculo escolar, que acabam por desvalorizar
principios de equidade e justica social. (SAMPAIO; LEITE, 2015, p. 735)

Os itens “Metodologia de Elaboragdo e Reelaboragdo Curricular” e “Publico-alvo da
Educacdo Profissional” (GFAC, 2011; 2017; 2019) mencionam as parcerias com o setor
produtivo e mercado de trabalho, sem evidenciar os aspectos regionais nessas consultas ou a
validacao pelos setores produtivos, o que ficaria subentendido. A menc¢do mais expressiva esta
no trecho que destacamos uma vez mais e que apresenta a estrutura modular dos cursos,

novamente de modo idéntico nas trés propostas:
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Os modulos, assim constituidos, representam importantes instrumentos de
flexibilizacdo e abertura do curriculo para o itinerério profissional, pois que,
adaptando-se as distintas realidades regionais, permitem a inovacao
permanente e mantém a unidade e a equivaléncia dos processos formativos.
(GFAC, 2019, p.24)

Mesmo ocorrendo a mengdo expressa neste ponto dos documentos, uma vez mais néo
ha indicagbes de meios ou ferramentas para essa territorializagdo curricular em que se inserem
cada uma das Etecs, considerando a variedade de ‘territdrios’ contidos entre as 223 escolas.
Vemos 0s principios da territorialidade presentes nos documentos formais, porém sem
indicagdes claras de viabilizag&o.

Seria necessario, mais que do citar a territorialidade nos curriculos, apresentar formas
e sugestdes explicitas de como ela poderia ser praticada. A forte influéncia dos documentos
internacionais nos curriculos das Etecs ndo desenvolveu suficientemente este aspecto nas

planificagdes consultadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Partindo dos documentos oficiais prescritos, investigamos os modos pelos quais as
propostas curriculares indicadas as Escolas Técnicas Estaduais por todo o Estado de Séo Paulo
sugerem a territorializacdo de maneira indireta, sem explicitar o conceito. Como resultado,
identificamos alguma medida de integracdo dos componentes curriculares presentes, sem
maiores detalhes sobre como isso ocorreria.

As referéncias a territorialidade presentes nos curriculos analisados sdo genéricas e
localizadas, dentro da anélise comparativa proposta neste estudo, no item ‘metodologia de
ensino-aprendizagem’. Nos demais itens comparativos, vemos pouca ou nenhuma presenca do
conceito de territorialidade.

Os apontamentos especificos dos planos sempre buscavam a interlocugdo com a area
profissional de atuacdo, porém sem mencionar caracteristicas territoriais pertinentes. Algumas
competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas traziam a possibilidade de trabalhar estas
caracteristicas regionais em sua abordagem educacional, porém isso ndo € fortemente
explicitado nos curriculos.

Devemos salientar que as andlises partiram dos curriculos formais elaborados para os
cursos técnicos vigentes. Poderiamos dizer assim, apoiados em Sacristan (2013), que o
curriculo escolar possui uma dupla dimensdo devido ao carater eminentemente politico das
instituicBes escolares: o curriculo explicito ou formal e o curriculo informal. Tais dimensdes do
curriculo escolar revelam um conjunto de conhecimentos considerados legitimos e validos e
que, por isso, deveriam ser ensinados para as geragdes mais novas, assim como, aspectos da
experiéncia historica que estariam implicitos, como as relagcBes de poder e as disputas de
interesses.

Vale destacar que o aprofundar os estudos sobre os curriculos informais serdo
fundamentais para uma compreenséo da territorialidade. SO teremos uma visdo refinada sobre
esta territorialidade presente na educacgdo técnica de nivel médio se o curriculo informal
também for estudado, o que se apresentard como uma oportunidade posterior: como, na prética,
as escolas recebem e aplicam as diretrizes apontadas nos documentos oficiais? Quais sdo 0s
desdobramentos verificados por professores, alunos e gestores? Este volume pretendeu
fomentar estas exploracdes, a partir de um mapeamento inicial do curriculo prescrito.

Apesar dos textos curriculares evidenciarem a necessidade de territorialidade, ndo se
apresentaram ferramentas para que isto ocorresse, apenas diretrizes mais amplas. Tais planos

de cursos poderdo, em suas reedi¢des futuras, aprofundar a tematica por meio de elaboracdes
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adicionais, que considerem a diversidade e a capilaridade de uma instituicdo publica de
educacéo profissional como o Centro Paula Souza.

Neste sentido, seria importante incluir e atribuir de forma mais democratica a
participacdo dos professores na elaboracdo dos documentos curriculares oficiais. Também seria
necessaria a formacdo dos professores sobre o conceito e perspectivas de territorialidade,
apresentando ferramentas e sugestdes para engendré-lo no cotidiano escolar.

N&o identificamos nenhum tipo de sugestdo de ferramentas de avaliacdo das condic¢des
locais dos setores produtivos ou de servigos. Os apontamentos eram genéricos ao buscar a area
profissional de atuacdo, porém sem mencionar caracteristicas regionais, o que pode ser
considerada uma janela de oportunidades para as escolas. Alguns trechos dos planos apontavam
a uma pesquisa junto ao mercado de trabalho e sua adequacdo as necessidades da formacao
profissional, mas ndo abordavam explicitamente a questdo regional nessa verificagéo.

O curriculo do Técnico em Desenvolvimento de Sistemas apresentou um itinerario
formativo mais flexivel, de acordo com as possiveis necessidades regionais. Esse curriculo
trabalha com bases tecnologicas mais abrangentes, e nos seus anexos, indicava caminhos
distintos que o docente poderia adotar dentro dessas bases especificadas. O curriculo
mencionava ainda que, para essa escolha, deveriam ser levadas em consideracdo as
caracteristicas regionais.

Se os planos formalizados reconhecem textualmente a dificuldade em manter o
curriculo atualizado e remetem a escola e ao professor a responsabilidade por esta acdo, seria
atil que as Etecs contassem com programas abrangentes de avaliacdo dos programas
curriculares, que fariam a ponte entre os territorios e os laboratérios de reformulacéo curricular
empreendidos pelo GFAC: poderiam envolver uma participacdo ampliada dos atores escolares
locais e de seu entorno, modelos de avaliacdo da aprendizagem discente comuns as habilitacdes
em toda a rede escolar, além das avaliacGes institucionais em larga escala ja disponiveis no
CEETEPS, como o Observatério Escolar e 0 Websai, que poderiam avancar sobre estes temas
em algum momento destacado.

Outra sugestdo seria aprofundar o envolvimento dos demais departamentos da
instituicdo no processo de territorialidade curricular. O Grupo de Supervisdao Educacional -
Gestdo Pedagdgica das Escolas Técnicas Estaduais do Centro Paula Souza esta subdividido
entre 11 regionais, compostas por uma equipe de supervisao responsavel pelos agrupamentos
de escolas e classes descentralizadas em diferentes partes do Estado. Poderia ser uma

articuladora importante desta aproximacgédo das escolas e stakeholders ao arranjo local, ao
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suportar as equipes escolares na apropriacao, reflexao e reelabora¢do ajustada destes curriculos,
de modo sistematizado.

Quanto as politicas, nota-se que os documentos curriculares e instru¢ées do CEETEPS
tensionam a relacdo de descentralizacdo-recentralizacao, conforme o modelo AD de Pacheco
(2000). H& uma cobranca da instituicdo para que o curriculo formal seja desenvolvido, ao
mesmo tempo que se espera a contextualizagdo destes, com uma autonomia sendo textualmente
defendida. O equilibrio entre estes dois movimentos — conceder autonomia as 223 Etecs e, ao
mesmo tempo, realizar a gestao de uma instituicdo com mais de 226 mil alunos nestas unidades
é um desafio a negociacdo e as politicas publicas educacionais e gestionarias a serem
empreendidas.

Parte desta tensdo entre local e o global advém da notoria adesdo as politicas
curriculares internacionais, como da UNESCO. Seria uma tendéncia inescapavel a educacao
profissional e tecnoldgica desenvolvida nas Etecs? Existiriam outros percursos e possibilidades
para a territorializacdo, que ndo estivessem calcadas nas orientagdes e standards propostos
pelas agéncias internacionais? Sdo indagacdes que levaremos para averiguacdes futuras.

Na tentativa de fazer chegar os resultados alcancados nesta pesquisa a toda
comunidade escolar, os produtos desta dissertacdo serdo encaminhados, sob forma de relatério
técnico e comunicagdes em eventos cientificos, para os departamentos ligados as Etecs, como
0 GFAC, como possivel contribuicdo para o reforco do conceito da territorialidade nos

curriculos da educacao profissional técnica de nivel médio.
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