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NANCLARES, Ruben COMPREENDENDO A RETROAUMENTAQAO
COLABORATIVA DE CURRICULO: A ressonancia da experiéncia discente na
qualificacdo dos processos formativos em universidades publicas do Brasil e da
Colébmbia. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal da
Bahia, Salvador-Bahia, 2019.

RESUMO

No campo educativo, e nas universidades como instituicbes de geracao,
sistematizacdo conhecimento e formacdo, devem existir dispositivos para a
atualizacdo permanente dos curriculos, em prol do melhoramento da ensino e
aprendizagem dos futuros professionais. Esta tese apresenta uma pesquisa que traz
como questdo: Como se configura a retroalimentagdo colaborativa do curriculo, a
partir da experiéncia dos discentes e quais sédo suas implicagdes para a qualificacao
dos processos formativos na educacédo universitaria? Fundamenta-se teoricamente
em autores como: Garfinkel (2006), Ardoino (1998, 2012), Macedo (2007, 2010,
2011, 2013, 2015, 2016, 2018), Silva (1999), Freire (1980, 1987, 1996, 2010), entre
outros, que ajudaram ao pesquisador a Compreender como se configura a
retroalimentacao colaborativa do curriculo, a partir da experiéncia dos discentes e
guais sdo suas implicacbes para a qualificacdo dos processos formativos da
educacdo universitaria. Sustenta-se dentro do paradigma qualitativo com um
enfoque fenomenologico hermenéutico, metodologicamente  utiliza-se a
etnopesquisa-formacdo e contrastiva, porquanto realiza um estudo multicasos de
realidades sobre a retroalimentacdo colaborativa do curriculo na formacgao
universitaria no Brasil e na Colémbia. A reflexdo pedagodgica feita através deste
trabalho, nos autoriza para concluir que a retroalimentacdo colaborativa de curriculo
€ um dispositivo pedagdgico importante para a atualizacéo, ajuste e até criacdo do
curriculo, neste sentido, fornece elementos tedrico-praticos para criar curriculos
multirreferencializados e etnocurriculos, o que se traduz em curriculos que tomam
como referéncia os atos de curriculo, dos atores curriculantes implicados, em
didlogo com os saberes-fazeres surgidos das experiéncias.

Palavras-chave: retroalimentacao colaborativa de curriculo, atos de curriculo,
processo formativo, etnopesquisa-formacao, multireferencialidade.



NANCLARES, Ruben COMPREDIENDO LA RETROALIMENTACION
COLABORATIVA DE CURRICULO: La resonancia de la experiencia discente en la
cualificacion de los procesos formativos en universidades publicas de Brasil y de
Colombia. Tesis (Doctorado) — Facultad de Educacién, Universidad Federal de
Bahia, Salvador-Bahia, 2019.

RESUMEN

En el campo educativo, y en las universidades como instituciones de generacion,
sistematizacion de conocimiento y formacién, deben existir dispositivos para la
actualizacion permanente de los curriculos, en pro del mejoramiento de la
ensefianza y aprendizaje de los futuros profesionales. Esta tesis presenta una
investigacion que trae como pregunta: como se configura la retroalimentacion
colaborativa de curriculo, a partir de la experiencia de los discentes y cuales son sus
implicaciones para la cualificacion de los procesos formativos en la educacion
universitaria? Se fundamenta en autores como Garfinkel (2006), Ardoino (1998,
2012), Macedo (2007, 2010, 2011, 2013, 2015, 2016, 2018), Silva (1999), Freire
(1980, 1987, 1996, 2010), entre otros, que ayudan al investigador a comprender
como se configura la retroalimentacion colaborativa de curriculo a partir de la
experiencia de los discentes y cuales son sus implicaciones para la cualificacion de
los procesos formativos de la educacion universitaria. Se sustenta dentro del
paradigma cualitatvo con un enfoque fenomenologico hermenéutico,
metodolégicamente se utiliza la etnoinvestigacion-formacion y constrastiva, por
cuanto se hace un estudio multicasos de realidades sobre la retroalimentacion
colaborativa de curriculo en la formacion universitaria en Brasil y en Colombia. La
reflexion pedagogica realizada a través de este trabajo, nos autoriza para concluir
gue la retroalimentacion colaborativa es un dispositivo pedagdgico importante para
la actualizacion, ajuste y hasta creacion del curriculo, en este sentido, ofrece
elementos tedrico-practicos que toman como referencia los actos de curriculo, de los
actores curriculantes implicados, en dialogo con los saberes-haceres surgidos de las
experiencias.

Palabras clave: retroalimentacion colaborativa de curriculo, actos de curriculo,
proceso formativo, etnoinvestigacion-formacién, multirreferencialidad.
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1. INTRODUCAO: A mochila existencial das minhas implicac6es pedagdgicas

com o curriculo

1.1.Algumas teorias inspiradoras para tecer a heuristica do constructo de

pesquisa

Sempre acho muito dificil falar de mim, gosto que através das minhas acdes e
na interacdo, que faco com os outros, se criem uma imagem de mim. Mas para
poder superar esta dificuldade, acho pertinente, me apoiar no conceito de mochila
existencial criado por Teixeira Neto (2014), para poder representar na minha
narrativa as itinerancias dos meus saberes experienciais, que me levaram a criar o

constructo de pesquisa, refletido nesta teses.

No primeiro semestre de 2015 comecei o doutorado, na cidade de Salvador-
Bahia, este processo gerou grandes mudancas na minha vida, como viver em outro
pais, numa cidade muito diferente a minha. Estas novas vivencias trouxeram outras
formas de olhar o mundo, de rever meu mundo, influenciando claramente minha
forma de pesquisar, que estdo colocadas nas paginas que compdem este trabalho.

Como jovem pesquisador, me sentia muito ansioso, porque ao comecar
minha pesquisa de doutorado, dentro da bagagem da minha mochila existencial,
tinha muitas intuicGes construidas a partir das provocacdes e inspiracfes que na
leitura de alguns autores havia encontrado, mas sentia falta de um suporte que me

ajudara na construcao tedrico-metodolégico da pesquisa.

Alguns autores como Comenio (2012) que escreveu “Didatica Magna’,
Alexander Neill (1975) e sua experiéncia na escola de Summerhill e Loris Malaguzzi
(2001), criador da pedagogia Reggio Emilia com suas propostas inovadoras e muito
adiantadas para sua época, no que tem a ver com sua concepc¢ado da pedagogia e
da educacao, fizeram me refletir sobre a necessidade que é criar novas formas que
nos levem a outros caminhos, onde possamos encontrar outras formas de criar e
recriar os processos formativos. Neste percorrido, de criacdo heuristica encontrei
outros autores que me fizeram pensar sobre a importancia da colaboracao, por isto,
achei na hermenéutica deste processo, que era preciso ancorar a reflexdo sobre a

retroalimentacédo, o fato inegavel que esta deveria ser colaborativa, e ndo deixar



implicita a questdo da pesquisa s6 aos termos: retroalimentagéo de curriculo, devido
a que de maneira tacita isto se faz, porém, a retroalimentacdo colaborativa de
curriculo de forma explicita e sistematica até agora foi pouco refletida, e se
apresenta como uma forma fecunda para a reflexdo no campo pedagdgico e

curricular.

Um outro autor que me inspirou para pensar esta questao foi Celestin Freinet
(1975), sua experiéncia fundante onde usou os médios tecnoldgicos da sua época
para apoiar o processo formativo foi muito inovador. Além do seu pensamento que
levou a confiar no conhecimento dos seus estudantes para eles mesmos criar
conteudos produzidos desde suas vivencias cotidianas e com isto dinamizar o

aprendizado.

O trabalho de Freinet mostra como a colaboracéao dentro da sala de aula influi
de forma significativa para melhorar a experiéncia formativa dos estudantes e do
professor. Influenciado por Freinet, Mario Kaplun (1998) reflete sobre a
retroalimentacdo dentro do campo da comunicagcao-educacdo ou educomunicacao,
desde sua perspectiva apresenta a retroalimentacdo como elemento fundamental no
processo de comunicacdo, este aspecto, sera aprofundado, mais avante no
apartado tedrico. Isto me levou a pensar sobre a importancia da retroalimentacéo
mais além da avaliagcdo pensada como produto ou resultado do processo formativo,
alias de refletir sobre suas implicacdes de forma explicita e ndo s6 tacitamente como

se faz até agora.

Apoiado também nos postulados do psicélogo russo Lev Semyonovich
Vygotsky com sua teoria da zona de desenvolvimento proximal (ZDP), onde assinala
gue no relacionamento com o outro aperfeicoamos nossos conhecimentos, com
relacéo a isto, coloca:

A distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado pela
capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de um

problema sob a guia de um adulto ou em colaboracdo com outro
colega mais capaz (VIGOSTKY, 2000, p. 133).

Fortalecendo assim o aprendizado de forma colaborativa. Da mesma forma,
com o pedagogo brasileiro Paulo Freire, entramos que: “o dialogo, que € sempre
comunicacdo, funda a co-laboragao” (1987, p. 96), ou seja, no dialogo entre os
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sujeitos, a co-laboracdo permite o reconhecimento da visdo do mundo do outro e de
si mesmo, criando e recriado a prOpria experiéncia subjetiva. Sobre o didlogo, o
mesmo Freire diz que:
Nas minhas relagbes com os outros, que nao fizeram necessariamente
as mesmas opcdes que fiz, no nivel da politica, da ética, da estética,
da pedagogia, nem posso partir de que devo “conquista-los”, nao

importa a que custo, nem tampouco temo que pretendam “conquistar-
me” (FREIRE, 1996, p. 50).

Por outro lado, na Russia, Genrich Altshuller e sua equipe de colaboradores,
depois de analisarem mais de 40.000 patentes, desenvolveram Teoria da resolugéo
inventiva de problemas (TRIZ), acronimo do idioma russo das palavras: Teorija
Rezhenija Izobretatelskih Zadach (CORONADO, OROPEZA, RICO, 2005, p. 35). De
forma tacita, Altshuller descobre alguns padrbes nos processos de inovacao, isto
com o analises das experiéncias de diferentes inventores; criando através de TRIZ
uma forma de inovacao sistematica que tem como base o conhecimento prévio de
muitos pesquisadores e inventores. Desta forma, mostra como de forma colaborativa
se podem ter alguns referentes de base que ajudam a resolver problemas ou saber
gue outras formas se tem criado em situacdes similares e assim ndo cair no tipico
ensaio erro, isto aplicado as ciéncias exatas, mas pensamos que parte desta légica
pode ser trazida as ciéncias antroposocias e da educacéo, ndo com a pretensao de
universalizar procedimentos para agir, se nao, de encontrar através das experiéncias
dos coletivos a solu¢cdes mais viaveis conforme aos contextos e os conhecimentos

dos sujeitos.

Com apoio do grupo de pesquisa FORMACCE, que me acolheu para fazer
esta pesquisa, conheci outros autores que me ajudaram encher minha mochila
existencial, com outras visdes e assim construir o suporte tedrico-metodolégico que
precisava; foi assim que durante estes anos me dediquei a estudar as teorias e
conceitos de: multirreferencialidade, (ARDOINO, 1998; 2012), etnometodologia
(COULON, 2005), (GARFINKEL, 2006), curriculo (SILVA,1999; SACRISTAN, 2010),
atos de curriculo (MACEDO ; 2007, 2010, 2011, 2013, 2015, 2016, 2018), entre
outros, que me ajudaram a sustentar os caminhos escolhidos para fundamentar esta
pesquisa sobre retroalimentacdo colaborativa de curriculo; nas seguintes paginas
apresento os diferentes desafios do devir na pesquisa, as articulagdes, e os sentidos

gue tomam dentro desta construcéo pensada de forma tedrico-pratica.



Espero que a leitura deste trabalho seja um aporte ao campo da educacgao
universitaria ou outros niveis formativos, e que possa ser utilizado na formacao de
pessoas numa perspectiva critica, sensivel, ética, estética, dialégica, em suma,

numa perspectiva multirreferencial do pensamento humano.

1.2.Tecido do trabalho

Varias foram minhas preocupac¢fes ao longo do trabalho, que tentei resolver
conforme ia avangando, uma delas era a forma de identificar a experiéncia dos
atores curriculantes, isto porque nela intui que podia focar os analises para
compreender a retroalimentacdo colaborativa de curriculo, esta preocupacgéo foi
maior quando ao ler Garfinkel (2006) e Macedo (2007, 2010, 2011, 2013, 2015,
2016, 2018), autores de referéncia para meu trabalho, me encontro com que a
experiéncia dos sujeitos € irredutivel, ou seja, que € particular, € singular; eu
precisava sistematizar essas experiéncias para a partir delas compreender o
constructo da pesquisa, mesmo que as narrativas dos sujeitos € uma fonte
primordial para a ethnometodologia, encontrei na obra basta e fecunda do Macedo,
referéncias a atores como Goodson (2007), e com Clandinin e Connelly (1995), para
eles “A narrativa € uma maneira de caracterizar os fendmenos da experiéncia
humana” (p. 12), isto abriu um mundo de possibilidades, e pensei numa narrativa
escrita, dai que me inspiraram para criar dispositivos como as cartas experiéncias e
utilizara os grupos focais para conseguir uma “imagem” escrita dessas narrativas e
assim poder analisa-las para armar o quebra-cabeca que implicou tirar da opacidade
a criacdo heuristica deste constructo de pesquisa que chamo de retroalimentacéo
colaborativa de curriculo.

Neste sentido, outra das minha preocupacfes era a sobre implicacdo, isto
porque ao fazer uma etnopesquisa-formacdo contrastiva a implicacdo €
fundamental, mas ndo queria tergiversar a intencionalidade das narrativas dos
atores curriculantes, criando uma imitacdo das suas vocés, e que ao final fosse s6
minha voz disfarcada da minha “autoridade” como pesquisador a que falara em vez
da deles. Para ndao cair em isto, foi fundamental no processo de pesquisa, 0s

didlogos intercriticos com as professoras, e 0s consensos dos participantes que nas



mesmas atividades colaborativas estavam contemplados, desta forma haviam
informacBes (ressonancias'), que através do contraste me permitiram fazer uma
leitura proxima as realidades e intencionalidades dos atores curriculantes, sem
permitir que a sobre implicacdo diminuirdA a poténcia das suas narrativas
experiéncias.

Aqui vale mencionar que a tese esta escrita em plural, porque a voz ndo é sé
a minha como pesquisador, é a voz dos discentes, dos professores, dos tedricos que
se sumam a minha. SO na primeira parte, quando escrevo sobre a minha trajetéria e
faco referéncia a algumas teorias que inicialmente me inspiraram para fazer este

trabalho escrevo em singular.

Minha formacdo como pedagogo infantii me leva a pensar ndo sO nos
pesquisadores “expertos” nos assuntos abordados na tese, se ndo que também
penso em aquelas pessoas interessadas no tema, mas que ainda ndo estdo muito
proximas as  discussdes, sobre: curriculo, formacédo, colaboracao,
multirreferencialidade, atos de curriculo, experiéncia, retroalimentacéo, etc. por isso,
na escrita, tento fazer aproximacdes a estes topicos para contextualiza-los e logo
faco as bricolagens necessarias para visibilizar numa perspectiva multirrefencial,
como elas me ajudam a compreender a retroalimentacdo colaborativa de curriculo,
dai que leitor possa perceber algumas imersfes gerais antes de focar nas
especificas de cada discussao.

Da mesma forma, apresento alguns quadros e graficos, que além de ser uma
traicAo a pesquisa qualitativa, sdo uma forma complementaria de mostrar
visualmente a densidade da informacéo recolhida pelos diferentes dispositivos de

geracao das informacdes.

O corpus da tese, esta conformado por 5 capitulos, no primeiro, apresenta-se
a problematica da pesquisa a partir do dialogo com pesquisadores que abordam

diferentes questdes relacionadas a area da educacao, principalmente da educacéo

! Os dispositivos para a geracdo das informacdes nos permitiram identificar as experiéncias dos atores
curriculantes na sua implicagdo no processo formativo, estas ideias-informacGes foram sistematizadas e as
nomeamos como: “ressonancias” pela poténcia generativa e a alteridade que poderiam ter ao ser contrastadas
com as propostas curriculares. A ideia de ressonancia foi retomada das discussées dos diferentes encontros do
grupo de pesquisa FORMACCE e da inclusdo do termo nos trabalhos de alguns dos seus pesquisadores como
Brito (2011); Paim (2013); Moura (2017) e o mesmo Macedo (2011, 2013, 2018).
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universitaria. A intencdo é situar na area da educacdo, do curriculo e da formacgéo
universitaria o constructo de pesquisa: a retroalimentacdo colaborativa de curriculo, -
gue surge como uma construcdo heuristica-. Para isto criamos trés discussodes: “A
crise da educacdo universitaria, uma luta inacabada”, “Qualidade da educagao
universitaria e o curriculo” e “o valor da experiéncia discente na educacao
universitaria”; através delas achamos uma brecha significativa que nos autoriza para
fazer esta pesquisa, pois ha falta de trabalhos que incluam a retroalimentacdo onde
de forma explicita se dé a relevancia a colaboracéo, para ajustar os curriculos e que

tomem como referéncia as experiéncias dos discentes.

Logo, desta primeira imersdo, compreendemos que para abordar o constructo
de pesquisa, se faz necessario utlizar uma perspectiva teorico-pratica e
metodologica que contemple a multirreferencialidade, a etnometodologia, os atos de
curriculo, o trabalho colaborativo, o campo do curriculo e a formagéo; dai que no
capitulo 2, apresentemos a fundamentacdo tedrica a partir destas perspectivas

multiplas.

As discussoes se tecem como uma bricolagem, onde se criam as pontes que
articulam as diferentes abordagens tedricas utilizadas nesta pesquisa. Esta
bricolagem nédo € a priori, segundo Morin (1999) "devemos quebrar as barreiras
tradicionais entre as disciplinas e conceber a maneira de reunir o que até agora tem
sido separado” (p. 07), por isso, este referencial tedrico fecundo e inspirador, nos
mostrou o0 caminho para tecer a caminho, para identificar as carateristicas da
retroalimentacdo colaborativa, a partir da experiéncia dos discentes e suas
contribuicdes e implicacdes para o campo do curriculo e da formacédo na educacéo
universitaria. Da mesma forma, os autores de referéncia deste trabalho, foram
escolhidos a partir de pesquisas de mestrado, doutorado, artigos, livros e outro tipo
de fontes que ajudaram a estruturar e compreender o constructo de pesquisa,

conforme 0s objetivos propostos.

No capitulo 3, apresentamos as consideraces metodoldgicas, para esta
pesquisa, pensamos numa abordagem qualitativa, de tipo fenomenoldgico. Para
Macedo (2010) “a fenomenologia, a realidade € o compreendido, o interpretado e o

comunicado. Nao havendo uma sO realidade, mas tantas quantas forem suas



interpretacbes e comunicacdes, a realidade € perspectival” (p. 15). A metodologia
utilizada, esta inspirada na etnometodologia, que entra em didlogo com a
fenomenologia porque procura nos “métodos empregados pelos individuos para dar
sentido e, a0 mesmo tempo, realizar suas acdes de todos os dias: comunicar-se,
tomar decisdes, razoar” (COULON, 2005, p. 32). Ambas perspectivas nos autorizam
para compreender a partir da experiéncia dos atores curriculantes (neste caso o0s
proprios discentes que vivenciam de forma direta o processo formativo), nos seus

atos de curriculo as caracteristicas da retroalimentacao colaborativa de curriculo.

Além do didlogo entre a fenomenologia e a ethometodologia, este trabalho se
apresenta como uma etnopesquisa—formacao constrastiva (MACEDO, 2010, 2018) e
um estudo de casos multiplos (YIN, 2015) ou multicasos/multiexperiennciais
(MACEDO, 2018), isto justifica-se porque o trabalho de campo foi realizado em dos
contextos universitarios diferentes —Brasil e Colémbia- e em quatro componentes
curriculares (dois no Brasil e dois na Colémbia), com estudantes de pedagogia e
licenciaturas (no Brasil) e pedagogia infantil (na Coldmbia), onde ha um interesse
por identificar as experiéncias dos discentes e assim compreender as singularidades
dos seus atos de curriculo, onde suas ressonancias podem e devem alterar e
afirmar a relevancia das propostas dos componentes curriculares para sua

formacéo.

No capitulo 4, conforme as caracteristicas das pesquisas etnometodoldgicas,
apresentamos, uma descricdo densa (GEERTZ, 1989) dos contextos pesquisados
tanto na Colémbia como no Brasil, mostrando um pouco do cenario universitario
geral, para centrar-nos logo nos programas académicos e nos componentes
curriculares que fizeram parte da pesquisa. Incluimos também uma descricdo dos
grupos focais e das cartas experiéncias, para ampliar a compreensdo destes dois

dispositivos de producao de informacdes, que foram fundamentais para as analises.

No capitulo 5, apresentamos os resultados, criados a partir da analises de
conteldo e constrastivo dos contextos Brasileiro (CC-1 e CC-2) e Colombiano (CC-3

e CC-4), onde as discussbes mostram os “raios X’ da experiéncia formativa,



permitindo-nos ver as implicacdes da retroalimentacdo colaborativa de curriculo. Na

tltima parte estdo as conclusdes, as referéncias e os apéndices do trabalho.



2 CAPITULO I: PROBLEMATICA, DIALOGO COM OS PESQUISADORES: a

heuristica do constructo de pesquisa

2.1A crise da educacgdo universitaria, uma luta inacabada

O crescimento das populagdes ao redor do mundo, a ampliacdo da cobertura
educativa no nivel basico e médio, a necessidade de qualificacdo e especializacdo
do talento humano em todas as areas, tanto técnicas como profissionais, levaram a
criagdo das primeiras escolas de artes e oficios e universidades de carater publico,

gue tinham entre seus objetivos a transmissao dos saberes nas diferentes areas.

Desta forma o conhecimento, comecgou a ser visto como: “indispensavel para
a realizacdo pessoal, para o exercicio profissional, o fortalecimento econdmico e o
desenvolvimento da nacdo” (SOBRINHO, 2010, p. 1229), numa perspectiva
progressista pensou-se que também, poder-se-iam “eliminar as diferencas entre o
culto e o inculto, entre o saber cientifico e o saber pré-cientifico” (SCHWARTZMAN,
2008, p. 80). Porém, desde o principio, o ideal utépico do acesso ao conhecimento
foi muito dificil de atingir devido as condi¢Ges deficientes que sempre tiveram para
seu funcionamento a maioria das instituicbes de ensino publico e entre elas as
universidades, em palavras de Pontes (1968), “em condi¢des deficientes, o ensino

ha-de ser também, em consequéncia, deficiente” (p. 155).

Para Macedo, E. (2013) as crises sao o motor de mudanca, segundo ela, ha
varios tipos de crises, como a crise da teoria critica, da sociedade de bem-estar, a
crise epistemoldgica da Modernidade, entre elas, esta também a crise da nocao de
verdade nos paradigmas cientificos, crise que se apresenta principalmente porque a
“teoria que ndo consegue dar conta da pratica” (p. 437), da mesma forma, para a
autora esta a crise da teoria curricular se apresenta porgue esta nao consegue
‘responder a supostas demandas da escola embute a expectativa de que a teoria se

legitime como prescricao ou exemplaridade” (MACEDO, E. 2013, p. 441).

A crise da educacdo e da educacdo universitaria ndo € uma questao recente,

desde antes dos movimentos estudantis de 1968, ja existiam muitas denuncias que
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assinalavam a existéncia da crise na educacdo universitaria, segundo Schwartzman
(2008):

A crise de 1968 colocou em tela a contradicdo crescente entre as
caracteristicas internas dos sistemas universitarios, e dos ideais que
aparentemente os inspiravam, e a realidade social e econémica mais
abrangente (p. 82).

As crises que a educacdo universitaria passa nos diferentes contextos, sédo
em “parte por ndo estar preparada para as consequéncias da explosdo demografica
e da evolugdo social que nela se projetam” (PONTES, 1968, p. 157), outras
situacdes, como a decadéncia do estado de bem-estar e as politicas neoliberais, por
exemplo, levam ao estado a criar reformas educativas onde a educacéo perde seu

status de bem publico e passa a ser uma mercadoria.

Para Sobrinho (2010), “a educagao-mercadoria tem compromisso com o lucro
do empresario que a vende. A educacgado-bem publico tem compromisso com a
sociedade e a nagao” (p. 1224). A falta de interesse governamental na
implementacdo de politicas publicas que garantam a manutencdo e expansédo da
educacédo universitaria de qualidade, a defesa da educacao publica gratuita, corre o
risco constante de ser privatizada, marcando a tendéncia assinalada da educacéao
como bem publico ou como mercadoria. Paradoxalmente devido a necessidade de
formacéao profissional em todas as areas e ao “baixo poder aquisitivo da maioria da
populacéo, é indispensavel que a expansao se dé mais intensamente pelo sistema
publico” (SOBRINHO, 2010, p. 1233).

Este pequeno panorama mostra que a educacao universitaria esta marcado
por grandes disputas de poder e poderes que 0 conhecimento representa, da
mesma forma, esta marcada por de grandes lutas inacabadas; para Freire (2012) a
diferenca entre o ser condicionado e o ser determinado, estd em reconhecer seu
inacabamento, ao ser consciente dele, é possivel afrontar o devir, se ao contrario, se
reconhecer como completo, total, cairA no condicionamento da sua prepoténcia,
evitando que possa enxergar outras possibilidades, outras realidades. Tomando esta
inspiracdo, ao pensar a educacao universitario nesta perspectiva, vale a pena
perguntar: Que tipo de visdo tem a educacdo universitaria? Uma visdo de
completude ou de inacabamento? Uma visdo de educacdo como bem publico e ou

como mercadoria? As universidades sao conscientes da sua visao?
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No comeco do século XX Arendt (19??) refletia sobre a crise da educacéao,
encontrando que ela, afeta diretamente o desenvolvimento dos sistemas sociais
devido a que “a educagdo é uma das atividades mais elementares e mais
necessarias da sociedade humana” (p. 08). Para ela a falta de uma pratica
pedagodgica critica, “a pedagogia tornou-se uma ciéncia do ensino em geral ao ponto
de se desligar completamente da matéria a ensinar” (ARENDT, 197?7?, p. 06), isto,
traz como consequéncia que os estudantes universitarios, por exemplo, uma vez
conseguem se formar como licenciados ou pedagogos, na maioria dos casos: “nao
tem a menor ideia de como ensinar; ndo tem pratica pedagdgica, ndo tem ocasido
de conseguir uma preparacdo adequada ao exercicio da profissdo que parece ter
escolhido” (PONTES, 1968, p. 150).

Para Boa Ventura De Sousa “o ataque a universidade por parte dos estados
entregados ao neoliberalismo foi tdo contundente que hoje é dificil definir os termos
da crises se nao for em termos neoliberais” (Santos, 2005, p.48), segundo ele, este
tipo de politicas criaram trés tipos de crises na universidade, crises institucional, de
hegemonia e de legitimidade; para superar estas crises 0 autor propde que devem
ser trabalhadas cinco areas de acao: acesso, extensao, pesquisa-acao, ecologia de
saberes, universidades e escola publica.

Conforme a Sobrinho (2010), as crises que afetam a educacao universitaria,
podem se classificar em dois tipos: crises externas e internas. As crises externas
tem a ver com a falta de politicas publicas que visem a qualidade da educacéo, a
democratizacdo do ensino, a acessibilidade e permanéncia dos alunos. Nesta
perspectiva a educacdo publica e a formacdo universitaria precisam leis que
oferecam suporte e orientacbes sobre: o orcamento, desenvolvimento,
sostenibilidade e sustentabilidade, mas desafiando esta postura hegeménica,
Schwartzman (2008), pensa que uma alternativa para diminuir este tipo de crises
seria a possibilidade de que as associacfes de profissionais e ndo 0 governo
através das leis, sejam os que fornecam as pautas para a qualificacdo dos

profissionais.

Porém, na maioria dos paises que tem um sistema politico democrético, sédo

0s governos atravées das leis os que podem criar condicdes para que a educacao
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seja de qualidade e respondam as necessidades dos cidadados, em todos 0s niveis
educativos, especificamente das classes sociais mais pobres as quais precisam nao
s6 de ter acesso a educacdo, mas também precisam de permanecer nos sistemas
educativos para concluir os seus estudos. Neste sentido, para Sobrinho (2010) a
democratizacdo da educagao nao se limita ao acesso, “a implementagéo de politicas
publicas focadas e emergenciais ndo extingue o carater desigual da sociedade
classista” (p. 1239), estas ac¢des afirmativas, devem ir mais além, para que possam
instaurar o principio de equidade e qualidade tdo primordial nos sistemas politicos

democréaticos.

A outra fonte geradora das crises na educacgdo universitaria, assinalada por
Sobrinho (2010), tem a ver, com situacfes de tipo interno, como a crise da
autoridade dos professores, a falta de qualidade e avaliacdo dos curriculos dos
diferentes programas, o que leva ao deficiente nivel formativo dos futuros
profissionais, que s&o 0s responsaveis da formagdo dos cidaddos em seus
diferentes niveis educativos. Devido a isto, Pontes (1968) sugere, que “urge criar
condicBes de recrutamento de docentes; urge reformar estruturas e tradicdes; urge

renovar os conteudos e os métodos do ensino” (p. 157).

Nesta mesma via, segundo Gadotti (2013) hoje se vive uma profunda crise na
relacéo professor-aluno. Para o autor:

Os paradigmas classicos da educacdo, fundados numa visao
industrialista predatoria, antropocéntrica e desenvolvimentista, estao
se esgotando, ndo dando conta de explicar 0 momento presente da
educacao e de responder as suas necessidades futuras (p. 14)

Isto, tem um reflexo muito marcante na qualidade da educacdo. Uma das
alternativas que propde este autor, € desenvolver propostas pedagogicas que
tenham como referencial um paradigma holistico da educacdo, como a
ecopedagogia?, ou em termos desta pesquisa, baseada na multirreferencialidade
(ARDOINO, 2012 apud. MACEDO, 2015), que nos autoriza a pensar o curriculo, e a
formacao dos sujeitos desde uma perspectiva de incompletude, “consciente de que

a totalizacado é uma ilusao inalcancavel” (p. 63).

? Para o autor a Pedagogia da Terra (Gadotti, 2001), se desdobra na ecopedagogia, que é a pedagogia para a
promocdo da aprendizagem do sentido das coisas, a partir da vida cotidiana, uma pedagogia bidfila que
promove a vida e respeita todas as formas de vida (Gadotti, 2013, p. 16)
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As causas de tipo interno séo o foco de atencdo desta pesquisa que pretende
identificar na experiéncia discente, os atos de curriculo®, (MACEDO, 2007), que
possam ser utilizados para ajustar a experiéncia formativa através da
retroalimentacdo colaborativa do curriculo, como dispositivo propiciador deste
dialogo, contribuindo a qualificacdo dos conteudos utilizados para a formacdo dos
futuros profissionais da educacdo. Da mesma forma, esta pesquisa, esta relacionada
intimamente a pesquisa-acdo e a ecologia de saberes (Santos, 2005), desde nosso
olhar os interesses cientificos nas ciéncias antroposociais e da educacdo devem
entrar em didlogo com o0s interesses e necessidades das comunidades e
organizagOes sociais e populares, desta forma a partir da interacdo e dialogo
propiciado pela retroalimentacdo colaborativa poderemos criar solugbes as
necessidades destes grupos populacionais, e ndo s criar teorias que sirvam no

ambito estritamente educacional.

2.2 Qualidade da educacdo universitaria e o curriculo

A qualidade da educacéao é crucial para o desenvolvimento dos paises; desde
o século XVIII se tinha em conta 0 quantitativo e qualitativo para determinar as
mudancas que deviam ter os processos formativos. Neste periodo ndo se falava da
gualidade da educacéo se nao de "melhoria" da educacao (SEIBOLD, 2000, p. 217),
logo ap6s a segunda guerra mundial comegou a se nomear de “qualidade da
educacado”. Atualmente segundo Bertolin (2007), uma das palavras mais
empregadas nos trabalhos e pesquisas no campo da educacao universitaria € o

termo “qualidade”.

Gadotti (2013) e Bertolin (2007), na discussdo acerca da qualidade da
educacdo argumentam, que precisa ser incluido, o que se entende por educacéo,
neste sentido, podemos apontar também que é importante se questionar sobre, que

se entende por curriculo. Para Santos (2003) “um curriculo de qualidade estaria

* Entendidos como: “todas as atividades gue se organizam e se envolvem visando uma determinada formacao,
operacionalizadas via sele¢do, organizacdo, formulacdo, implementacdo, institucionalizacdo e avaliagdo de
saberes, atividades valores, competéncias, mediados pelo processo ensinar/aprender ou sua proje¢do”
(MACEDO, 2007, p. 38).

13



vinculado necessariamente a implementacdo de condigcbes de construcdo da
instancia critica” (p. 122). Nesta mesma via Moreira (2008) assinala que o curriculo,
€ um campo cheio de desafios, que deve contemplar a pluralidade cultural, e superar
o viés monocultural. Para ele “ha que se conceber o curriculo como uma conversa
complexa (ou instigante)” (MOREIRA, 2008, p. 13). Nesse sentido, o curriculo ndo é
aquele instrumento imposto aos sujeitos, cheio de prescrip¢des, criado por
especialistas, fora das realidades dos sujetos que pretende formar, ele € “um texto
complexo em constante escrita e reescrita, mesmo que 0S conservadores nao

gueiram vé-lo assim” (p. 107).

Para Moreira (2008) o termo de qualidade € polissémico, e seu uso “associa-
se a quantitativismo e a produtivismo, medidos por meio de exames, provas e
procedimentos que vém configurando o sistema nacional de avaliacédo” (p. 02).
Neste sentido, € preocupante como a qualidade da educacédo é determinada atraves
de provas estandardizadas (por exemplo, testes como SABER-PRO na Colémbia ou
ENADE no Brasil, s6 para nos referir a dois paises latino-americanos onde se faz a
pesquisa) que s6 consideram 0 aspecto quantitativo para avaliar a qualidade do
ensino, deixando por fora outros elementos qualitativos importantes que contemplem
a visao complexa que tem a ver com a tarefa de “medir” a qualidade da educacao,

na desconstrucao deste tipo de visdes:

A educacao é a "forca do futuro”, porque € uma das ferramentas mais
poderosas para a mudanca. Um dos desafios mais dificeis sera o de
mudar o nosso pensamento, de modo que afronte a crescente
complexidade, mudancas rapidas e imprevisibilidade que caracteriza o
nosso mundo (MORIN, 1999, p. 07)

Mas, a visdo instrumentalista da educacao apoiada pelo modelo de provas
estandardizadas feitas de forma massiva que implementam muitos paises, mostram
gue concebem a qualidade da educacdo como uma maneira para "desenvolver a
capacidade maxima de geracdo de riqueza ou transformar alguém em um dos
recursos humanos adequados para contribuir para o aparelho produtivo"
(LAFOURCADE 1988, apud. CARDENAS; REYES; TORRES 2004, p. 15). Nesta

via, Sobrinho (2010) aponta que esta € uma perspectiva neoliberal de qualidade da
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educacéo, onde procura-se equipar “o individuo com conhecimentos e técnicas uteis

a démarche competitiva individual e ao fortalecimento das empresas” (p. 1227).

Bertolin (2007) entende a “qualidade em educagdo como um conceito multiplo
que nao pode ser avaliado por apenas um indicador” (p. 310). Ele pesquisa também
diferentes propostas de avaliacdo da educacdo universitaria a partir de indicadores
internacionais e faz uma tentativa de propor novos indicadores para avaliar a
educacdo universitaria brasileira a partir desses referentes e o0s desafios
contemporaneos da sociedade brasileira.

Por outro lado, o Centro de Estudos e Pesquisas docentes da Federacéo
Colombiana de Educadores (FECODE-CEID) entende que:

A qualidade ndo é uma questéo trivial, mas sim, um interesse do bem
publico, em que os educadores devem se destacar e levar a lideranca
sobre a discussao coletiva dos critérios de qualidade do ponto de vista
da educacdo publica e dos sectores sociais comprometidos com a
transformacédo social e politica do pais (CSID-FECODE: 2002 apud.
CARDENAS; REYES; TORRES 2004, p. 17).

Nesse sentido, Mass (1999, apud. GALEANO 2004) afirma que: "O trabalho
sobre a qualidade precisa ser contextualizado, espacial e temporalmente, e precisa
conhecer a diversidade cultural ou de outras formas significativas” (p. 85).
Igualmente Seibold (2000) afirma: "A qualidade da educacdo nao resulta dos logros
de exceléncia em uma s6 das suas areas. Essa parcialidade dos testes avaliativos
afeta o resultado” (p. 218). Todos apontam a uma qualidade mais integradora, que
abrange ndo sO6 0s aspectos econdmicos (instrumentistas), mas também outros
elementos sociais e culturais porque, como diz Galeano (2004), "Qualidade é um
produto cultural e conceituado de acordo com os parametros validos em outros

contextos e culturas” (p. 27).

Segundo Solana (2002) a educac¢éo vista como o meio para treinar cidadaos
para trabalhar € facil de medir em termos de qualidade, "seu objetivo final é
aumentar a produtividade dos trabalhadores" (p.19). Os resultados de uma avaliacéo
gue ndao mede a qualidade da educacéo integral, ndo conseguem "uma verdadeira

transformacgéo, possivelmente por causa de sua incapacidade de transcender o
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instrumental" (GALEANO, 2004, p. 27). As atuais politicas educativas concentram-se
na cobertura e qualidade, regidas por normas afastadas da realidade educativa e
medidas por provas estandardizadas, mas ambas sdo antagbnicas no cenario
educacional, na América Latina. Por exemplo, o incremento das vagas nas escolas
publicas “foi acompanhado por uma diminui¢do na qualidade" (GALEANO, 2004, p.
27). Isso mostra a necessidade de criar "uma educagdo com vista a uma Visao
complexa e reflexdo da realidade -desta maneira- colaborar com os esforcos que
visam mitigar a crueldade e a regeneracédo da paz" (MORIN, 2005, p. 54).

Para Morosini (2009), a educagao de qualidade “tem como caracteristicas
essenciais: apoio ao enfoque fundamentado nos direitos de todos a todos os
esfor¢cos educativos para seu desenvolvimento pleno” (p. 172). A autora faz uma
caraterizacao e apresenta trés ideais dos modelos que poderiam ser encarados para
compreender a realidade brasileira: “a qualidade isomodrfica, a qualidade da
diversidade e a qualidade da equidade” (MOROSINI, 2009.p 167). Dentre estes foca
sua reflexdo na qualidade com equidade que € defendida pela UNESCO,
organizacao internacional que envolve 96 paises e tem feito diferentes acbes
entorno a melhorar e conceitualizar o que se entende por qualidade da
educacdo,para a Unesco, é impossivel ter uma educacdo voltada para o
desenvolvimento sustentavel, se ela nao tiver qualidade” (MOROSINI, 2009, p. 172).
Nessa prespectiva, Sobrinho (2010) reflete que “um sistema educativo que reforga
0s preconceitos e amplia amarginalizacdo social ndo pode ser de qualidade, do

ponto de vista dos principios de bem publico e equidade (p. 1231).

Gadotti (2013) baseado em Paulo Freire, propde falar de uma nova qualidade
que “consiga acolher a todos e a todas” (p. 02). Para isso reflete sobre as
implicacbes da qualidade da educacao, situando estd no ambito social, ambiental e
cultural, e conconrda com Sobrinho (2010) ao reconhecer a dimensao social e
publica da qualidade da educacao, denunciando como até ha poucos anos era s6
um privilégio de algumas classes sociais. Segundo Gadotti, € preciso desenvolver
modelos pedagdgicos baseados numa perspectiva holistica e falar de uma qualidade
social da educagdo, “onde se acentua o aspecto social, cultural e ambiental da

educacdo, em que se valoriza ndo s6 o conhecimento simbodlico, mas também o
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sensivel e o técnico” (GADOTTI, 2013, p. 01). Um curriculo de qualidade, pensado
tomando em conta esta perspectiva, seria como aponta Macedo (2007), “um espaco
vivo de construcdo de conhecimento, resultante do pensamento, das experiencias

dos sujeitos e das suas interagoes de natureza historica, social e biologica” (p. 76).

Nesta pesquisa, espera-se refletir em torno dessa nova qualidade da
educacdo, que abraca um outro curriculo, que entra em dialogo com a experiéncia
discente, contemplando uma formacdo que considera ndo s6 as exigéncias
instituidas, se ndo as necessidades dos contextos e dos sujeitos como atores
curriculantes que dialogam com a experiéncia formativa, através da retroalimentagéo

colaborativa de curriculo, como dispositivo mediador.

2.30 valor da experiéncia discente na educagao universitaria

Nos ultimos anos diferentes pesquisadores tém feito discussdes sobre a
importancia do saber discente, ja no principio do século XIX, o norte-americano John
Dewey, segundo Teixeira (1978) identifica que na préatica pedagodgica se deve
reconhecer a experiéncia dos sujeitos como elemento base para desenvolver uma
pratica pedagdgica que acrescente os conhecimentos, para Freire (2010), “é
impossivel que ensinemos conteldos sem saber como pensam 0s alunos no seu
contextos real, na sua vida cotidiana” (p.127), por isso é importante que tanto
professores como educandos sejam sujeitos que dialoguem como estratégia
mediadora para a aquisicdo do conhecimento; nesta discussdo apresentam-se
algumas pesquisas situadas principalmente na educacéo universitaria, que refletem
sobre a importancia da experiéncia dos discentes como elemento dinamizador do

processo formativo

Numa tentativa por compreender as tendéncias das pesquisas encontradas,
por suas caracteristicas podem-se juntar em trés grupos: no primeiro as pesquisas
de Oliveira, (2016) e Bia et al, (20??) aproveitam a experiéncia discente antes de
iniciar o processo formativo, com o objetivo de ajustar os conteudos, partindo das
necessidades identificadas nas demandas dos estudantes; em um segundo grupo as
pesquisas de Woitowicz; Szumilo; Corréa (2014), Amorim (2010), Paula; Ortiz (2015)

e Rodrigues; Knupp (2012) utilizam a experiéncia discente durante o processo
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formativo, através de atividades colaborativas e outras estratégias; e em um terceiro
grupo Oliveira; Miranda (2014), Lima TC, et al. (2014), Silva; Arruda (2013),Thees
(2011), Navarro et. Al (2011) e Vargas; De Souza; Dias (2007) procuram identificar
elementos que permitam melhorar a experiéncia formativa uma vez finalizado o

componente curricular.

Vale salientar que tanto no primeiro quanto no terceiro grupo, identificam-se
elementos que procuram intervir no curriculo seja antes de iniciar o processo
formativo ou depois em uma nova implementacdo do componente curricular. Por
outro lado, as pesquisas do segundo grupo utilizam estratégias colaborativas como

acdes para melhorar a experiéncia formativa “IN SITU”.

Além destas pesquisas que comecam a refletir sobre a importancia da
experiéncia discente, Oliveira; Miranda (2014) ao analisar 149 narrativas dos alunos
da FALE/UFJF aponta que “€ praticamente nulo o levantamento de discussdes
acerca dos conteudos para o trabalho aprendido (ou ndo) na faculdade” (p.08). Isto,
apresenta um panorama quase geral nos programas académicos da educacéo
universitaria, os quais nao consideram a experiéncia dos discentes para fortalecer os
processos formativos, salvo quando aplicam enquetes de avaliacio nos
componentes curriculares. Enquetes que tem um uso mais instrumental e avaliativo
da pratica docente (se assim pode-se medir esta). Por isto identifica-se que ainda
estamos longe de fazer o que Hernandez (1998 apud. PAULA; ORTIZ, 2015) diz
sobre a organizacdo do curriculo, onde esta: “deveria ser feita por projetos de
trabalho, com atuacdo conjunta de estudantes e professores” (p.05). Atualmente
salvo raras excecoes, a estratégia de atualizacao curricular é feita pelos professores,
colegiados ou especialistas na area do saber que tem a ver com 0S componentes

curriculares, sem nenhuma ou pouca participacdo dos estudantes.

A experiéncia tem se atribuido aos sujeitos “expertos”, quem tém um
conhecimento abrangente sobre algum tema ou disciplina. Hoje em dia esta ideia
estd em desconstrucdo no campo educativo, por exemplo, conforme Oliveira (2016)
0 saber experiencial “é um saber desvalorizado e desconhecido muitas vezes pelos
proprios atores da educacao” (p.08-09). Uma leitura critica desta perspectiva, leva-
nos a identificar que a experiéncia tanto docente quanto discente comeca a ser
relevante e deve ser considerada no momento de implementar qualquer acao
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educativa, incluido a construcdo ou atualizacdo do curriculo, em prol de criar uma
experiéncia formativa que dialogue com seu contexto, os saberes dos atores
curriculantes (docentes e discentes) e que contribua ao desenvolvimento dos

sujeitos.

Nesta perspectiva Macedo (2015) aponta que: “a experiéncia humana é
irredutivel, € um fenbmeno mediado por mdultiplas referencias, dessa forma é
inexplicavel por modelos que se pretendem universalizantes” (p. 18), isto nos
autoriza para ver em sala de aula, um ambiente fecundo onde pode-se fortalecer o

curriculo e processos formativos através da experiéncia dos discentes.

Conforme Souza (1999) o método de alfabetizacdo criado pelo pedagogo
brasileiro Paulo Freire tinha diferentes fases sendo uma das primeiras a identificacao
do universo vocabular dos educandos para desta forma preparar as palavras
geradoras, todo o processo era criado a partir da experiéncia dos educandos. A
“avaliagdo diagndstica ou inicial constitui-se no levantamento dos conhecimentos
prévios dos educandos sobre determinado tema, conceito, procedimento”
(GADOTTI, 2008, p.111). Kaplan (1998) chama esta fase de prealimentacéo, a qual
deve ser o comeco da comunicacdo educativa; tem como propésito identificar as
caracteristicas dos destinatarios das mensagens do processo comunicativo, para
assim criar os meios mais adequados melhorando a mediacdo entre docentes-

contetdos-discentes.

A forma por exceléncia para reconhecer a experiéncia discente é o dialogo,
Thees (2011) ao retratar uma experiéncia que apresentou em um artigo indicou que:
“a falta de didlogo e a demonstragdo de desinteresse do professor pelo
guestionamento da aluna, retiraram de ambos a possibilidade de aquisicdo de novos
conhecimentos” (p.10), com isto denunciava a falta de interesse de um professor
gue nado quis escutar seu estudante. A experiéncia discente oferece uma alternativa
para que os professores analisem e melhorem sua pratica pedagogica através da
mediacao e o didlogo. Por sua parte Woitowicz; Szumilo; Corréa, (2014), encontram
que a “interacdo dialética entre docente-contetdo-discente é possivel motivar o
discente a querer aprender, atraindo sua atenc¢ao” (p.09), por isto, é possivel

assinalar que o didlogo favorece a aprendizagem, mas tem outro fator associado

19



para favorecer o didlogo e por sua vez aproveitar melhor a experiéncia dos sujeitos,

e é através da colaboracéo.

Amorim (2010) reflete sobre a relacdo de poder exercida pelo docente sobre
os discentes nos modelos educativos tradicionais que sao de carater vertical. A
autora propde mudar esta relacdo a partir do reconhecimento das caracteristicas dos
discentes através de um trabalho conjunto. Segundo a autora: “a sala de aula, com
namero maior de discentes, propicia 0 convivio com ideias e opinides diversas,
favorecem jogos, didlogos, etc.” (p.67) que podem ser aproveitados pelos docentes
para melhorar a experiéncia formativa. Por isto para Navarro et. Al, (2011) é
“fundamental que desde as instituicbes educativas se instrua aos futuros
graduandos, para aprender a trabalhar de forma colaborativa e desde uma
orientagdo multidisciplinar” (p.2556).

Em concluséo, aproveitar a experiéncia discente, o trabalho colaborativo e o
didlogo contribuem ao melhoramento do aprendizado dos estudantes e também dos
professores. Esta pesquisa aponta a refletir sobre uma alternativa, a
retroalimentacdo, que considera a experiéncia dos discentes, e que através de
estratégias colaborativas, consegue fortalecer o curriculo, o processo formativo e

neste sentido melhorar a qualidade do ensino.

Tomando em conta o anterior, nos perguntamos: Como se configura a
retroalimentacdo colaborativa do curriculo, a partir da experiéncia dos
discentes e quais sdo suas implicacdes para a qualificacdo dos processos

formativos na educacéao universitaria em contextos do Brasil e da Colombia?

Para encontrar elementos para responder esta pergunta nos propomos como
objetivo geral: Compreender como se configura a retroalimentacdo colaborativa
do curriculo, a partir da experiéncia dos discentes e quais sdo suas
implicacbes para a qualificacdo dos processos formativos da educacao
universitaria em contextos do Brasil e da Colémbia. E como objetivos especificos

para nos auxiliar nesta tarefa consideramos:

e Descrever as estratégias utilizadas pelos professores e instituicbes para

atualizar o curriculo.
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Analisar diferentes estratégias colaborativas que possam ser utilizadas para
retroalimentar o curriculo a partir da experiéncia dos discentes.

Implementar estratégias colaborativas que permitam retroalimentar o curriculo
a partir das experiéncias dos discentes nos componentes curriculares.
Sistematizar, analisar e contrastar a informacao recolhida pelos diferentes
dispositivos utilizados, focados a compreender a experiéncia dos discentes,
para retroalimentar os componentes curriculares.

Criar um dialogo teérico préatico e metodoldgico para a partir das experiéncias
dos discentes compreender a retroalimentacdo colaborativa do curriculo e

suas implica¢Bes para a formacgéo e o curriculo.
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3 CAPITULO Il: FUNDAMENTACAO TEORICA, perspectivas multiplas:
Curriculo, retroalimentacao, colaboracédo, multirreferencialidade e atos de

curriculo

3.1Efemérides sobre a histéria do curriculo

Etimologicamente o termo curriculum vem do latim, e sua raiz é cursus e
currere; outros conceitos associados a ele sdo: plano de estudios e programa
escolar. Na idade média a ideia de curriculum estava associada a classificacdo do
conhecimento integrado pelo “trivium” (trés caminhos ou cursos: gramatica, retorica
e dialética), e o “cuadrivium” (quatro vias: Astronomia, Geometria, Aritmética e
Musica) (SILVA, 1999; SACRISTAN, 2010)

O fendmeno da educacdo em massa, nos comecos do século XIX, foi o
momento no qual o curriculo comecou a tomar forca no campo educativo, porque
através dele se podiam regular e organizar os conteudos, sendo o pilar da educacéao
moderna. No livro de Dewey “The child and the curriculum” (1902) se recomendava
considerar no planejamento curricular os interesses e as experiéncias das criancas e
dos jovens (SILVA, 1999, p. 10). Porém, foi na obra de Bobbit,“The curriculum”
(1918), que se comecou a discutir explicitamente a importancia deste termo e suas
implicacbes para a educacado, tomando a fabrica como inspiracédo desta perspectiva,
na qual a eficacia era um dos objetivos principais, deixando quase esquecidas as
consideracoes de Dewey, sendo a perspectiva de Bobbit e Taylor, as mais influentes
para a configuracdo das teorias curriculares, nos primérdios do seu
desenvolvimento.

A histéria do curriculo desenvolvida no pensamento ocidental esta construida
numa cena de grandes conflitos e disputas de poder; nhum primeiro momento com o
predominio de uma tendéncia tradicional (MOREIRA, 2001), caraterizada por uma
visdo positivista e tecnicista, preocupada com a padronizacdo e controle do
conhecimento em diferentes areas e niveis educativos. Sendo o curriculo uma
ferramenta Util para a regulacdo do conteddo, que deveria ser ensinado pelos

professores e aprendido pelos alunos.
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A maioria de teorias do curriculo apoiadas em Bobbit e Taylor sao
prescritivas, contemplam o curriculo como uma selecdo de conteudo, como um
dispositivo neutro, cientifico, universal e desinteressado. Algumas das perguntas
fundantes para o desenvolvimento destas teorias eram: o que € o curriculo?, e como
fazé-lo?, dando lugar, segundo Silva (1999), a teorias de aceitacdo, ajuste e
adaptacao.

Por outra parte, as teoricas curriculares desenvolvidas desde uma postura
critica e pos-criticas comecam a frisar no fato de que o curriculo ndo é neutro, nem
totalmente cientifico ou desinteressado, porque nele sempre estdo implicados
relacdes de poder. Para Silva (1999), por exemplo, as teorias criticas, “sao teorias
da desconfianga, questionamento e transformacao radical” (p. 13), esta perspectiva
levou a construir uma outra ideia do que é curriculo, reconhecendo que ele € uma
construcdo social, que se interpreta constantemente (pelos professores, pelos
estudantes, pelas instituicdes, etc.), quando se misturam diferentes perspectivas, dai
gue o curriculo explicito € s6 uma de muitas possibilidades, tem um carater
transitorio, por isto, o curriculo:

Nado € algo neutro, universal e imobilivel, mas é um territorio
controverso e até conflituoso, onde tomam-se decisdes, se seguem
opcbes e atua-se conforme orientacdes que ndo sdo as Unicas
(SACRISTAN, 2010, p. 29)

Esta perspectiva leva mais além a reflexdo sobre o curriculo, considerando
gue ele é tudo o que esta envolvido no processo formativo, ndo é s6 conteudos, da
mesma forma, apoiando-nos em Macedo (2007) concordamos com a ideia de que “o
curriculo indica caminhos, travessias e chegadas que sdo constantemente
realimentadas e reorientados pela acdo dos atores/autores da cena curricular” (p.
27), desde esta visdo esta superada a ideia que ele é s6 construido pelos olhares
dos expertos, dos curricula; colocando a possibilidade de que nele podem “interferir”
0S sujeitos-atores curriculantes, os discentes por exemplo, e suas ressonancias ter

um impacto positivo na retroalimentacéo da experiéncia formativa.

Da mesma forma nas teorias pos-criticas, diferentes autores refletem sobre as
formas excludentes como se pensam os curriculos, e comegam a propor outras
visdes. Para Popkewitz (2008), “aquilo que esta inscrito no curriculo ndo é apenas

informacé&o, a organizagcéo de conhecimento corporifica formas particulares de agir,
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sentir, falar e “ver” o mundo e o “eu” (p. 174), por outra parte, Paraiso (1996) coloca:
“o curriculo contribui para criar estereétipos com relagcédo a algumas culturas e para
legitimar manifestacdes e conhecimentos de grupos especificos que tém mais poder
na sociedade” (p. 146). Nesta direcdo, se faz evidente as denlncias sobre a nao
neutralidade do curriculo e as perversas relagdes de poder visivelmente expressas
nele, dando lugar a propostas curriculares que incluam estas discussdes e
incorporem de forma explicita agdes para supera-las.

No caso do curriculo prescritivo, se encontram os resquicios da heranca
colonial, deixando de lado a reflexdo sobre raca e etnia. Silva (1999) reflete sobre o
fato de que o curriculo prescritivo, ndo tinha em conta a realidade dos sujeitos, nem
tinha este interesse porque nele eram o expertos que sabem — o0s que tem o
poder=conhecimento-, os que criavam o0 curriculo para a educacdo dos que nao
sabiam. Segundo o autor, “é através do vinculo entre conhecimento, identidade e
poder que questdes sobre raga e etnia ganham seu lugar na teoria curricular”
(SILVA, 1999, p. 52), estas discussdes e outras foram introduzidas pelas teorias
pos-estruturalistas, nos estudos culturais e pos-coloniais, acrescentando ainda mais
as discussbes sobre um curriculo, ou seja, sobre uma formacédo menos excludente e

mais préxima a realidade dos sujeitos.

3.1.1 Curriculo como narrativa

Os diferentes questionamentos sobre o0 que € o curriculo e sobre o que ele faz
na formacéo dos sujeitos, introduzidos pelas teorias criticas e pos-criticas, criaram a
possibilidade de que o “principe” (metafora utilizada por Macedo (2007) para nomear
o curriculo prescritivo) fosse desafiado, gerando outras possibilidades opostas a
visdo tecnicista, que vé o curriculo como uma mera ferramenta, por outras que
enxergam ele como um dispositivo formativo; autorizando-se a pensar, por exemplo,
o curriculo como narrativa, que serd o alvo de reflexdo nesta sesséao.

Clandinin e Connelly (1995) fazem uma ampla reflexdo sobre a pesquisa
narrativa e suas implicacdes nas ciéncias sociais e na educacdo para eles: A
narrativa € uma maneira de caracterizar os fenbmenos da experiéncia humana e, portanto,
seu estudo é apropriado em muitos campos das ciéncias sociais (p. 12). A pesquisa

narrativa muda os critérios de validade confiabilidade e generalizagdo, utilizado na
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visdo positivista, pela claridade, a probabilidade e a transferibilidade (CLANDININ;
CONNELLY, 1995) como critérios de validade e rigor para a pesquisa narrativa.
Este tipo de pesquisa é de natureza colaborativa, na qual os participantes séo o foco
central nas reflexdes por serem as suas narrativas o insumo principal de interesse

para as compreensdes dos fendbmenos sociais.

O curriculo como narrativa é uma outra forma de ver, pensar, agir e criar o
curriculo oposta a visdo reducionista e tecnicista do curriculo prescritivo. Nas
reflexdes de Goodson (2007) se faz uma critica ao curriculo prescritivo, que esta
criado sobre a crenca de que a formacédo deve ser orientada a partir de “varios
segmentos e sequéncias de uma forma sistematica” (p. 242). Dito de outra maneira,
esta ideia de curriculo esta pensada sobre um mecanismo de exclusdo social, isto
porque as disciplinas escolares e seus conteudos, por exemplo, ndo sao definidas
de uma forma desinteressada, elas estdo ligadas as relacdes de poder e interesses
de grupos sociais. Esta ultima perspectiva, segundo Goodson (2007), “nao resistira
as rapidas transformag¢des da nova ordem do mundo globalizado” (p. 251). Por isto,
o curriculo como narrativa € uma das alternativas para assumir uma formacéo que
considere a aprendizagem ligada as necessidades e interesses dos alunos. Isto
sugere que a ressonancia das ideias de Dewey, sobre a importancia das
experiéncias dos estudantes, pensadas ha mais de um século, voltam ainda mais
potentes.

Pensar num curriculo como identidade narrativa, no olhar de Goodson (2007),
tentar subverter as logicas prescritivas, focar a atencéo no didlogo entre contexto e
historia, ndo s6 do conhecimento cientifico criado pelos “especialistas”; partir é
considerar o capital narrativo dos sujeitos. Vale frisar que na perspectiva das
etnopesquisas:

A narrativa do ator social ndo pode ser utilizada tdo somente como um
adorno ou um recurso para legitimar teorias e/ou interpretacdes do
pesquisador. Este, entra na dindmica multitextual das experiéncias,
sem jamais reduzir uma narrativa a qualquer ponto de vista (MACEDO,
2018, p. 97)

Este tipo de perspectiva da lugar que outros curriculos sejam pensados,
considerando, que ndo devem ser abordados de forma essencialista, nem pensados

a partir de atitudes individuais, devem ser incluidos nesta reflexdo as causas
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institucionais, historicas e discursivas (SILVA, 1999, p. 53), dando lugar a outras

narrativas, que sempre foram silenciadas no curriculo prescritivo.

3.2 Aproximagao a Multirreferencialidade

Esta perspectiva é concebida por Jacques Ardoino na década de 1960, “parte
da premissa de que todo e qualquer saber vive uma inarredavel incompletude, a
totalizagdo € uma iluséo inalcangavel” (ARDOINO, 2012 apud. MACEDO, 2015, p.
63). A multirreferencialidade surge entdo, em oposi¢cao ao positivismo, “o fundante
da sua emergencia é a critica epistemolégica aos excessos iluministas, as
epistemologias explosivas, aos epistemicidios, as barbaries das perspectivas
monoldgicas” (MACEDO; BARBOSA; BORBA, 2013, p. 37). Os seus efeitos ndo
podem ser quantificados, s6 imaginados, se elabora e reelabora constantemente,
enguanto nao procura o purismo, nem a universalizagado do conhecimento, a busca é
pela heterogeneidade, as particularidades, as formas outras.

Para Macedo (2007), “constitui, sobretudo, a invencéo temporal, continua de
um questionamento mutuo de cada uma das disciplinas convocadas pelas outras”
(p. 81). Portanto, segundo Barbosa (1998), vai “se preocupar em tornar mais
legiveis, a partir de uma certa qualidade de leituras (plurais), tais fendmenos
complexos (processos, situagdes, praticas sociais etc.)” (p. 37), nesta via Borba
(2001) considera que:

A multirrerencialidade vai além dos quadros conceituais classicos,
ditos cientificos; denota, sugere, que consideremos e que recorramos,
no nosso fazer, a masica, a poesia, ao teatro, ao cinema, a literatura,
ao grupo de amigos, as profissdes, as crengas etc.: do fogo a pedra,
ao raio laser, ao telescépio ao Hubble... (p. 129)

Para Brunham (1993), a multirreferencialidade:

E uma perspectiva de apreensio da realidade através da observagao,
da investigacéo, da escuta, do entendimento, da descri¢cdo, por Oticas
e sistemas de referéncia diferentes, aceitos como definitivamente
irredutiveis uns aos outros e traduzidos por linguagens distintas,
supondo como exigéncia a capacidade do pesquisador de ser poliglota

(p. 07).

A multirreferencialidade, entdo, é uma epistemologia mundana, do

inacabamento, € uma epistemologia do heterogéneo, ndo é pluridisciplinariedade,
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ela esta na rearticulacdo de campos que, normalmente, sdo totalmente separados
pelo ethos modernista (MACEDO, 2013 p.112), ela se expressa em um trabalho
sobre o saber, sobre a construcdo de si, sobre a constru¢cdo do mundo e do social-
politico (MACEDO; BARBOSA; BORBA, 2013, p. 32), ela oferece uma outra
alternativa para a abordagem da discussdao sobre a pluri, multi, inter e
transdiciplinariedade, a partir de uma visdo do heterogéneo, compreende a prética
como praxis. Como reflete Manero (1997), a inteligibilidade ndo esta ao lado dos
objetos, se ndo que ela esta nos sujeitos do conhecimento, este olhar transforma a
visdo da construcdo do conhecimento permitindo uma bricolagem a partir das
nossas implicacdes. Entende-se a nocdo de bricolagem, como Macedo; Barbosa;
Borba (2013), que refletem a partir da inspiracao em Lévi-Strauss, sobre a
necessidade de improvisacao criativa nas pesquisas, defendendo que : “O bricoleur
€ um transgressor responsavel, o bricoleur trai a ordem estabelecida querendo-se
ético na sua intencédo de ultrapassar os limites, as fronteiras” (p. 50). Isto com a
intencdo de perspectivar, ou seja, de abrir outros horizontes na abordagem
epistemoldgica dos campos cientificos, criando pontes, mostrando conhecimento
gue antes nédo era visivel ou possivel devido ao padrdo imperante nos “métodos
cientificos” que muitas vezes impedem visdes outras de fazer, pensar e agir,

marcando uma oposic¢ao as visdes disciplinares-positivistas.

A Multirreferencialidade esta no ambito da utopia pela complexidade que ela
representa:

PropBe uma leitura plural de seus objetos (praticos ou teoricos), sob
diferentes pontos de vista, que implicam tanto visdes especificas
guanto linguagens apropriadas as descrip¢fes exigidas, em funcéo de
sistemas de referencias distintos, considerados, reconhecidos
explicitamente como nao-redutiveis uns aos outros, ou seja,
heterogéneos (ARDOINO, 1998, p. 24 apud. MACEDO; BARBOSA,;

BORBA, 2013, p. 16)

Segundo Brunham (1993), Barbier distingue a multirreferencialidade em

interna e externa. A primeira,

E considerada a opacidade de referéncias que um sujeito humano
dotado de desejos desenvolve durante seus mdltiplos itinerarios
existenciais, tracando assim sua 'itinerancia’, que ndo pode ser
abordada sendo de uma maneira compreensiva e fenomenoldgica, ja
gue é portadora de sentidos (BURNHAM, 1993, p. 07)
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Por sua vez, a multirreferencialidade externa ‘“remete a rede simbodlica de
referéncias tedricas, de sistemas de conceptualizacdes cientificas e de visdes
filosoficas do mundo, que necessariamente encharca de sentido o sujeito”
(BARBIER, 1992a apud. BURNHAM, 1993, p. 8). Ao focar o interesse desta pesquisa
na experiéncia dos discentes espera-se encontrar na multirreferencialidade interna
as caracteristicas da retroalimentacao colaborativa.

Igualmente Macedo; Barbosa; Borba (2013, p. 94) acrescentam que ha que
distinguir  entre:  uma  multirreferencialidade = da  compreensdo, uma
multirreferencialidade interpretativa e uma multirreferencialidade explicativa. A
pesquisa desenvolvida nesta tese aponta para um tipo de multirreferencialidade
interpretativa, na qual se espera compreender a retroalimentacdo colaborativa de
curriculo e sua dinamica dentro da possibilidade de atualizar o curriculo com as
experiéncias discentes.

Tomando como ponto de partida a autorizagcdo que oferece a abordagem
multirreferencial e a implicacdo desta pesquisa, que se inscreve como uma
pesquisa-formacdo, o pesquisador € ciente que dentro do campo educativo, a
multirreferencialidade permitira identificar o valor heterogéneo da experiéncia
discente e sua importancia dentro do processo dialdégico de estruturacdo ou
atualizacado curricular, ao reconhecer que o planejamento curricular € uma atividade
complexa, na qual os atores curriculantes sdo fundamentais. Alias caso a
experiéncia dos discentes ndo seja considerada de forma sistematica nestes
processos, gera 0 que Macedo (2007) chama de processos pedagogicos
multirreferenciais, “na medida em que sdo necessarias para esse trabalho mdaltiplas
fontes de informacéo, vindas de dentro e de fora da instituicdo formadora” (p. 103).
Ao perspectivar os atos de curriculo presentes no processo formativo desde a
experiéncia dos discentes, emerge a retroalimentacdo colaborativa como uma
estratégia fecunda para ajustar o curriculo, fortalecer a préatica pedagdgica e em

consequéncia fazer uma contribuicdo a qualidade da educacéo.

3.2.1 Multirreferencialidade, curriculo e formacdo, possibilidades para a

retroalimentacao colaborativa de curriculo
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Ao compreender o curriculo como um dispositivo formativo inacabado, em
constante escrita, que ndo esta pronto e que para sua criagdo, ajuste ou atualizacao
precisa da participacdo dos atores curriculantes, que conforme Macedo (2010) séo
“todos aqueles implicados nas acgdes e tessituras da formagdo, ou seja,
planejadores, professores, gestores, alunos, funcionarios, pais, familia, comunidade,
movimentos sociais, etc.”(p. 34-35). Nesta direcdo, o processo formativo, deve
contemplar e “valorizar as experiencias de sujeitos curriculantes” (MACEDO, 2013,
p.152), ou seja, afastando-se da ideia de que curriculo € um texto pronto, criado por
especialistas dos campos cientificos com contetdos eleitos como formativos a ser
ensinados, que eles escolhem desde uma falsa posi¢cdo asséptica de neutralidade e
legitimidade do purismo epistemoldégico.

Esta perspectiva muda a visdo positivista-estruturalista tanto do curriculo
guanto da formacao, gerando como consequéncia uma posicdo mais dialégica que
abre um leque de possibilidades outras que permitem enxergar ao interior da
experiéncia formativa e reconhecer o valor das experiéncias dos discentes —que
também s&o atores curriculantes - como sujeitos portadores de conhecimento Uutil,
gue pode ser usado para ajustar a pratica pedagogica, o processo formativo e

inclusive transformar o curriculo.

Ao reconhecer a ligacéo entre curriculo e formacao, entendemos a formacgao
‘como um fendmeno a se descobrir, a se compreender por mediagdes dialdgicas”
(MACEDO, 2011, p. 53), como uma irredutibilidade dos sujeitos, ndo explicada; este
cenario curricular-formativo de inspiracdo multirreferencial, “inova politica e
pedagogicamente, porquanto se institui e se organiza pelo conjunto de relacdes
abertamente disponibilizadas a tensao dialégica como forma de politica cultural para
construcéo da formacao” (MACEDO; BARBOSA; BORBA, 2013, p. 45)

Tomando como ponto de partida este referencial, propde-se a
retroalimentacao colaborativa, como dispositivo pedagdgico, capaz de criar, ajustar
ou atualizar o curriculo a partir do reconhecimento dos atos de curriculo dos atores
curriculantes, 0 que em consequéncia se traduz em um curriculo

multirreferencializado.
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Sem cair em iluminismos, ndo se espera que atraveés desta estratégia
pedagogica, se crie um curriculo “perfeito” livre de “impurezas”, ao contrario, o
resultado da sua implementacdo serd um curriculo multirreferencializado, que
segundo Macedo (2013) contempla a “heterogeneidade irredutivel e de certa
conjugagdo marcada por um inacabamento ontolégico” (p.78). Neste caso
evidenciando também o caréater transitério dos contetdos e dos conhecimentos
eleitos como formativos, que desde esta perspectiva, podem e devem ser

transformados no dialogo com os atores curriculantes.

3.3Aproximagao aos atos de curriculo

Nas reflexbes sobre curriculo e formacéo do grupo de pesquisa FORMACCE
surge “a ideia de perspectiva sistémica e processual” (MACEDO, 2007a; 2007b)
chamada de atos de curriculo. Segundo Macedo (2010), a potencia praxica do
conceito de atos de curriculo € uma forma de “resolugdo epistemoldgica para
compreendermos a relacéo profundamente implicada entre curriculo e formacao” (p.
35).

O conceito apresenta uma radicalidade epistemologica e pedagogica, de
perspectiva socioconstrucionista, que tem suas raizes nas elaboracdes tedricas
advindas da etnometodologia, na qual os etnométodos dos atores sociais se
atualizam como instituintes culturais do campo curricular (MACEDO, 2013). Desta
maneira, se amplia a forma de ver e criar o curriculo, colocando-o0 numa perspectiva
mais dialégica com as diferentes influéncias tedricas, afastando-se de um purismo
epistemoldgico, da mesma forma contempla uma visao horizontal e néo vertical no
processo de ensino-aprendizagem, porque autoriza aos diferentes atores
curriculantes a ‘“interferir’:participar e criar na sua construcdo. Desde esta
perspectiva, entende-se que os atos de curriculo “ndo sdo propriedade privada de

gualquer ator social, institucional ou politico” (MACEDO, 2013, p.64).

Mas este conceito ndo € politicamente correto, desde o olhar das tradi¢cdes
epistemoldgicas e pedagogicas consevadoras, ele surge “‘como uma potencia

curricular cada vez mais realcada na medida em que pleiteia, a fortioti, formas
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dilatadas de participagcdo na cena educacional-curricular” (MACEDO, 2016, p. 65),

nessa mesma via Macedo (2013) nos diz que:

O conceito é histérico, ndo surge querendo ser verdadeiro-universal,
mas interessante-pertinente na sua provisoriedade, como, alias, todo
conceito. Enquanto dispositivo, pode irromper realizando mudancas,
deslocamentos, interferencias, protagonismo, criando intensidades,
mobilizacoes, olhares outros, praticas outras (p.15)

Tomando em conta a provisoriedade do conceito, 0 que s&o entdo os atos de
curriculo? Segundo Macedo (2016), “séo criagbes etnometddicas e ndo necessitam
de explicagcbes especializadas nem de respostas oficiais de autoridades
educacionais para se constituirem e se legitimarem como tais” (p. 67). Neste sentido,
também sao: “criacbes experienciais. Densas de significantes, que definem
situagdes educacionais, estruturam realidades curriculares e com isso propdem
pedagogicamente” (MACEDO, 2013, p.116).

Os Atos de curriculo sdo “um conceito-chave, um gesto ético-politico, um
potente analisador da praxis curricular-formativa” (MACEDO, 2011, p. 48), estédo
contemplados em:

Todas as atividades que se organizam e se envolvem visando uma
determinada formacdo, operacionalizadas via selecdo, organizacgao,
formulacdo, implementacdo, institucionalizacdo e avaliacdo de
saberes, atividades valores, competéncias, mediados pelo processo
ensinar/aprender ou sua projecdo (MACEDO, 2007, p. 38).

Considerando que o0s sujeitos “inflexionam, ressignificam, customizam,
transgridem a concepg¢ao documentaria do curriculo” (MACEDO, 2013, p. 430),
Macedo, através da criagcdo do conceito de atos de curriculo, faz uma proposicéo a
area do curriculo e da formacao, para que os etnométodos dos atores curriculantes
(técnicos, professores, gestores, coordenadores, estudantes, pais, lideres
comunitarios, entre outros atores sociais e institucionais) sejam escutados, consigam
alterar o processo formativo e as praticas curriculares. Mas, segundo Macedo
(2013), isto s6 é possivel gquando compreendemos a suas ‘“indexalidades,

descritibilidades, inteligibilidades e anasibilidades” (p.430).

Conforme dito anteriormente, podemos nos autorizar a compreender que nos

atos de curriculo estdo contidos o0s desejos, conhecimentos, experiéncias,
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ambivaléncias, contradi¢cdes, cosmovisdes, perspectivas éticas, estéticas, politicas,
espirituais, culturais dos atores curriculantes. Através deles podemos identificar a
importancia da experiéncia dos atores curriculantes na criagdo, transformagéo,
ajuste e atualizacdo do curriculo, porque eles “nos possibilitam compreender como
os curriculos mudam pelas realizacées dos seus atores” (MACEDO, 2016, p. 56-
57), e ndo so pelo conhecimento especializado dos curriculistas, abrindo com isto a
possibilidade de criar curriculos mais dialdgicos, dialéticos em perspectiva

multirreferencial que contemplem o valor da experiéncia dos atores curriculantes.

3.3.1 Atos de curriculo, retroalimentacéo e a experiéncia discente

Tomando como ponto de partida as reflexdes feitas sobre os atos de
curriculo, esta pesquisa contempla os discentes como “teéricos do seu cotidiano”
(MACEDO, 2016) ou seja atores curriculantes, que podem com suas experiencias,
entrar em didlogo com o curriculo. Porém, ainda na maioria dos processos
formativos, a experiéncia discente € jogada no lixo, € como se as “experiéncias
sociais se constituiriam em um erro ou algo que néo faz diferengca” (MACEDO, 2013,
p.38) € como se o saber discente ndo fosse importante, parece como se ainda no
comeco do século XXI estivéramos pensando que o saber sabio e o saber ensinado
(CHEVALLARD, 1991) fossem propriedade privada dos especialistas e dos
professores e que 0s estudantes fossem sé receptores passivos desses saberes.

Ao contrario disso, neste trabalho, identifica-se que € preciso considerar o
valor do saber dos discentes contidos nas suas experiéncias, para com elas
fortalecer os processos formativos. Neste sentido, Tardif (2005) aponta que a
experiéncia provoca “um efeito de retomada critica (retroalimentagao) dos saberes

adquiridos” (p.53).

Para Larrosa (2002), a experiencia “é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0
que nos toca. Nao o que se passa, nao o que acontece, ou o que toca”, (p. 21), a
experiencia € inerente ao sujeito, € por isto que de uma mesma situacdo podemos
ter diferentes experiéncias, por isso, 0 sujeito da experiéncia “se define nao por sua

atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade,
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por sua abertura” (p. 24), ele esta aberto a sua prépria transformacéo. A experiéncia.
segundo Macedo (2015) “vai além da vivéncia, esta pode ser vivida e ndo pensada,
no caso da experiéncia, € pensada” (p. 26), por isso, 0s dicentes como atores
curriculantes, como sujeitos de experiéncia que participam-vivenciam um processo
formativo, podem recriar, ajustar, afetar e transformar o curriculo.

E preciso considerar que as experiéncias discentes devem ser postas em
didlogo para criar e encontrar consensos e dissensos. Neste sentido, Hernandez
(1998) propde que: “a organizagcdo do curriculo deve ser feita por projetos de
trabalho, com atuacdo conjunta de estudantes e professores” (apud. PAULA; ORTIZ,
2015, p.05), dai que o trabalho colaborativo seja uma das estratégias que
contribuem para alcancar este alvo, porque “cria um espago onde o aluno chega do
desconcerto ao encontro, passando pela reflexdo com os companheiros”
(NAVARRO et. al, 2011, p. 2563), porém, este deve ser focado, para identificar os

atos de curriculo que contribuam a retroalimentar o processo formativo.

Desde esta oOtica, os atores curriculantes como atores sociais sao criadores
de sentido e ndo apenas portadores de sentido, eles “indexalizados e implicados a
seus contextos socioculturais podem alterar as cenas curriculares e serem coautores
dos seus processos de aprendizagem (formacéo) pelos seus atos de curriculo”
(MACEDO, 2011, 2013), dai que as alteridades que os atores curriculantes propdem
através dos seus atos de curriculo, podem fornecer uma alternativa para superar a
nocao colonizadora dos curriculos, vistos como artefatos pedagodgicos feitos téao
somente por especialistas, negando a possibilidade de que o0s sujeitos sejam

coautores dos seus processos formativos (MACEDO, 2013).

Em conformidade com isto, é preciso assinalar que nesta pesquisa queremos
abordar e aprofundar uma retroalimentacdo iminentemente critica, ethometddica e
multirreferencial; por isso, precisa ser colaborativa, que contemple os atos de
curriculo, dos atores curriculantes (os discentes) para que contribua com o
fortalecimento do curriculo e a experiéncia formativa, e em consequéncia, melhore a

gualidade da educacao.
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3.4Da cooperacdo a colaboracdo, uma utopia possivel

Em fevereiro de 1888 Th. Huxley, discipulo fiel de Darwin, publica na revista
“The Nineteenth Century” um artigo, intitulado: “The Struggle for life. A Programme”
(“a luta pela existéncia: um programa”), nele apresenta como um dos principais
argumentos a ideia de que s6 os seres mais fortes sdo 0s que sobrevivem. Um dos
leitores desse texto, P. Kropotkin, seguidor da teoria darwiniana, sentiu desconforto
pela colocacdo de Huxley e fez uma série de artigos publicados na mesma revista
para refutar o que para ele era uma interpretacdo infiel da teoria darwiniana®.
Segundo Kropotkin (2005), em obras posteriores ao “Origem das Espécies” (1859), o
mesmo Darwin assinala que os mais aptos ndo sao aqueles que sao fisicamente
mais fortes ou mais habeis, se ndo aqueles que sabem apoiar-se.

Nesta direcdo, Kropotkin (2005) propde o principio da ajuda mutua entre os

individuos que coexistem com 0s outros e seu meio ambiente.

A pratica da ajuda muatua e seu desenvolvimento posterior criaram
condicBes préprias da vida social, sem as quais o0 homem nunca
poderia ter desenvolvido seus oficios e artes, sua ciéncia, sua
inteligéncia, seu espirito criador; e vemos que os periodos em que 0s
habitos e costumes que visam a ajuda muatua atingiram seu alto
desenvolvimento, foram sempre periodos de maior progresso no
campo das artes, da industria e da ciéncia (p. 239)

Este termo esta inspirado na conferéncia que deu o professor K.F. Kessler ex-
decano da Universidade de Séo Petersburgo, em 1880, intitulada “Sobre a Lei da
Ajuda Mutua”, a qual apresentava que além da lei da luta mutua entre os individuos,
também existia na natureza a lei da ajuda mutua. Kropotkin comecou a reunir
material para desenvolver esta pesquisa que esta baseada em uma grande
quantidade de dados zooldgicos®, que |he ajudaram a encontrar, que sem
desconhecer, que h& luta entre espécies diferentes e entre grupos da mesma
espécie, que o apoio mutuo também estad presente e ndo pode ser jogado fora,

porque ele também é um fator importante de sobrevivéncia e evolucao.

* A composicdo dos artigos demorou sete anos, que depois foram complementados e reunidos no livro “O
apoio mutuo: um fator da evolugdo” em 1902 (KROPOTKIN, 2005).
> Dos estudos com animais posteriormente levados as sociedades humanas desde o andlise do homem
primitivo, barbaro, medieval e moderno, através de estudios antropoldgicos e socioldgicos
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Nas sociedades humanas, a partir do século XVIII, com a criacdo dos
estados-nagéo, que promoveram diferentes agbes para reforgar o controle sobre os
chamados cidadaos, reforcando o individualismo para evitar a cooperacao,
substituindo a vida tribal, aldeana e comunitaria, ndo foram suficientes para erradicar

0 apoio mutuo, como percebe Krépotkin (2005):

Nem as forcas avassaladoras do estado centralizado, nem as
doutrinas do 6dio mutuo e da luta implacavel que vém, ordenadas com
os atributos da ciéncia, dos fil6sofos e sociélogos obsequiosos,
poderiam desarraigar os sentimentos de solidariedade humana, de
reciprocidade, profundamente enraizados na consciéncia e no coragéo
humanos, ja que esse sentimento foi criado por todo 0 nosso
desenvolvimento prévio (p. 235)

Mesmo sem ser nomeado explicitamente, 0 apoio mutuo esta presente desde
h&a muito tempo na configuracdo das sociedades humanas, desde o homem das
cavernas, até o homem moderno, sempre precisamos da ajuda mutua entre o seres
humanos, sendo praticada mais abertamente na areas rurais do que nas grandes
cidades. Alias, esta presente em todos os segmentos da sociedade, por isso, nao é
possivel negar ou “opor-se ao sentimento de ajuda muatua, porque esse sentimento
foi desenvolvido ha muitos milhares de anos pela vida social humana e por centenas
de milhares de anos de vida pré-humana nas sociedades animais” (KROPOTKIN,
2005, p.225). Aqui vemos como 0 apoio mutuo € uma condicdo humana que esta
inserida na forma do relacionamento dos seres humanos; esta visdo € proxima a

perspectiva filosofica do trabalho colaborativo, que mais avante apresentaremos.

No campo educativo, Johnson, Johnson e Holubec (1999) fazem uma critica
ao modelo individualista que promove a competicdo na escola, apresentando que na
vida real, gracas a cooperacdo, o0 homem conseguiu progredir, e ndo foi por causa
dos empreendimentos individualistas. Mesmo assim, na escola os estudantes séo
recompensados por seus esforcos individuais e ndo coletivos, sendo os melhores
estudantes aqueles que tem as melhores notas.

Por outra parte, Torres e Irala (2004) apresentam uma construcao
epistemoldgica do uso educativo da aprendizagem colaborativa e cooperativa,
situando o século XVIII como o momento onde os educadores comecam a ver o

potencial desta perspectiva pedagodgica para a formacdo dos educandos. Estas
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propostas inovadoras sao representadas pelo movimento da escola nova; “teorias da
epistemologia genética de Jean Piaget; teoria sociocultural de Vygotsky; e da
pedagogia progressista” (TORRES; IRALA, 2004, p.70) entre outras que
transformam a relagdo dos professores e os estudantes no processo de ensino e
aprendizagem, que tradicionalmente se dava de uma forma vertical-transmissor,
sendo o professor portador do conhecimento-informacdo que deve ser aprendido
pelos estudantes; a uma posicdo horizontal-dialégico, na qual estudantes e
professores trabalham em conjunto na constru¢ao da experiéncia de aprendizagem.

Nesta mesma linha, Johnson; Johnson e Holubec (1999) encontram que,
desde 1898, se fizeram mais de 600 estudos experimentais e mais de 100 estudos
correlativos sobre a aprendizagem cooperativo, competitivo e individualista,
encontrando que a aprendizagem cooperativo poténcia o aprendizado dos
estudantes, superando a educacédo tradicional, competitiva e individualista. Para
Johnson; Johnsone Holubec, a cooperacdo, comparada com os métodos competitivo
e individualista, da lugar a: “maiores esfor¢os por ter um bom desempenho, relagdes
mais positivas entre os alunos e maior saude mental” (1999, p. 10).

Dentro do seu trabalho identificam trés tipos de grupos:

1. Os grupos formais de aprendizagem cooperativa operam por um
periodo que varia de uma hora a varias semanas de aula

2. Os grupos informais de aprendizagem cooperativa operam por
alguns minutos até uma hora de Classe

3. Os grupos de base cooperativos tém um funcionamento a longo
prazo (pelo menos de quase um ano) e sédo grupos de aprendizagem
heterogéneos, com membros permanentes (JOHNSON; JOHNSON e
HOLUBEC, 1999, p. 05-06)

Na pratica pedagogica muitos professores acham que conformando grupos,
0s estudantes ja sabem trabalhar cooperativamente, isto devido ao
desconhecimento do uso real, “mais além do uso instrumental deste procedimento
didatico” (JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1998, p. 97). E preciso que os
professores saibam quando é pertinente fazer atividades com um ou outro tipo de
grupo, devido a que alguns grupos entorpecem o aprendizado, provocam
insatisfacdo e falta de harmonia (JOHNSON; JOHNSON e HOLUBEC, 1999). Ao
interior dos trés tipos de grupos, os autores identificam quatro diferentes tipos de

aprendizagens:
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1. O grupo de pseudoaprendizagem, no qual cada membro vé aos colegas
como rivais

2. O grupo de aprendizagem tradicional, quando h& pouca intera¢do entre
0s membros

3. O grupo de aprendizagem cooperativo, os membros trabalham
cooperativamente apoiando-se para alcancar um objetivo comum

4. O grupo de aprendizagem cooperativo de alto rendimento, estes grupos
S80 muito escassos, porque precisa de muito compromisso por parte
dos membros (p. 06-07)

Da mesma forma, para que a cooperacao funcione bem, ha cinco elementos
essenciais que deveram ser explicitamente incorporados em cada classe:
“Interdependéncia positiva, Responsabilidade individual e grupal, Interagao
estimuladora, Préticas interpessoais e grupais indispensaveis, Avaliagdo do grupo”
(JOHNSON ; JOHNSON e HOLUBEC, 1999, p. 09-10). Para 0s autores estes cinco
principios sédo fundamentais para que a aprendizagem se torne cooperativo.

Depois de ver todas as possibilidades do aprendizagem cooperativo, €é
necessario fazer uma distingdo com a aprendizagem colaborativa, mesmo que para
muitos autores estes termos, sejam usados como sinbnimos, ha diferencas
marcantes “nas suas perspectivas epistemoldgicas, de nivel tedrico e pratico”
(TORRES; IRALA, 2004, p.66), uma delas, é que a aprendizagem colaborativa é
mais dificil de desenvolver nos grupos devido a que ela tem um carater filosofico, ou
seja, ndo é uma técnica ou um processo imposto, se ndo uma forma de atuar das
pessoas quando estdo em grupo, por isto, sdo processos mais complexos. Nas
palavras de Barkley; Cross; Major, (2007):

7

O aprendizado colaborativo é uma atividade de aprendizagem
estruturada que aborda as principais preocupacgfes relacionadas a
melhoria na forma de aprender dos alunos (...) envolve todos os alunos
valorizando a perspectiva que cada um pode contribuir com sua
experiéncia pessoal, académica e vital (p. 21)

Por isto, achamos que nos processos formativos seria ideal que tanto os
estudantes como os professores, compreendam e cologquem em pratica a

aprendizagem colaborativa, porque ela:

Exige que os alunos assumam novos papéis e desenvolvam umas
competéncias diferentes das acostumadas nas salas de aula
tradicionais. Embora a melhor maneira de adquirir esses papéis e
competéncias seja ha marcha, em tarefas de aprendizagem baseadas
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em conteudo, € conveniente apresentar quando antes aos alunos a
mudanca de expectativas (BARKLEY; CROSS; MAJOR, 2007, p. 45)

Segundo o anterior, para que um grupo trabalhe colaborativamente € muito
importante a troca de informacgdes, ideias, opinides através de um diadlogo aberto e
provocador, eliminando as hierarquias e propiciando a participacdo ativa dos
membros do grupo. Porém, frente a realidade atual do sistema educativo, parece
uma utopia querer desenvolver acdes que fomentem praticas colaborativas. Mas,
conforme Freire (1980), o utopico ndo € o irrealizavel, pelo contrério através da
utopia é que poderemos transformar as praticas desumanizantes que historicamente
tem sido naturalizadas na educacao, entre elas privilegiar o individualismo ou nao
denunciar nem falar por exemplo, das relacdes de género, raca ou classe social.
Conforme Torres e Irala (2004), na aprendizagem colaborativa os membros do grupo
devem participar ativamente e estar focados num mesmo objetivo, isto porque
também sao responsaveis pela aprendizagem individual e dos outros; o que faz da
aprendizagem colaborativa, uma pratica de resisténcia e re-existéncia que precisa

de forma urgente tanto o sistema educativo como a sociedade.

3.4.1 A as atividades colaborativas

No artigo “Aproveitar o aprendizagem colaborativo na aula”, da revista
‘Educacao e Educadores”, Collazos e Mendoza (2006) fazem uma provocacéao
elucidativa; eles utilizam o termo “atividades colaborativas”, ao refletir sobre a
guestdio de que o0 sucesso de colaboracdo dos sujeitos depende da
interdependéncia positiva, que € 0 mecanismo que incentiva a colaboracéo, e que
pode ser promovida através de certas atividades; além disso apresentam algumas
ideias para implementar uma atividade colaborativa em sala de aula. Esta
provocacédo nos fez pensar que este termo pode incluir de forma pedagdgica todas
aquelas atividades existentes que propiciam interdependéncia positiva, mesmo que
elas sejam nomeadas de formas diferentes como: técnicas (ESPADA, 2001;
PALLARES, 1994; PINTO; SOARES; VAZ; MARQUES, 2010; BUSTILLOS;
VARGAS, 2002), dinamicas (FRANCIA; MATA, 2008; GONCALVES; CHIODE, 2005,
ANDREOLA, 1984), exercicios (DE BONO, 2008), jogos (EPSTEIN, 2002),
animacdo (AGUILAR, 1992), metodologias (PONTI; FERRAS, 2008). Achamos que
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o termo é o mais adequado para ser usado no campo educativo, ademais de estar
afim com os propdsitos da pesquisa.

Devido a existencia de muitas atividades com estas carateristicas, e tomando
em conta o anterior, compreendemos as atividades colaborativas como aquelas que
propiciam uma interdependéncia positiva, gerando a colaboracédo e que podem ser

utilizadas para retroalimentar o curriculo. Algumas das suas carateristicas sao:

o Propiciam a colaboracéo através da interdependéncia positiva

o Recolhem os aportes dos sujeitos desde suas proprias
narrativas-experiéncias

o Permitem a criatividade

o Propiciam o didlogo e a interacdo entre os participantes

o Facilitam a sistematizacéo e analises dos resultados

Uma vez identificadas, se fez uma selecdo da algumas destas atividades que
tem estas carateristicas, e que poderiam ser utilizadas na educacdo e nesta
pesquisa, além disso, tomando em conta que muitos livros e manuais que
sistematizam estas atividades as organizam conforme seus usos, se fez uma
pequena classificacdo com o propdésito de identificar algumas atividades que podem
ser mais uteis, dependendo do momento e da forma em que se faz a

retroalimentacao colaborativa.

3.4.1.1 Atividades de harmonizacao

Na literatura sdo chamadas de atividades quebra gelo, mas preferimos
nomear de atividades de harmonizacdo, porque seu uso vai mais além de
descontrair ou integrar aos participantes quando nédo se conhecem. Estas atividades
servem para estimular a flexibilidade do pensamento, a criatividade, fundamentais
nas sessodes colaborativas. Ademais de ir introduzindo os participantes no trabalho
colaborativo, devido a que talvez na cotidianidade ndo estejam acostumados a fazer
este tipo de exercicios. Segundo Paymal (2008), no trabalho com grupos é
importante, conhecer e aplicar técnicas simples de harmonizacdes individuais e
grupais; estas podem incluir também os espacos fisicos onde se desenvolvem as
sessoes colaborativas.

Sem esquecer a intencionalidade pedagdgica antes mencionada, estas

atividades devem ser simples, de ndo mais de 15 ou 20 minutos de duracgdo, podem

39



ser individuais ou grupais, podem ser utilizadas para introduzir as atividades
colaborativas que sdo mais densas, ou para marcar um break entre elas quando séo
utilizadas duas na sessdo colaborativa. Sobre este tipo de atividades ha muitos
livros que as sistematizam e as apresentam, através de: jogos, dindmicas motoras,

musicais, graficas, entre outras estratégias. Alguns livros recomendados sao:

o Técnicas participativas para a Educacdo Popular (BUSTILLOS;
VARGAS, 2002)

o Técnicas de grupo: recursos praticos para a educacdo (ESPADA,
2001)

o Técnicas de grupo para educadores (PALLARES MARTI, 1994)

. Din&mica e técnicas de grupo (FRANCIA; MATA, 2008)

o Dinamica de Grupos na Formacdo de Liderancas (GONCALVES,
CHIODE 2005)

o O grao livro dos jogos de criatividade: atividades rapidas e divertidas
para estimular a inventiva (EPSTEIN, 2002)

o Criatividade: 62 exercicios para desenvolver a mente (DE BONO,
2008)

3.4.1.2 Atividades projetivas
Estas atividades permitem criar solugdes ou visualizar alternativas a questdes

gue se apresentam no processo formativo, aqui encontramos atividades como:

3.4.1.2.1 Técnicas de visao futura (creative engineering)
John Arnold, nos anos cinquenta, cria esta técnica com o proposito de juntar
“as ciéncias fisicas, as ciéncias sociais e as artes” (ARNOLD, 2016, p. 19), para

estimular a imaginacao e desenvolver ideais criativas e inovadoras.

3.4.1.2.2 Design Thinking (pensamento de desenho)

Foi desenvolvido por Tim Brown: “¢ uma metodologia que impregna todo o
espectro de atividades de inovacdo com uma filosofia de desenho centrada nas
pessoas” (BROWN, 2008, p.3), para que possam desenvolver ideias de forma
criativa, sistematica e colaborativa, até criar protétipos delas. Mesmo que sua
aplicacdo seja para desenvolver produtos e servicos, principalmente, também esta

sendo utilizado nas ciéncias sociais e na educacao.

3.4.1.2.3 Mapas mentais (cartografia mental)
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Desenvolvida pelos irmaos Tony e Barry Buzan nos anos setenta, “é uma
poderosa técnica grafica que nos oferece uma chave mestra para aceder ao
potencial do cérebro” (BUZAN; BUZAN,1996. p. 69), € utilizada de diversas formas
com o propésito de melhorar o aprendizado e ter uma viséo gréfica das informacdes.

3.4.1.2.4 Estudo de casos

O estudo de caso é uma técnica didética utilizada desde ha muito tempo, em
diferentes areas e com diversas finalidades; este tipo de atividade se diferencia da
técnica de pesquisa, também chamada estudo de caso. Segundo o Instituto
Tecnologico e de Estudos Superiores de Monterrey (2011) o “Case system”, foi
utilizado em Harvard, desde 1914 no programa de direito, com o proposito de que 0s
estudantes acharam solucdo a uma situacdo. Através desta técnica, se procura
oferecer alguns dados sejam do tipo: “psicolégicos, sociologicos, cientificos,
antropolégicos, histéricos e de observagdo, ademais de material técnico”
(WASSERMANN, 1994, p. 19), para que um grupo de participantes possa propor

alguma solucéo de forma criativa.

3.4.1.3 Geracéao de ideias
Nesta categoria encontramos as atividades que ajudam a criar ideias sobre

uma questéao, entre estas atividades encontramos:

3.4.1.3.1 As 9 janelas (as janela de TRIZ)

Foi criada por Genrich Altshuller, que “estabeleceu o tempo e 0 espaco como
as variaveis a seguir’ (MARTINEZ, 2014, p. 70), através deste método pode-se
visualizar os sistemas, utilizando linhas temporais para ter diferentes formas de

analises das situacdes e criar solucdes de forma sistematica.

3.4.1.3.2 Chuva de ideias (Brianstorming)

Criada nos anos 50°s, por Alex Osborne, 0 seu proposito era “acrescentar a
quantidade e qualidade das ideias geradas pelos grupos” (FURNHAM, 2001, p. 33),
foi criada inicialmente para a area da publicidade, porém hoje em dia é utilizada em

muitas outras areas.
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3.4.1.3.3 Benchmarking (avaliagdo comparativa)

Desenvolvida pelo engenheiro da XEROX Robert Camp, nos anos 80, e muito
difundida desde entdo através de seminarios e eventos. Spendolini (1994) depois de
analisar 49 definicbes diferentes sobre o que é benchmarking cria a seguinte:

Benchmarking: um processo (1) sistematico (2) e continuo (3) para
avaliar (4) os produtos (5), servicos (5) e processos de trabalho (5) das
organizagdes (6) que séo reconhecidas (7) como representantes das
melhores praticas (8), com o proposito de fazer melhoras
organizacionais (9) (p. 11)

Esta atividade pode ser utilizada para melhorar os processos onde se
precisem mudancas a partir do estudo de outras experiéncias que se considerem

como ideais.

3.4.1.4 Analisar situacdes

Muitas vezes se apresentam situacdes concretas dentro do processo
formativo que podem ser analisadas e discutidas pelo grupo, para isto estas
atividades colaborativas facilitam o caminho para encontrar uma solucdo criativa,

algumas destas atividades sao:

3.4.1.4.1 World café (Knowledge café, K-café)

Foi desenvolvido por Juanita Brown e David Isaacs, € “um processo simples
mas poderoso de conversacdo para promover o didlogo construtivo, o acesso a
inteligéncia coletiva e criar possibilidades inovadoras de agao” (BROWN; ISAACS,
2007, p. 21), que permitam achar solucbes a diferentes situacdes através de

conversacoes significativas.

3.4.1.4.2 Diagrama de Espinha de pescado (diagrama de causa-efeito, diagrama
de “arvore” ou de “rio”)

Segundo Hitoshi (1993) foi criado em 1953 pelo professor Kaoru Ishakawa da
universidade de Tokio € utilizado para analisar, observar ou organizar as
carateristicas ou opinides ao redor de uma questdo. Para Harrington (1988) desta
forma se “exibem as relagbes entre um problema e suas possiveis causas,
permitindo que o grupo desenvolva, examine a analise graficamente ditas relagbes”

(p. 225), hoje em dia é utilizado em diversos campos.
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3.4.1.4.3 Matriz DOFA (anélises DAFO, FODA, o SWOT em inglés -Strength,
weakness, opportunities, threats-)

Foi criada por Albert S. Humphrey, nos anos sessenta, permite fazer
melhoras, analisar situacdes internas o externas, identificar oportunidades, ao gerar
opcOes estratégicas e especificas, “ao relacionar as oportunidades/ameacgas com as
fortalecas/debilidades” (FERMINI, 1994, p. 146)

3.4.1.4.4 Jogos de rol

Sao “atividades ludicas em que os participantes interpretam modelos de
comportamento que nédo sdo os seus” (BRELL, 2006, p.105), desenvolve-se em
grupo e tem regras que sdo assumidas pelos participantes; “sao ferramentas
educativas muito potentes, ddo um suporte de visualizacdo de problematica e
dindmicas” (BRELL, 2006, p.108) que devem ser resolutas conforme aos recursos
disponiveis. Os primeiros jogos de rol foram desenvolvidos nos Estados Unidos, mas

hoje em dia ha uma grande variedade deles.

3.4.1.5 Validacao das ressonancias

Dentro do processo de retroalimentacdo colaborativa do curriculo € preciso
validar as ressonancias, por isso, estas atividades ajudam a encontrar a viabilidade,
importancia e pertinéncia delas, para que sejam incorporadas ou continuem sendo

reforcadas no curriculo, fazem parte desta categoria atividades como:

3.4.1.5.1 SCAMPER -Substituir, Combinar, Adaptar, Modificar, Por outros usos,
Eliminar e Reordenar)

Segundo Nemiro; Beyerlein; Bradley; Beyerlein, (2008), o SCAMPER esta
baseado nas 73 perguntas do “idea spurring checklist” de Alex Osborn, mas foram
reorganizadas no acrénimo do SCAMPER (Substitute, Combine, Adapt, Modify, Putt
o other uses, Eliminate e Reverse) por Bob Eberle. O SCAMPER € um jogo usado
para melhorar qualquer objeto ou situacéo, para converté-lo “em um objeto diferente
mais atrativo, em definitiva, inovador” (PONTI; FERRAS, 2008, p. 96), utilizando o

conhecimento, a criatividade e a experiéncia de forma colaborativa.
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3.4.1.5.2 6 chapéus para pensar (Six Thinking Hats)

Foi criado por Edward de Bono, baseado no significado que tinha antigamente
o uso do chapéu, utilizou esta metafora com a ideia de encarnar um rol, para desta
maneira atuar “como si se fosse” e assim alcancar melhores resultados na anélises
de diferentes situacbes. Para De Bono (1988) ha dois propdsitos principais o
primeiro é simplificar 0 pensamento, e 0 segundo é permitir pensar uma variagdo no

pensamento.

3.4.1.5.3 Futuro possivel

Esta atividade foi criada por Nanclares (2014), € uma adaptacdo e
simplificagéo das 9 janelas, pode ser utilizada para analisar informacdo atraves do

contraste entre o passado e o futuro ideal, para criar o presente possivel.

3.4.1.5.4 Analise intercritico das ressonancias

Para retroalimentar o curriculo tomando em conta os resultados dos grupos
focais, no devir da pesquisa criamos esta atividade colaborativa que nomeamos de:
analise intercritico das ressonancias, foi inspirada no Beckmarking, nos mapas
mentais e analise intercritico de Macedo (2015).

Através desta atividade podemos identificar as ressonancias que Ssao
pertinentes dentro de um processo (neste caso o curriculo), que facam parte dele de

forma explicita, tacita ou que ndo fazem parte previa argumentacdo do porqué.

3.4.2 Como utilizar as atividades colaborativas?

E muito fundamental planejar muito bem a utilizacdo destas atividades, alias,
na aplicacdo delas se deve deixar um espaco amplio para a criatividade e a
possibilidade de que os participantes transformem e proponham; o planejamento da
intencdo e uso das atividades sera decisivo no sucesso da qualidade na geracéo e
coleta da informacdo dada pelos participantes. Utilizar as atividades de
harmonizacao (ou quebra gelo), antes de cada atividade central ajuda a descontrair,

integrar, fomentar a confianga, a criatividade e propiciar o trabalho colaborativo, mas
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devem ser escolhidas atividades curtas, dando lugar a atividade ou atividades

centrais.

E recomendavel fazer exercicios individuais e logo em grupo, para que sejam
0S mesmos participantes os que facam a eleicdo da informacdo mais importante
conforme aos seus critérios. E muito preciso deixar um momento para socializar as
construcdes e criar um ambiente de confianga onde os participantes ndo se sintam
obrigados nem avaliados. Em relagcédo ao tempo, as sec¢des colaborativas ndo devem
durar mais de duas horas, isto porque depois é possivel que 0s participantes
comecem a perder o interesse ou se sentam esgotados, baixando a qualidade dos
seus aportes. E preciso frisar no fato de que estas atividades devem ser adaptadas,
combinadas, transformadas, complementadas, dependendo da intencdo, e nao
devem ser usadas de forma literal ou sem a possibilidade de uma utilizag&o criativa.

Cada categoria das atividades colaborativas apresentada, ajuda na criacao de
ideias —ressonancias- a partir das experiéncias dos participantes, fundamentais no
processo de retroalimentacdo colaborativa, mas independente do interesse na
utilizacdo delas, é preciso sistematizar a informacdo e usar as atividades de
validacgéo, isto para depurar a informacao coletada e achar pontos de referéncia para
criar estratégias, que viabilizem a retroalimentacdo colaborativa. Mas avante no
capitulo 1V apresenta-se com detalhe o exercicio feito no trabalho de campo, o
planejamento de cada sesséo colaborativa e a forma em que foram utilizadas as

atividades colaborativas como estratégia para dinamizar os grupos focais.

3.5A Retroalimentacdo na Educacéo

A palavra retroalimentagcdo esta composta pelo prefixo “retro” e a palavra
“alimentar”, etimologicamente o prefixo “retro” significa “movimento para tras”; e o
verbo alimentar que vem do latim alimentum, formado com o verbo alere (alimentar,
nutrir e criar) e o sufixo mentum, que significa médio ou resultado. A
retroalimentacao tem sido o foco de reflexdo em diferentes areas do conhecimento,
tanto nas ciéncias exatas como nas ciéncias sociais. Nesta sec¢do, apresenta-se 0
didlogo entre diferentes trabalhos relacionados a retroalimentacdo situados

principalmente na educacdo universitaria. Pesquisas na area da medicina (VIVES;
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VARELA, 2013), psicologia (MOLINA, 1976; ORTEGA; PACHECO, 2014,
POLANCO, 1994), engenharia (FLORIDO, 2012), comunicagdo (ALADRO, 2004,
KAPLUN, 1998) e, claro, na educacdao (MEN Chile, 2013; GARCIA; IBARRA;
RODRIGUEZ, 2011; LOZANO; TAMEZ, 2014, ROMAN, 2009) nas modalidades de
ensino presenciais, on-line ou semipresenciais, abordam o potencial da

retroalimentacgao.

Entre esses trabalhos pode ser identificado como a retroalimentacdo €
utilizada como uma estratégia de avaliacdo. Segundo Luckesi (2011) no entorno
educativo ainda hé dificuldade de compreender a diferenca entre avaliar e examinar,
sendo esta Ultima a pratica mais comum, ou seja, ainda o aprendizagem “esta
vinculado & nota, com sua consequente fungao classificatoria” (p.217). Para ele, “o
ato de avaliar ndo é um ato impositivo, mas sim dialégico, amoroso e construtivo”
(LUCKESI, 2005, p.47), esta compreensao da avaliacdo apresenta uma perspectiva
mais horizontal do que a forma tradicional que € vertical, e que ndo tem o propdsito
de avaliar mas sim de examinar; a retroalimentacdo se faz presente na perspectiva
de avaliar colocada por Luckesi, porque nela o proposito é aprender conjuntamente
€ ndo somente verificar se o estudante aprendeu.

No livro: a complexa arte da avaliacdo, do professor Sergio Borba (2003), se
mostram desde diferentes topicos reflexbes sobre a avaliacdo, tomando como
referéncia as contribuicdes da psicanalise, filosofia, histéria, pedagogia, sociologia e
antropologia. Se destaca a avaliagdo como praxis, diferente da avaliacdo como
pratica. Inspirado em Habermas, apresenta trés enfoques para a avaliacdo dos
paradigmas curriculares: técnico-linear, circular-consensual e dinamico-dialdgico;
nos dois Ultimos € onde se originam avaliagcbes de tipo “emancipadoras,
participativas e qualitativas” (BORBA, 2003, p.56), permitindo que desde elas se

desafie a posicao autoritaria e alienante do instituido.

Para Freire (2010) “a avaliacdo da pratica é um fator importante e
indispensavel para a capacitacdo dos educadores” (p. 31), porém, quase sempre
avaliamos (examinamos) de uma forma autoritaria, para exercer poder sobre o
estudante, ou deixamos de lado o processo e o contexto, para dar importancia s6 ao

resultado, esquecendo a possibilidade de melhorar a pratica pedagdgica, sem
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considerar as necessidades ou dificuldades dos estudantes, ou seja, jogando fora a
poténcia dos atos de curriculo que se geram na experiéncia discente antes, durante

ou depois da experiéncia formativa.

Em 2013, o Ministério da Educacdo Nacional do Chile (MEN CHILE) realizou
um documento, no qual a retroalimentacdo era abordada, a fim de melhorar o
desempenho individual e coletivo e desta maneira, refor¢ar o funcionamento de uma
instituicdo, organizacao ou qualquer grupo de seres humanos. O MEN CHILE (2013)
define a retroalimenta¢cdo como:

0 processo de compartiihamento de observacdes, preocupacdes e
sugestdes, com o objetivo de recolher informacdes, individual ou
colectivamente, para melhorar o funcionamento de uma institui¢cdo,
organizacao ou qualquer grupo de seres humanos" (p. 2).

Dessa maneira, o MEN CHILE se concentra principalmente na avaliacéo de
desempenho. Por outro lado, Roman (2009), em seu trabalho sobre o ensino
superior on-line, destaca a aplicacdo necessaria da retroalimentacédo para melhorar
0S processos de ensino, nos quais a retroalimentacdo € uma atividade
principalmente de responsabilidade do professor. Além disso, a retroalimentacao
esta relacionada a avaliacdo formativa, que deve ser feita de maneira constante
durante todo o processo formativo, a fim de alcancar um conhecimento. O autor
coloca que "a retroalimentacéo ou feedback esta relacionada com a avaliacédo” (p. 6)
e também considera que "a retroalimentacdo deve ser multidirecional, ou seja que
dé ao grupo a oportunidade de retroalimentar-se através da socializacdo de

conhecimentos, através da criacdo de instancias de auto-avaliacéo coletiva” (p. 8).

Na mesma linha, Lozano; Tamez (2014) através da avaliacdo formativa
utilizam a retroalimentacédo para melhorar a aprendizagem, fornecendo informacdes
aos estudantes para que eles possam alcancar 0s objetivos e metas de
aprendizagem. Nesse estudo, a retroalimentacdo que pode ser feita por "um
professor, um colega, um livro, ou cada um" (HATTIE; TIMPERLEY, 2007apud.
LOZANO; TAMEZ, 2014, p. 200-201) € uma atividade que é feita principalmente pelo
professor, em procura da melhora continua do processo formativo do estudante.
Para os autores "a retroalimentacdo é muito mais do que uma lista de verificacao, é

nosso dever como formadores fornecer retroalimentacdo integral que provoque o
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desejo continuo de melhora e transformacéo educacional" (LOZANO; TAMEZ, 2014,
p. 217)

As pesquisas feitas na area da psicologia por Molina (1976), Polanco (1994),
Ortega; Pacheco (2014) tém sido focadas em demonstrar os efeitos da
retroalimentacdo ao nivel comportamental e executivo, ou seja, como a
retroalimentacdo de um procedimento alcanca um objetivo predeterminado, que
garante, de acordo com os resultados, uma melhora significativa para chegar mais
rapido a executar certos procedimentos, reduzindo cada vez mais os erros. Estas
abordagens mostram como os profissionais, professores ou pesquisadores Sao 0s
gue tém a possibilidade de fazer a retroalimentacao, porque eles sao os Unicos que
sabem quais sdo o0s objetivos ou metas a serem atingidas, colocando a
retroalimentacdo desde uma perspectiva de verticalidade, na qual ha alguns
individuos que sabem e tém a autoridade para fornecer a retroalimentacdo para

aqueles que nao sabem.

Desde o campo da comunicagdo-educacdo ou Educomunicagcdo, Kaplun
(1998) adverte o carater duplo do significado da retroalimentacdo, que pode ser
usada tanto como um mecanismo para o condicionamento dos destinatarios, porque
"primeiro eles sdo condicionados no seu comportamento, atitudes e habitos, e
depois se verifica a resposta dada para a qual eles foram condicionados" (KAPLUN,
1998, p. 42), quanto aplicada ao campo educacional pode estar relacionada com a
melhora do processo de comunicacdo entre professores e alunos, no qual a

retroalimentacao € fundamental.

Segundo Kaplun (1998) o conceito de retroalimentacéo foi criado no campo
da engenharia, mas, tem sido "aceito por muitos teéricos da comunicacdo humana
por achar que € util também para descrever o processo desta ultima” (p. 41-42).
Portanto, € "um instrumento para garantir a realizacdo dos objetivos do
comunicador" (p. 42). Da mesma forma Aladro (2004) argumenta que a
retroalimentacdo como algo inerente a comunicacdo, € um fenbmeno onde se

melhora a informac&do com base na comunica¢éo. Para a autora "a retroalimentacao,
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em todas as suas facetas, é o fendbmeno em que se reproduz, se recria ou melhora a

informacgé&o que passa na comunicagao” (p. 37).

Vives; Varela (2013), entretanto, abordam o conceito de realimentagéo e lhe
dao atributos semelhantes aos da retroalimentacdo. Para eles a realimentagcdo é um
processo dialégico entre alunos e professores, partindo da identificacdo de objetivos
e metas em relacdo a qualificacdo de ambos, compreende-se a realimentagdo como
"um processo em que os professores e alunos trabalham juntos para melhorar as
competéncias dos alunos e professores; considerando o que sabem o que fazeme a

maneira como eles agem na sua formagao" (p. 114).

Garcia; Ibarra; Rodriguez ( 2011) refletem sobre 0 uso da retroalimentacao e
a proalimentagcdo no nivel educativo, no qual a informagéo é vital, atraves dela
podem-se melhorar a aprendizagem e os conhecimentos que devem ser apropriados
pelos estudantes, atraves dos comentarios ou orientacdes dadas pelo docente (que
pode ser visto como um membro de uma comunidade de pratica) que espera

alcancar um alvo previamente estabelecido.

Esses autores apontam também que pode ser exercida tanto por professores
e alunos, e entre alunos. No entanto, o professor, como um membro da comunidade
de pratica:

Fornece comentarios ou orientagcdo a um estudante, a um grupo
ou conjunto da sala de aula, para indicar como reduzir a
distancia que separa a qualidade de seus trabalhos ou produtos
conforme ao que o professor considera um desempenho ou
produto de qualidade" (GARCIA; IBARRA; RODRIGUEZ, 2011,

p. 6).

Estes ultimos trabalhos colocam a retroalimentacdo em uma posicdo mais
dialégica, ou seja horizontal entre os atores curriculantes, envolvidos no processo
formativo, sejam os professores ou alunos. Comeca-se a reconhecer que a
retroalimentacdo ndo é um papel exclusivo dos professores, os alunos podem
participar também. Essa € uma das caracteristicas que se pretende abordar nesta

pesquisa, nas palavras de Kaplun (1998), considerando aquele carater duplo da
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retroalimentagdo: "buscamos "a retroalimentacao”, mas no sentido saudavel da
palavra" (p. 70).

No entanto, partindo da base do que colocam os diferentes autores estudados
sobre a retroalimetacdo, identificam-se algumas carateristicas, destacando-se, as
seguintes, onde a retroalimentacdo desde uma perspectiva de verticalidade é:

* Avaliativa, onde o seu Unico foco sera o resultado e nao o processo, além
disso estara ligada a objetivos e metas pré-estabelecidos a serem alcancados
* Unidirecional, feita exclusivamente pelo professor, sem considerar as
contribui¢cdes dos alunos (discentes) ja que assume uma relagao vertical

* Quantitativa, s6 importan os resultados e a quantidade de metas e objetivos
alcancados, sendo estes previamente estabelecidos

» Geral, ndo consideram as particularidades dos sujeitos, pretende-se que
todos alcancem os mesmos objetivos ou metas.

Por outro lado, para esta pesquisa vai se considerar a retroalimentacao
colaborativa, que se apresenta desde uma perspectiva de horizontalidade entre os

atores curriculantes, e apresentando as seguintes carateristicas:

« Dialogica, ou seja, que tem contribuicbes dos diferentes atores
curriculantes.

» Multidirecional, colocada desde uma posicado de horizontalidade, ou seja,
onde todos os participantes tém a mesma oportunidade de fazer contribuicdes
desde os seus conhecimentos e experiéncias e nenhum esta por acima de
outro.

» Colaborativa, a colaboracéo para atingir um objetivo é essencial e reitera-se
tacita e explicitamente desde as diferentes pesquisas e trabalhos.

* Qualitativa, considera a experiéncia dos diferentes atores

» Assertiva, deve ser feita conforme a necessidade de cada sujeito

Tomanto em conta o anterior, entendemos entdo a retroalimentacdo como um
proceso dialégico, no qual participam os atores curriculantes (docentes, discentes e
outros) de forma colaborativa para fortalecer a experiencia formativa. Por isto, a
experiéncia dos atores curriculantes (estudantes-discentes) sera o foco desta
pesquisa sobre as implicacdes da retroalimentacdo colaborativa do curriculo. Neste
caso, a experiencia compreendida, como reflete Macedo (2015), vai mais alem da
vivencia, porque esta “pode ser vivida e ndo pensada, no caso da experiencia, €

pensada” (p. 26).
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Desta forma pretende-se transformar a logica vertical que se tem nos
processos de avaliacdo e atualizacido curricular, quando os “especialistas” sdo os
unicos com a capacidade de intervir no curriculo, por uma logica horizontal, que sera
utilizada para enxergar na “opacidade” das experiencias discentes e assim fortalecer
o processo formativo, a pratica pedagogica dos profesores e a experiencia dos
educandos.

Espera-se avancar neste propdésito, ao possibilitar que estes ultimos
participem da atualizacdo do curriculo, que, € pensado dentro de um processo de
incompletude, por conseguinte, de melhoria continua onde os discentes como atores

curriculantes podem participar de maneira ativa e dial6gica.

3.5.1 A retroalimentacéo colaborativa do curriculo, como narrativa experiencial

dos atores curriculantes

Ao extrapolar a teses de Garfinkel (2006), de que os atores sociais ndo sao
idiotas culturais, para o campo de curriculo e formacao, Macedo (2013) nos inspira a
pensar o fato de que os atores sociais, sdo tedricos do seu cotidiano, eles ao
estarem “implicados a seus contextos socioculturais podem alterar as cenas
curriculares” (p. 428). Entdo, sao atores curriculantes, que através das suas acdes
organizam, mudam, conservam, definem situacGes, pontos de vista, entram em
“contradicdo, produzem ambivaléncias, paradoxos e derivas” (MACEDO, 2016,
p.66). Nesta perspectiva, geram atos de curriculo que “interferem” no processo
formativo, levando a deslocamentos ndo comtemplados no curriculo explicito, que
acrescentam a experiéncia formativa, isto quando a dindmica da sala instaurada
pelo professor e estudantes, permite a circulacdo e dialogo destes atos de curriculo
para que sejam explicitos.

Contemplar a experiéncia dos atores curriculantes, através da
retroalimentacdo do curriculo faz com que este mude a posicdo de poder,
neutralidade e homogeneidade com que os curriculistas classicos criavam o
curriculo prescritivo, tomando em conta s6 a experiéncia dos “expertos” ou das
demandas institucionais, administrativas ou legais; por uma outra forma de pensar,
fazer e criar o curriculo, sendo mais dialégico e colaborativo, em suma,
multirreferencial, onde os atores curriculantes, como sujeitos da experiéncia, estao
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“abertos a sua propria transformagao” (LARROSA, 2002, p. 26), sendo protagonistas
da experiéncia formativa, que “é algo que se da solitariamente, mas que outros vém
cruza-la, atravessa-la, compor com ela” (PARAISO, 2009, p. 286), e onde a

ressonancia desses atos de curriculo permitem a circulagéo de narrativas maltiplas.

3.5.2 De que falamos quando dizemos retroalimentacdo colaborativa de

curriculo?

Tomando em conta a criacdo heuristica do constructo de pesquisa, se faz
preciso esclarecer de forma explicita de que falamos quando fazemos referéncia a
retroalimentacdo colaborativa de curriculo. Como vimos na discussdo sobre a
retroalimentacao, ela é utilizada principalmente no que tem a ver com a avaliacéao
guase que exclusivamente dos estudantes por parte dos professores, ou seja, que 0
didlogo que se estabelece é um dialogo vertical de um sujeito que sabe -0
professor- para um sujeito que nao sabe — o estudante-, de um sujeito que avalia
para um sujeito que € avaliado. Porém na retroalimentacdo colaborativa o que se
pretende é identificar os elementos que configuram uma boa pratica pedagdgica,
nesse sentido, o dialogo horizontal entre os atores curriculantes € fundamental, por
iISSO, € gue precisamos nomear estad retroalimentacdo com o sobrenome de
colaborativa, ndo s6 como um enfeite, se ndo desde a compreensao do que significa
0 colaborativo ancorado na retroalimentacdo; na discussdo sobre a colaboracao
colocamos que esta € uma perspectiva utdpica e filoséfica, que deveria ser o ideal
inatingivel, mas por isso € que precisamos pensar ndo s6 na cooperacéo, se nao na
colaboracdo como uma forma que ultrapasse a sala de aula e possa ser levada além
dela.

O valor das experiéncias dos atores curriculantes ndo foi uma ideia autentica
desta pesquisa, de fato como frisamos em nosso referencial tedrico esta foi uma
ideia colocada a principios do século XX, por John Dewey, da mesma forma a
perspectiva colaborativa foi inspirada em Freinet, e a importancia dos atores como
sujeitos de saber e conhecimento vem da etnometodologia; mas toda esta
amalgama de discursos fecundos foi possivel através das reflexdes e diadlogos

intercriticos do grupo de pesquisa FORMACCE sobre curriculo e formacao.
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Entdo, quando falamos da retroalimentagcdo colaborativa de curriculo,
pensamos na expressdo Rousseauniana de um contrato social, politico e
pedagdgico entre os atores curriculantes em procura de criar e recriar a experiéncia

formativa em didlogo intercritico com o propésito de enriquecé-la.

3.5.3 Para que a retroalimentacao colaborativa?

Concordamos com a ideia de que o conhecimento adquirido pelos discentes
no processo formativo sdo experiéncias irredutiveis (Macedo, 2013), singulares,
subjetivas, heterogéneas, porque cada pessoa cria sua propria experiéncia de forma
particular. Porém, ao querer compreender se a experiéncia formativa esté
oferecendo elementos suficientes para que os discentes possam construir seu
préprio saber, estamos refletindo sobre se a intencionalidade pedagdgica mobilizada
através do curriculo, encaminhada a um tipo de formagdo e as dinamicas do
processo de ensino-aprendizagem, aos atos de curriculo que repercutem de forma
significativa na experiéncia formativa dos educandos. A retroalimentacao
colaborativa pode oferecer-nos informacgéao sobre a forma em que os discentes estao
vivenciando sua experiéncia formativa, podendo ajustar o curriculo, melhorar a
pratica pedagodgica e a qualidade da educacéo; ao reconhecer e dar importancia as
itinerancias dos atos de curriculo que surgem das experiéncias dos discentes, e que

favorecem a formacéo.

Ao identificar, através das narrativas experienciais dos discentes, a forma em
gue eles percebem a sua experiéncia formativa, estamos criando um didlogo com o
saber do outro, desta forma com ajuda da retroalimentacdo colaborativa estamos
“falando aos educandos e com os educandos” (FREIRE, 2010, p.114), podendo
reconhecer a forma em que eles estdo vivenciando e construindo sua experiéncia
formativa e como através da pratica pedagogica, eles estdo encontrando ou nao, os

meios para a construcdo do seu proprio saber.

Desta forma, tomando como referéncia a retroalimentacdo colaborativa,
podemos ajustar a pratica pedagogica, enriguecendo experiéncia formativa e o

hY

curriculo, o que leva a melhora da qualidade do ensino. A retroalimentacdo
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colaborativa é um dispositivo pedagoégico por meio do qual podemos reconhecer 0s
atos de curriculo da experiéncia dos discentes (atores curriculantes), que podem ser
utilizados para fortalecer os processos formativos e enriquecer o curriculo desde

uma perspectiva dialégica, eminentemente multirreferencial.
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4 CAPITULO lll: CONSIDERACOES METODOLOGICAS, navegando pelo

mundo da etnopesquisa

4.1 Fenomenologia, etnometodologia, Etnopesquisa Contrastiva e
etnopesquisa-formacédo em dialogo

Nesta pesquisa fizemos uma escolha pela heterogéneidade, teorica-
epistemologica e metodoldgica tanto nos dispositivos de coleta das informacdes
produzidas pelos sujeitos participantes como nas andlises, sem pretender, um rigor
encaminhado ao encontro com uma verdade universalisante, pelo contrario,
sabemos a “verdade” é transitéria, e ndo ha verdade, se néo verdades. Por isso, nas
narrativas e experiéncias dos participantes encontramos um ponto de reflexdo sobre
a retroalimentacdo colaborativa de curriculo. A metodologia desta pesquisa
apresenta uma clara oposicdo aos metodos positivistas das ciéncias sociais que
pretendem criar conhecimentos sobre fatos humanos, que possam ser aplicados de
forma homogeneizante, sem ter em conta 0 contexto ou as caracteristicas dos
sujeitos, produzindo “conhecimentos que se detém na aparéncia, que ocultam a
esséncia dos fendbmenos que examina e que por iSSO mesmo, ndo passam de
pseudoconhecimentos” (PATTO, 2008, p. 184), por que pretendem universalizar a
complexidade humana, nesse tipo de pesquisas se comparam as realidades que
consideramos sao irredutiveis, “perde-se os termos da singularidade, com prejuizos
significativos para a compreensao do movimento relacional das experiéncias”
(MACEDO, 2018, p. 27).

A pesquisa nas ciéncias antroposociais e da educacdo que defendemos
neste trabalho, aponta é aquela onde se possa reconhecer o fenbmeno o mais
préximo da realidade possivel, fora do laboratério, convivendo com as “imperfei¢cdes”
e “impurezas” das realidades sociais; nesta via, Cerda (1996) reflete que o
pesquisador deve: “fazer um tipo de pesquisa aberta, interdisciplinar,
multidimensional, plurivalente e s6 sujeita as restricbes determinadas pela
consisténcia e coeréncia proprias do processo da pesquisa desenvolvida” (p.100),
por isto as escolhas metodolégicas ndo foram escolhas fechadas, foram caminhos

para procurar um alvo, procurando sempre o rigor outro do que falam Macedo;

55



Galeffi; Pimentel (2009), aquele rigor caracteristico das ciéncias antroposociais e da

educacéao que:

No seu desenvolvimento politico-epistemolégico, historicamente
direcionam-se para uma pesquisa outra, para uma ciéncia outra, para
um rigor outro, diria mesmo, e de uma forma significativa para uma
formacdo outra em relacéo a pesquisa (p. 78)

Desde esta perspectiva ao falar da rigorosidade deve-se reconhecer o carater
interdisciplinar, multidimensional, plurivalente ou como preferimos chamar

Multirreferencial, que deve ter a pesquisa e a criagcdo do conhecimento.

Tomando em conta as caracteristicas do constructo de pesquisa, se faz
pertinente a abordagem qualitativa, de tipo fenomenolégico, para Macedo (2010) “a
fenomenologia, a realidade é o compreendido, o interpretado e o comunicado. Nao
havendo uma sO realidade, mas tantas quantas forem suas interpretacdoes e
comunicagoes, a realidade € perspectival” (p. 15). Da mesma forma, nos inspiramos
na etnometodologia (Garfinkel, 2006), que vé no cotidiano dos sujeitos e nas suas
acOes ou seja, nos etnométodos, um valor enorme para explicar sua realidade.
Conforme Coulon (2005) a etnometodologia, procura nos “métodos empregados
pelos individuos para dar sentido e, a0 mesmo tempo, realizar suas ac¢des de todos
os dias: comunicar-se, tomar decisées, razoar” (COULON, 2005, p. 32). O dialogo
entre ambas perspectivas nos autorizam para a partir da experiéncia dos atores
curriculantes (neste caso séo os proprios discentes que vivenciam de forma direta o
processo formativo), e dos seus atos de curriculo, compreender as caracteristicas da

retroalimentacao colaborativa. Nessa via Macedo (2015) apresenta que:

Sé acolhendo compreensivamente a experiéncia, acessamos 0S
saberes da experiéncia e realizamos (objetivamos) nossa experiéncia
compreensiva, ai estd a objetivagdo pretendida por uma pesquisa
da/com a experiéncia, pratica que a etnopesquisa se esmera em
realizar como processo de objetivagdo da sua caminhada heuristica (p.
91)

Nesta via, encontramos que para desenvolver esta pesquisa precisamos
conhecer desde adentro o cotidiano da sala de aula, e como o0s estudantes

(discentes) e professor, interagem ao redor de um conhecimento (conteldos)
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mobilizados a partir do curriculo. Para Heller (2000) “a vida cotidiana é a vida do
individuo. O individuo é sempre, simultaneamente, ser particular e ser genérico” (p.
20). A partir da escuta da voz dos estudantes (quase sempre silenciada, omitida,
apagada) sobre sua cotidianidade em sala de aula; e a partir do reconhecimento da
sua experiéncia no processo formativo, dos seus atos de curriculo, identificamos que
na retroalimentacdo colaborativa, poderemos ter outras compreensdes sobre como
ajustar, mudar ou reforcar a experiéncia formativa. Além do didlogo entre a
fenomenologia e a etnometodologia, serd necessario acrescentar um outro elemento
como é a etnopesquisa—formacdo (MACEDO, 2010), isto se justifica devido a que
por um lado, esta pesquisa ira acontecer em sala de aula, segundo Macedo (2010) a
etnopesquisa—formacao:
Adota o principio antropoldgico segundo o qual os membros de um
grupo social conhecem melhor sua realidade que os especialistas que
vem de fora da conviviabilidade grupal da comunidade ou da
instituicdo, o que néo significa fechamento num basismo ingenuo e
equivocado, mas abertura a uma dialogicidade interessada, com vistas
a uma interveng&o melhorante e intercritica (p. 160).
Da mesma forma a etnopesquisa-formacdo, esta em sintonia com o0s
propositos desta pesquisa porque “submete os resultados da educacdo a
compreensao do processo formativo, mergulhando justamente no amago desse

fendmeno eminentemente experiencial” (MACEDO, 2011, p. 68).

Por outra parte, através do referencial tedrico e metodoldgico, deixamos clara
nossa preocupacao por compreender as singularidades dos contextos pesquisados,
dai que podamos falar também de uma etnopesquisa contrastiva, que na heuristica
deste trabalho nos permita realizar “compreensdes, apesar de e com as
contradicbes, as ambivaléncias, os paradoxos, as derivas, as heterogéneses em
movimento” (MACEDO, 2018, p. 41), e assim, tomar como referéncia as diferencas
das experiéncias dos atores curriculantes que desde esta 6tica, sdo fundamentais
para refletir sobre as singularidades do nosso constructo de pesquisa. Ligado a todo
0 anterior podemos caracterizar a pesquisa como um Estudo de casos multiplos
(YIN, 2015) ou multicasos/multiexperiennciais (MACEDO, 2018)

O dialogo intercritico tecido ao longo deste trabalho, a “tensao dialética entre

teoria e pratica” (FREIRE, 2010, p. 30), e as ag¢les criadas pela metodologia
57



proposta, nos ajudara a compreender 0s movimentos e implicacdes da
retroalimentacdo colaborativa do curriculo e as suas contribuicbes para a
qualificacdo dos processos formativos da educacado universitaria nas universidades

publicas.

4.2Bricolagem de Analises: analises de conteudo, categorial tematico e

contrastivo

Para Borba (2001) a bricolagem é uma colagem com luz, é um trabalho
artesanal que faz ao pesquisador “criar sentido para suas acdes no correr do fazer”
(p- 137). Tomando em conta isto, uma vez feito o processo de sistematizacdo da
informacé&o recolhida no trabalho de campo, esta sera submetida a uma bricolagem
de analises. Num primeiro momento a informacdo foi analisada através de uma
analise de conteudo. Segundo Franco (2012) “o ponto de partida da analise de
conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada” (p. 12). Tomando em conta o
objetivo da pesquisa, o tipo de analise de conteudo que é mais pertinente neste
trabalho é o analise categorial tematico, que a partir de dados textuais vai
“‘descompondo o texto em unidades para, posteriormente, proceder a seu
agrupamento em categorias seguindo o critério de analogia” (VASQUEZ, 1996, p.
49). Da mesma forma, neste exercicio a analise tematica faz énfase nas

“declaracbes manifestas e diretas” (VASQUEZ, 1996, p. 49).

Depois deste primeiro processo de analises, os achados dos dois contextos
de pesquisa foram submetidos a uma analise contrastivo. A andlise contrastivo, &
uma resposta desde as ciéncias antroposociais ao comparativissimo cientifico onde
as pesquisas “acabam perdendo os termos das singularidades porque querem
comparar o que é irredutivel, enfim, incomparavel (MACEDO, 2015, p. 95).

Em contra posicao a isto, com a analise contrastivo “ndo perdemos os termos
das singularidades e alcancamos processos de identificacdo via temas/conteudos

produzidos pelas existencialidades envolvidas na pesquisa” (MACEDO, 2015, p. 93).
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Tomando em conta o anterior, 0 pesquisador é ciente de que as realidades
dos dois contextos universitdrios onde se faz a pesquisa ndo podem ser
comparados, mas sim contrastados, por isto foi utilizada esta forma de analise em

dois momentos:

No primeiro momento, para fazer um contraste entre o curriculo inicial
implementado pelos professores e as ressonancias criadas pelos discentes através
dos diferentes dispositivos de producdo de informagdes, principalmente das
atividades colaborativas que forneceram a informagdo para retroalimentar a
experiéncia formativa. Isto ajudou a identificar os elementos presentes ou ausentes
nas propostas dos compontentes curriculares inicial em contraste com a proposta

retroalimentada colaborativamente (ver apéndice VIl e VIII).

No segundo momento se fez a analise contrastiva, com a informagao
resultante da analises categorial tematica, dos dois contextos universitarios (Brasil e
Colébmbia), dando lugar as discussdes que deram conta dos: “consensos, muitas
vezes, nao resignados, contradicbes abertas, paradoxos, incompletudes,
singularidades marcantes, parcialidades, transversalidades, identificacbes e
transducdes” (MACEDO, 2018, p. 92), convergéncias e divergéncias; dando-nos
pontos de reflexdo para compreender e caracterizar a retroalimentacao
colaborativa do curriculo a partir do contraste das singularidades dos sujeitos dos

dois contextos universitarios pesquisados.

4.3Sujeitos participantes da pesquisa

O trabalho de campo desta pesquisa precisou ter acesso a duas instituicbes
de educacao universitaria publicas (uma no Brasil e outra na Colémbia) onde se
acompanhou durante um semestre a dois professores, dos programas de graduacao
de licenciatura em educacado infantii e pedagogia e onde previa autorizacdo
institucional e dos atores involucrados se desenvolveu a pesquisa sobre a
retroalimentacdo colaborativa de curriculo com os aportes dos discentes

(estudantes).
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Os estudantes sao vistos como: “participantes da pesquisa”, conforme Viégas
(2007) “ao falar de sujeito da pesquisa, pode-se apontar para uma sujeicdo ao
estudo, revelando, portanto, a permanéncia de uma postura autoritaria do
pesquisador’ (p. 109-110); também nos referimos a eles como: discentes,
estudantes, atores curriculantes, atores implicados. Desde nosso olhar, refinado pelo
estudo da etnometodologia, vemos 0s estudantes como participantes ativos no
processo de pesquisa devido a que sua experiéncia € a base das nossas reflexdes
sobre a Retroalimentagdo Colaborativa de Curriculo.

4.40s dispositivos de coleta das informagdes

Os dispositivos de coleta das informacdes utilizados no trabalho de campo,
conforme Macedo (2018) se acolheram e inspiraram “a partir da emergéncia singular
do fenbmeno estudado” (p. 31), permitindo-nos recolher diferentes perspectivas das
experiéncias formativas, tendo como alvo identificar as caracteristicas da
retroalimentacao colaborativa nos componentes curriculares onde se fez o trabalho
de campo. Prévio a entrada em campo se foram feitos alguns acordos com o0s
programas e os atores implicados, onde se fez a pesquisa, isto tomando em conta
que:

A entrada em campo implica uma negociacdo refinada e
extremamente cuidadosa, até porque na investigacdo da/com a
experiéncia muitas vezes entramos nos ambitos da intimidade das
pessoas e suas relacdes, onde habita ndo raro o simbdlico sancionado
(habitus) muitas vezes silenciado, bem como o instituinte tacito
(MACEDO, 2015, p. 91)

Devido a isto, os dispositivos utilizados foram aplicados sendo cientes desta
realidade tendo os devidos cuidados que assinalam o0s pesquisadores mais
experientes das pesquisas implicadas. Os dispositivos foram aplicados aos
estudantes, e outros aos professores e aos coordenadores dos programas, isto
devido a que € preciso identificar, a partir das narrativas destes atores, algumas
guestdes relacionadas com as caracteristicas dos componentes curriculares e
programas académicos onde foi feita a pesquisa e identificar se existia algum tipo de
retroalimentacdo ao curriculo, seja de maneira explicita ou tacita. Entre o0s

dispositivos consideram-se 0s seguintes:
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4.4.1 Entrevistas semi estruturadas

Na etnopesquisa a entrevista é um dos dispositivos mais utilizados, ela
oferece a possibilidade de “captar representacgdes, os sentidos construidos pelos
sujeitos assumem para o etnopesquisador o carater da prépria realidade, s6 que do
ponto de vista de quem a descreve” (MACEDO, 2010, p. 103). As entrevistas foram
feitas aos coordenadores dos programas (ver apéndice VI) e as professoras (ver
apéndice V). No caso dos coordenadores, indagamos sobre como € a estrutura, o
marco legal, atualizacdo e avaliacdo dos conteidos dos componentes curriculares e
dos programas académicos’; e no caso das professoras orientadoras dos
componentes curriculares, dialogamos sobre a intencionalidade no desenvolvimento

das propostas curriculares e as suas ac¢des na pratica pedagogica.

4.4.2 Observacao implicada

A observacdo é uma estratégia Otima para reconhecer as dinamicas e
vivencias dos atores na sua cotidianidade, neste caso os discentes (estudantes) nas
aulas, onde “por meio da descricao detalhada das situag¢des, busca-se compreender
0s processos e acontecimentos a partir da ‘perspectiva dos sujeitos” (VIEGAS, 2007,
p. 111), mas na imersao do campo percebemos que a observacao que fizemos nao
correspondia nem observacdo do tipo participante, nem a observacdo nao
participante, por isto, inspirados na etnometodologia, propomos a observacéo
implicada, como um tipo de observacdo que reconhece que o pesquisador ndo € um
sujeito neutro, que sua presenca provoca “interferéncias” no grupo de sujeitos. Neste
sentido caso a singularidade é que o pesquisador ao ser também pedagogo, tem
uma implicacdo diferente do pesquisador que ndo estava inserido no campo da
educacédo, dai que seu olhar implicado, veja a experiéncia formativa desde outra
Otica, que é particular desde sua dupla funcéo, e que Ihe da uma sensibilidade outra
ao momento de descrever e analisar a experiéncia vivenciada pelos atores

curriculantes.

4.4.3 Diério de campo
Conforme com Loépez et all. (2005) o diario “é uma ferramenta ou instrumento
metodolégico, que nos possibilita ampliar nossa visdo da vida cotidiana e aproximar-

nos ao trabalho social comunitario com os membros de um contexto determinado”
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(p. 18). Nesta via, o diario (ver apéndice VII) & “um dispositivo narrativo denso e
amplamente experiencial” (MACEDO, 2015, p. 66) que forneceu dados importantes
para reconstruir as dinamicas das aulas e apoiar as reflexbes feitas pelo

pesquisador no trabalho de campo.

4.4.4 Grupo focal

Foram feitos dois grupos focais um no comeco e outro no final dos
componentes curriculares, o primeiro com o proposito de identificar as expectativas
gue tem os estudantes sobre o processo formativo, e 0 segundo para reconhecer
aspectos a melhorar nas propostas curriculares, e analisar as carateristica de um
curriculo “ideal” a partir da experiéncia dos discentes; para isto foram utilizadas
atividades colaborativas que ajudaram a identificar elementos importantes para
retroalimentar o curriculo. Gerando assim informacdo que na analises foi utilizada
para cartografar (DELEUZE; GUATTARI, 1995) as ressonancias e 0s atos de
curriculo que podem ser usados na retroalimentacdo colaborativa, e assim fortalecer

0 processo formativo o curriculo e as praticas pedagdgicas dos professores.

4.4.5 Carta experiencial

Tomando em conta que para a ethometodologia os atores soOcias ndo séo
idiotas culturais (GARFINKEL, 2006) nesta pesquisa se abraca esta ideia, por isso
se parte da experiéncia dos discentes para compreender as caracteristicas da
retroalimentacao colaborativa de curriculo. A carta experiencial (ver apéndice 1), que
€ um dispositivo de pesquisa onde os discentes podem relatar seus sentimentos,
percepcdes, compreensdes e experiéncias que vivenciaram no processo de
formativo, além de propor desde seu lugar de futuros professores, ideais para ajustar
a pratica pedagogica, permitindo que a partir destas informacdes sejam
cartografados os atos de curriculo derivados dessas experiéncias, identificando

assim, algumas das carateristicas da retroalimentacado colaborativa do curriculo.
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5 CAPITULO IV: DESCRICAO DOS CONTEXTOS PESQUISADOS E DOS
DISPOSITIVOS UTILIZADOS

O trabalho de campo foi realizado em dois contextos universitarios, os quais
apresentam duas versdes diferentes de universidade publica latino-americana.
Neste capitulo, apresentamos uma descricdo geral desses contextos, para logo
conhecer um pouco sobre as duas faculdades de educacdo e 0s quatro
componentes curriculares, nos quais professoras e estudantes, como atores

curriculantes, foram os protagonistas deste trabalho.

5.1A universidade publica no Brasil

A anélise de Dias e Brito (2008) realizada no periodo de 1995 e 2007° mostra
diversas mudancas nas politicas educativas e na educacdo universitaria, que
permitiram maior acesso a educacao de diferentes setores da populacédo. Porém,
Azevedo; Gomes e Barbosa (2018) observaram uma expansdo das IES, que nao
estd pensada “nos moldes desejados pela classe trabalhadora, via publica e para
todos” (p.157).

Dentro do marco normativo Dias e Brito (2008) mostram que a reforma de
educacdo superior, realizada através da Lei n° 5.540/68, fez alteracGes importantes
em prol da eficiéncia que propuseram medidas vigentes atualmente como: a
abolicdo da catedra, implementacdo da carreira docente, regimes de tempo
completo e dedicacdo exclusiva (DIAS; BRITO, 2008) entre outras, que tem
beneficiado até hoje a educacéo superior. Da mesma forma na nova constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988, ha disposi¢cdes relacionadas ao ensino
superior, porém, dando lugar ao crescimento da iniciativa privada sob duas
condigdes: “cumprimento das normas gerais da educagao nacional” e “autorizacéo e
avaliacao da qualidade pelo poder publico” (DIAS; BRITO, 2008. p.490).

Em relacdo a expanséo quantitativa das Instituicées de Ensino Superior (IES),
em 1998 existiam 882, ja no ano 2016, segundo o MEC/INEP, havia 2.407 IES, das
guais 296 instituicGes eram publicas (federais, estaduais e municipais) e 2.111 eram

privadas. As universidades privadas podem ser sem fines de lucrativos — é o caso

® Governos de Fernando Henrique Cardoso, 1995-2002, y de Luiz Inacio Lula da Silva, 2003 - 2010
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das “comunitarias” e confessionais - ou com fins de lucro (DIAS; BRITO, 2008.
p.489). Cabe destacar, que apesar de haver um nimero maior deste tipo de IES, o
92% sé&o pequenas instituicdes dedicadas somente ao ensino.

Na educacdo universitaria € evidente o incremento das matriculas, tanto no
setor publico como privado, porém, devido as caréncias e “inequidades geograficas,
raciais/de color/étnicas, socioeconomicas e educativas” (BARREYRO; OLIVEIRA,
2015, p.26) muitos alunos desistem de continuar sua formacgédo, por isto € preciso
criar “agdes publicas de asseguramento da permanéncia, ndo somente do acesso”
(DIAS; BRITO, 2008. p.493). Nesta direcdo, alguns dos programas criados pelo
governo brasileiro foram: o Programa de Financiamento Estudantil (FIES, 1999),
Programa Universidade para Todos (PROUNI, 2004) e o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expanséao das Universidades Federais (REUNI, 2007)
(AZEVEDO; GOMES; BARBOSA, 2018), Lei de Cotas (Lei 12.711 de 2012), estes,
entre outros, sdo algumas das politicas de acdes afirmativas de algumas
universidades, que mesmo sendo insuficientes tem contribuido para que muitos
estudantes permanecam no sistema educativo universitario e finalizem com sucesso
sua formacao.

Durante o século XX a educacdo universitaria brasileira foi um sistema que
facilitava o acesso a elite (BARREYRO; OLIVEIRA, 2015, p.25), as instituicbes de
ensino médio privadas tinham mais recursos para preparar melhor os estudantes,
gue conseguiam a maioria das vagas na universidade publica. Este € um fenébmeno
muito particular, segundo Barreyro e Oliveira (2015) a maioria de estudantes das
universidades publicas eram pessoas com condi¢fes sOcio-econdmicas favoraveis
gue poderiam pagar uma universidade privada, porém, ingressavam a universidade
publica por contar com maior prestigio e qualidade; por outro lado, muitos
estudantes das universidades privadas sdo pessoas que ndo tinham condicfes para
pagar os altos custos da educacdo universitaria, e s6 conseguiam acessa-las
atraveés de bolsas de estudos ou outras formas de financiamento.

A reforma feita a partir do ano 2009 ao Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), permitiu que através do resultado neste exame fora feito o ingresso a
universidade publica, nele ha 180 questbes elaboradas com base em quatro
matrizes: ciéncias humanas e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas

tecnologias, linguagens, codigos e suas tecnologias, e matematica e suas
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tecnologias, além da redacdo, com isto o ENEM busca “aferir as competéncias e
habilidades desenvolvidas pelos estudantes ao fim da escolaridade basica”
(LOURENCO, 2016, p.55).

Nesta via, as andlises feitas por Barreyro e Oliveira (2015) identificam uma
diminuicdo das grandes inequidades existentes na educacgdo brasileira, alias,
ressaltam que precisa-se de “continuidade das politicas e maior participacédo dos
involucrados para o aprofundamento da equidade” (p.41-42). Da mesma forma
Azevedo; Gomes; e Barbosa (2018) concluem que a expansdo do ensino superior
“foi se efetivando porém, valorizando a extensao via privada” (p.163); os programas
implementados pelo governo e projetos de acles afirmativas, fizeram que
estudantes de classe trabalhadora conseguiram ingressar a universidade.

Porém as decisbes tomadas pelo governo Temer, como 0OS recortes ao
orcamento das universidades, a aprovacdo da Emenda Constitucional 95/2016, que
conforme Rossi e Dweck (2016) “torna impossivel qualquer melhora na saude e
educacdo publicas no Brasil, pelo contrario, abre-se espa¢o para o sucateamento
dessas areas e para a eliminagao de seu carater universal” (p. 04), tem provocado
um grande retrocesso no leve avanco que se havia conseguido nos governos
passados.

Mais a educacao Brasileira ainda esta proxima a novas mudancas via o hovo
governo eleito que parece implementara propostas opostas as politicas
implementadas pelos governos progressistas de Lula e Dilma, o impacto destas

mudancas com certeza sera foco da analises de futuras pesquisas.

5.1.1 A faculdade de educacéo da UFBA

Através do decreto n° 62.241 de fevereiro de 1968, que reestruturou a
Universidade Federal da Bahia, criou-se a Faculdade de Educacdo (FACED),
conformada a partir de quatro vertentes: o Departamento de Pedagogia da antiga
Faculdade de Filosofia, o Colégio de Aplicacdo da mesma Faculdade, o Centro de
Ensino de Ciéncias da Bahia e o Programa de Linguistica, financiado pela Fundacao
Ford. Foi criada como Unica unidade de ensino profissional e pesquisa aplicada. Na
graduacédo, a FACED oferece os cursos de Pedagogia, Licenciatura em Ciéncias

Naturais e Educacao Fisica, assim como, é responsavel pela formacdo pedagdgica
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dos vinte e dois cursos de Licenciatura da UFBA’, e da pés-graduacgdo tanto nos

diferentes programas de mestrado como no doutorado.

5.1.2 O curso de Pedagogia

O curso de graduacdo em Pedagogia da UFBA foi criado em 1941, com as
modalidades de Bacharelado e Licenciatura, tendo como funcdo preparar
professores para as escolas normais, bem como formar quadros técnicos para atuar
nos sistemas de ensino; com a criagdo da FACED em 1968, o curso teve como
propésito formar profissionais capazes de atuar no magistério do curso normal, na
supervisao escolar e na orientacdo educacional. Em 1999 houve uma reestruturacao
curricular em consonancia com as demandas contemporaneas do mundo do
trabalho educacional, e passou a formar o Coordenador do Trabalho Pedagdgico, ou
seja, um profissional que sintetiza a antiga formacéo especializada e por habilitacao
(Administracao Escolar, Orientacdo Educacional, Supervisédo Escolar, etc.).

Em maio de 2006, foram aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, que determinaram a
extingcdo do Curso Normal Superior, atribuindo ao curso de Pedagogia a missao de
formar os professores dos primeiros anos de escolarizagdo. As diretrizes renovam a
formacdo do pedagogo, ao fundamenta-la na docéncia da Educacédo Infantil (El) e
das Séries Iniciais do Ensino Fundamental (SIEF) e exigem que todos os cursos de
Pedagogia no pais adequem seu projeto pedagégico e este modelo®, a seguir
apresentamos dos componentes curriculares que foram foco da analise nesta

pesquisa.

5.1.3 Componente curricular 1

O componente curricular 1 é Praticas Educativas em Educacao Infantil - EDC
B98, tem carga horaria de 68 horas, no plano de estudo € um componente
obrigatério do sexto semestre, oferecido pelo Departamento de Educacdo 1 e tem

como pré-requisito: Educacdo Infantil. Esse componente curricular pretende:

’ Fonte: https://faced.ufba.br/faced
® Fonte: https://faced.ufba.br/sites/faced.ufba.br/files/curriculo_do_curso_de_licenciatura_em_pedagogia.pdf
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Descrever, analisar e debater as praticas educativas em educagéo infantil, levando
em consideracdo as especificidades contextualizadas do desenvolvimento das
criancas de 0 a 5 anos e 11 meses de idade, vinculadas aos cuidados e
aprendizagens eleitas como importantes para o contexto histérico em que vivem.

Entre seus objetivos especificos encontramos:

* Compreender os fundamentos e principios das praticas educativas na
Educacéao Infantil.

* Analisar as diversas possibilidades de organizacdo da proposta pedagoégica/
curricular da Educagéo Infantil.

« Compreender os processos de organizagao e os instrumentos do trabalho
pedagogico na Educacéao Infantil.

* Planejar e socializar atividades pedagodgicas para criangas de 0 a 3 anos e

criangas de 4 a 6 anos de idade.

O conteldo esta dividido em trés momentos, o0 primeiro esta nomeado como:
Pratica educativa e Proposta pedagdgica/curricular da Educacao Infantil, no qual se
estudam os conceitos, fundamentos e principios, as possibilidades de organizacéo
da proposta pedagodgica/curricular da Educacdo Infantil, o educar-cuidar, as
interacdes e brincadeiras no cotidiano de creches e pré-escolas, as diferentes
linguagens e experiéncias na proposta pedagdgica/curricular. No segundo momento
se faz uma organizacdo dos instrumentos de trabalho como: a) planejamento,
cotidiano e rotina; b) observacdo e escuta de criancas; c) avaliacdo da
aprendizagem e documentacdo pedagdgica (processos e instrumentos). O terceiro
momento busca conhecer e aproximar-se de praticas educativas em creches e pré-
escolas, quando se faz o planejamento e socializacdo de atividades pedagdgicas

para criancas de 0 a 3 (com bebés e crianca pequena) e de 4 a 6 anos de idade.

A metodologia parte da ideia de que o estudante é um sujeito ativo, autor e
produtor de conhecimentos, as aulas séo participativas, dialogadas e desenvolvidas
mediante vivéncias e técnicas que favorecam a construcdo do conhecimento numa
perspectiva critica e teérico-pratica. A leitura e a discussdo de

textos/filmes/documentérios, o estudo dirigido em equipe, a elaboracdo e a
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apresentacao de trabalhos individuais e em grupo, as oficinas pedagdgicas e a aula
expositiva participada séo alguns dos procedimentos utilizados no componente
curricular. A avaliacdo é entendida como um processo, ho qual a docente esta
atenta aos avangos cognitivos, afetivos, relacionais e sociais do estudante. Por
tanto, as avaliagbes sdo inferidas de instrumentos, tais como: planejamento e
socializacdo de projetos de aprendizagem, oficinas pedagdgicas e avaliacao
somativa individual - cada estudante tem trés notas (com valor total de 30,0 pontos)°’.

5.1.4 Componente curricular 2

O componente curricular 2 € Avaliagdo da Aprendizagem - EDC286, tem
carga horaria de 68 horas, € um componente obrigatério do sexto semestre, para 0s
estudantes de pedagogia e optativo para as demais licenciaturas, pertence ao
Departamento de Educacdo 1, ndo tem nenhum pré-requisito. O estudo da
Avaliacdo da Aprendizagem como instrumento indispensavel para o planejamento e
acompanhamento das acOes educativas, busca refletir sobre as diferentes
concepcdes de avaliacdo e suas manifestacdes na pratica, funcdes, finalidades,
tipos e caracteristicas dos processos avaliativos adotados no atual contexto
educacional. Além de contemplar a elaboracéo, aplicacdo e analise de Instrumentos
de avaliacdo. Neste exercicio se pensa a postura do avaliador e as questdes éticas
envolvidas. Como objetivo geral pretende-se: compreender a Avaliagcdo da
Aprendizagem como procedimento/instrumento de acdo, de reflexdo e de
aperfeicoamento do processo educativo a luz dos pressupostos teéricos e dos
documentos legais vigentes que auxiliam na fundamentacdo de uma praxis efetiva.

O componente curricular esta dividido em quatro unidades: na primeira
estudam-se as concepcdes, funcbes, finalidades, tipos e caracteristicas da
Avaliacdo da Aprendizagem a luz dos pressupostos tedricos de alguns dos
estudiosos da éarea. Na segunda unidade, faz-se uma elaboracdo, utilizacdo e
adequacao de alguns instrumentos/procedimentos da Avaliacdo da Aprendizagem;
necessidades de estabelecimento de critérios na adocdo da Avaliacdo da
Aprendizagem. A terceira unidade estuda-se a Avaliacdo da Aprendizagem segundo

determinacdo dos documentos legais que |hes déo respaldo como, por exemplo, a

9 .
Fonte: documento “Programa do Componente curricular”
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LDB 9394/96, o PNE, os PCNs, a BNCC e também as Diretrizes dos Sistemas de
Avaliacdo como ANA, PROVA BRASIL, ENEM, ENADE e Provinhas Estaduais e
Municipais. J& na quarta unidade aborda-se o(a) avaliador(a) e a postura ética que

fundamenta a sua pratica avaliativa.

Este componente Curricular € desenvolvido a partir de exposicdes
participadas/dialogadas utilizando o desenvolvimento de atividades e de materiais
como: slides, videos, estudo e discusséo de textos especificos a area da Avaliacdo
da Aprendizagem, participacdo individual e coletiva acerca das perspectivas e
desafios da préatica avaliativa, definicdo de critérios avaliativos para as matérias de
natureza obrigatéria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano).

A Avaliacdo se faz de forma continua acompanhando o desempenho do(a)
aluno(a) na sua singularidade e coletividade em relacdo ao desenvolvimento das
atividades previstas. Envolve o desempenho geral do(a) estudante sua participacéo
oral, estudo e discussdo dos textos trabalhados, desenvoltura na apresentacéo dos

trabalhos, avaliacéo por pares e autoavaliacio™.

5.2A universidade publica na Colémbia

A universidade publica na Coldmbia apresenta uma mudanca importante nos
ultimos anos em relacdo a cobertura e a preocupacao pela qualidade do ensino, no
informe realizado em 2015 pela Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), como aporte a adesdo da Colémbia a essa
organizacdo, se fez uma avaliacdo das politicas e praticas educativas e as
competéncias; encontra-se que ha trés aspectos da politica que no setor devem
abordar, o primeiro tem a ver com 0 acesso equitativo, o segundo esta relacionado
com a qualidade da educacdo, e por ultimo, ressalta que o sistema de ensino
superior precisa de uma reforma profunda no modo em que é financiado “e sua
conexao com a economia € o mercado laboral” (OECD, 2016, p.268)

Conforme Melo; Ramos; Hernandez (2017), de forma geral na educacao

superior na Colémbia através de diferentes inciativas foi ampliada a cobertura nos

10 . .
Fonte: documento “Programa de ensino” do componente curricular
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ultimos anos, passou do 24,0% no ano 2000 para 49,0% a finais do 2015, sendo que
muitos dos alunos matriculados fazem parte de vagas da educacdo técnica e
tecnologica que passaram de 152.324 no 2000 para 713.500 no 2014. Porém,
comparado com o contexto internacional a taxa de cobertura ainda € muito baixa.
Além disso, identificam dificuldades do sistema educativo para criar uma conexao
com as necessidades do setor produtivo, gerando uma limitacdo para o
desenvolvimento econdémico do pais.

No ano 2015, na Colémbia, havia 290 instituicdes de educacdo superior, 83
delas eram universidades, 120 instituicdes universitarias, 51 instituicbes tecnoldgicas
e 37 instituicbes técnicas; 62 destas instituicbes sao estatais, 207 privadas e 19 do
regime especial (MELO; RAMOS; HERNANDEZ, 2017). Dos 10.765 cursos, 63%
foram ofertados por instituicbes privadas, do total 2% eram de doutorado, 17%
mestrado, 25% especializagbes, 35% graduacao e 21% titulos ndo universitarios
(OECD, 20186, p. 280)

A Constituigdo politica de 1991 dita a “Liberdade do ensino e reconhece a
educacdo como um direito e um servi¢co publico que pode ser ofertado pelo estado
ou por particulares” (MELO; RAMOS; HERNANDEZ, 2017, p.67), Cabe ao estado
realizar a inspecéo e vigilancia da qualidade do sistema educativo. Baseados nas
diretrizes da Constituicdo se criou a Lei 30 de 1992, que estabelece a base
normativa do sistema de educacdo superior. Na Colémbia as instituicbes de
educacao superior podem criar, modificar, organizar e desenvolver:

Seus proprios estatutos; programas académicos, atividades
académicas, pedagogicas, cientificas e culturais; outorgar titulos;
escolher os professores; definir critérios de admissdo de
estudantes e decidir como investir os recursos institucionais”
(OECD, 2016, p. 274).
Isto da bastante autonomia, porém, as universidades publicas que dependem
orcamentariamente do governo, 80% delas, de carater nacional e 60% de carater
municipal, ficam com poucos recursos econbmicos para atender a demanda
crescente de estudantes. Por isso, precisam procurar outras formas de
financiamento como oferecer servicos de extensao, realizar cobrancas de matricula,
conforme a capacidade de pagamento dos alunos de graduacdo, e na pos-
graduacdo que nao tem apoio do estado, se opera como se fossem instituicoes

privadas, onde os valor da matricula € muito alto.
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Vale a pena frisar que a Lei 30 de 1992, foi criada quando havia uma
populacdo matriculada no nivel de graduacdo de 487.448 estudantes; desde essa
época haviam fraquezas, principalmente no relacionado ao orcamento destas
instituicbes. Alguns intuitos para modificar esta Lei ndo progrediram, porque o0
governo pretende privatizar ainda mais a educacdo superior, mas as crises
orcamentarias que apresentam as universidades publicas vem se acrescentando
ainda mais devido ao incremento das matriculas que no ano 2000 foram de 873.079
e no 2014 chegaram-se quase triplicar-se a 2.142.443.

Desde o ano 2012 o governo criou algumas alternativas para acrescentar o
orcamento da educacdo universitaria, como destinar o 10% dos recursos
provenientes da mineracdo e da exploracdo do petréleo para o financiamento da
ciéncia, tecnologia e inovacao, que atinge as universidades. lgualmente a Lei 1607
de 2012 criou o Imposto sobre a Renda para a Equidade (CREE), que foi reformado
em 2014 para ser um imposto permanente e assim acrescentar os fundos para o
ensino superior do 0,4% ao 0,6% (OECD, 2016, p. 278-279)

A demanda crescente da educacao superior tem trazido grandes desafios no
gue diz respeito a permanéncia dos estudantes. Segundo a OECD (2016) “Um de
dois casos nao termina seus estudos de educacio superior’, colocando a taxa de
evasdo em 33%, ao finalizar o primeiro semestre e 71% no decimo semestre”
(p.285). Algumas estratégias como as 10.000 novas bolsas por 4 anos (2014-2018)
através do projeto SER PILO PAGA, e credito educativo chamado TU ELIGES,
criado desde o ano de 2015 (OECD, 2016, p.279), procuram gerar condicdes para
gue os estudantes possam ingressar, permanecer e finalizar seus estudos. Porém,
estes projetos tem ajudado a solucionar de forma precéria os problemas econémicos
e orcamentarios da educacdo publica, mas, o principal beneficiado é a educacao
privada, aonde chegam a maioria destes recursos econémicos.

Sobre a qualidade do ensino ainda existe muita “heterogeneidade nos
programas oferecidos, inequidade no acesso e uma oferta insuficiente de vagas”
(MELO; RAMOS; HERNANDEZ, 2017, p.69), a maioria dos docentes universitarios
tanto no ambito publico como privado sdo contratados como catedraticos (61%), s6
6,7% tem doutorando a maioria deles fazem parte do corpo docente de
universidades publicas. Segundo Melo; Ramos; Hernandez (2017) isto pode estar

“afetando as atividades de pesquisa e formagao académica dos estudantes” (p.82).
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Conforme a OECD (2016), o governo colombiano tem diferentes estratégias
para fortalecer a qualidade do ensino, entre elas estdo as provas SABER PRO
implementadas desde o ano 2009, que procuram avaliar o valor agregado da
educacao superior através das competéncias dos estudantes. Da mesma forma a
Associacdo de Universidades Colombianas (ASCUN) e o Conselho Nacional de
Educacgdo Superior (CESU) fornecem assessoria ao MEN sobre a qualidade da
educacdo superior; igualmente a Comissdo Nacional Inter setorial de Assegura
mento da Qualidade da Educacéo Superior (CONACES) avalia os requisitos basicos
para a criacdo de instituicbes e programa académicos, e o Conselho Nacional de
Acreditacdo (CNA) que avalia o sistema voluntario de acreditagédo de alta qualidade,
dependem do MEN (OECD, 2016, p.273)

Entre as sugestdes que fazem Melo; Ramos e Hernandez (2017) estéo:
melhorar os resultados académicos, as medidas e politicas de estado, os critérios
para contratacdo dos docentes, definir incentivos para a pesquisa e aspectos
administrativos e financeiros. A OECD sugere: a) ampliar o acesso e melhorar a
equidade, b) garantir a qualidade e a pertinéncia e c) fortalecer a gestdo e a
financiamento.

Os novos recortes a educacao promulgados pelo novo governo colombiano,
focados a precarizacdo do sistema educativo, provocaram mobilizacdes es greves
em todo o pais, promovidas pelos movimentos estudantis do ano 2018, paralisaram
suas atividades exigindo ao governo respeito pela educacdo e comprometimento
com as promessas feitas pelo presidente eleito na sua campanha, depois de 64 dias
conseguiram assinar um acordo onde o governo se compromete a nao fazer
nenhum recorte ao orcamento, transferindo os mesmos recursos do ano anterior e
acrescentando ao Indice de Precos ao Consumidor, (IPC) 3,5% adicional para o
2019 e 4,65% para o 2022, isto se percebe como um sucesso historico, onde se
consegue manter o funcionamento das universidades publicas, mesmo de forma
ainda precéria; mas sem os recortes que pretendia fazer o governo que ia provocar
0 com certeza o fechamento de algumas delas.

Depois de visualizar este panorama da educacao universitaria na Colémbia, a
seguir, apresentamos um pouco do contexto da faculdade de educacdo publica,

onde se fez o trabalho de campo, e as duas disciplinas foco da pesquisa.
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5.2.1 A faculdade de educacéo da U DE A

Através do Decreto 342 do 19 de junho de 1953 criou-se a Faculdade de
Educacdo da Universidade de Antioquia. Em 2 de margco de 1954, 120 alunos
comecgaram a formag&o como os primeiros licenciados em Ciéncias da Educagéao.
Esta foi a primeira faculdade de educacéo do Departamento de Antioquia e a quarta
em toda Colombia. Inicialmente, os cursos eram de 3 anos, logo em 1960 passam a
ser de 4 anos. A faculdade que iniciou com 120 alunos, e s6 4 professores de tempo
parcial, passou a ter 808 estudantes em 1969, e 26 professores de tempo completo

e 4 de tempo parcial.

Muitos movimentos de reinvindicacao, luta e reflexdo pedagodgica surgidos
nos anos de 1960 e 1970 trazem mudancas curriculares e administrativas a
faculdade. Nos inicios dos anos de 1980 criam-se os cursos de licenciatura em
educacdo primaria, pré-escolar e educacdo especial, produto de uma viséo
rejuvenescedora conforme as demandas da época. O Decreto 272, de fevereiro de
1998 obriga as faculdades de educacdo a modificar seus planos de estudo para
poder obter a acreditacdo, que a partir de essa época foi obrigatéria para todos os
cursos, entre as mudancas se introduz o cambio na nomenclatura dos titulos, a
extensdo a cinco anos, incentivar a pesquisa entre os estudantes, e reorganizar a
area profissional-pedagdégica em torno de quatro nucleos basicos obrigatoérios: 1) a
educabilidade do ser humano, 2) o ensino das disciplinas e saberes, 3) a estrutura
historico epistemoldgica da pedagogia e 4) as realidade e tendéncias sociais e
educativas. A faculdade hoje em dia oferece cursos de licenciatura e pedagogia,
pos-graduacdo mestrado e doutorado acreditados pelo MEC e alguns deles tem

acreditacao de alta qualidade.

5.2.2 O curso de licenciatura em pedagogia infantil

A licenciatura em educacdo pré-escolar da Universidade de Antioquia
(Medellin-Colédmbia) teve seus primeiros alunos no ano de 1982. O plano de estudos
inicial foi aprovado pelo conselho académico da universidade conforme o Acordo 44

de 1985, dito plano tinha 46 componentes curriculares e quatro niveis de pratica
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profissional, para um total de 183 créditos. Em 1988, fez-se uma reforme curricular,
que trouxe mudancas na concepcdo pedagdgica, o énfases estive focado no
aprestamento da crianga, o desenvolvimento das suas potencialidades cognitivas e
intelectuais. Este plano foi aprovado pelo Acordo Académico 97 de 1988 e foi
avaliado pela Resolu¢cdo ICFES numero 3506 de 1988. Este plano tinha 45
componentes curriculares e 3 niveis de pratica profissional, para um total de 173
créditos.

Ja em 1998 o Decreto 272 a criacdo da Licenciatura em Pedagogia Infantil;
este decreto estabeleceu que os programas da area da educagcdo deviam ter
acreditagdo previa, como garantia da qualidade. Neste contexto, diferentes
programas fizeram um exercicio de avaliacdo e andlises, o que levou a importantes
mudancas como: transformar a Licenciatura em Educacao pré-escolar a licenciatura
em Pedagogia Infantil, com um plano de estudos renovado. No ano de 2000 por
meio da resolucdo do MEN 248 do 14 de fevereiro, o Acordo 0165 do margo 8, o
Conselho Académico e 71 do 13 de marco do conselho de faculdade do mesmo ano,
€ avaliado e aprovado o programa da licenciatura em Pedagogia Infantil.

A estrutura curricular tinha uma organizacdo diferente a partir de trés
componentes principais: integracao curricular, pesquisa e flexibilidade. Além disso
foram incluidos os nucleos dos saberes pedagogicos e os ciclos de formacgao
propostos pelo, jA& mencionado, Decreto 272 de 1998. O novo plano tinha 54
espacos de conceptualizacdo correspondentes a 224 créditos distribuidos em 10
semestres''. Atualmente, a partir do programa de autoavaliacdo e acreditacdo que
tem a faculdade de Educacéo, tem-se feito algumas mudancas dentro do curriculo
desta licenciatura, que a partir do ano 2018 passou a ser nomeada de Licenciatura
em Educacao infantil, por demanda do MEN. Este € um dos poucos programas
académicos tanto da universidade como do pais que além da acreditacdo previa tem

acreditacao de alta qualidade.

11

Fonte:
http://ayura.udea.edu.co/autoevaluacion/pedagogia%20infantil/estado%20actual%20del%20proceso/PEDAGO
GIA%20INFANTIL.pdf
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5.2.3 Componente curricular 3

O componente curricular 3 corresponde a: Pedagogia e Inclusdo Educativa -
Cdbdigo 2029521. Trata-se deum componente obrigatério do departamento de
pedagogia infantil do sexto semestre, com carga horaria de 64 horas, tem como pré-
requisito: Pedagogia, Inclusdo e Discapacidade — codigo 2051014. Esta pensado
como um espaco académico de formacdo dos futuros pedagogos e pedagogas
infantis, para o intercambio, dialogo e reflexdo sobre os desafios que tem a
educacéo inclusiva, pertinente, equitativa e de qualidade para todos, no contexto
politico, econémico, cultural e social das préaticas educativas para a infancia. Tem
como objetivo geral: fortalecer a formacao de pedagogos e pedagogas infantis para
gue assumam desde a perspectiva de inclusdo e equidade, a concepcao das
criangcas como sujeitos de direito e a diversidade como uma questdo polemica, nao
como uma questao de minorias.

Este componente curricular se desenvolve a partir de umas questdes
orientadoras, e topicos como: direitos humanos, direitos das criangas, incluséo,
equidade, educacéo, praticas de inclusdo e equidade nos contextos educativos,
sociais e culturais, ecologia da equidade: dentro e fora das instituicbes educativas,
universidade, interculturalidade, igualdade, enfoques: populacional, de curso de vida,
diferencial, territorial, atencéo integral, participacdo social comunitaria, cidadania
nacional e global, a sustentabilidade do meio ambiente e alteridade.

Dentro da metodologia se contempla a aula como um espaco para indagatr,
aprofundar e problematizar os objetos de aprendizado definidos no programa. Desta
forma a dindmica exige que o estudante faca perguntas, registro da informacéo,
analises dos documentos, producdo discursiva, seja autbnomo e responsavel dos
compromissos formativos. Igualmente utilizam-se dois tipos de metodologia no
acompanhamento docentes, eles sdo: docéncia direta, que esta relacionada com as
aulas magistrais para o desenvolvimentos dos conteudos, didlogos de intercambio,
atividades e oficinas em grupo e discussao; e Docéncia assistida que tem a ver com
as assessorias, seguimento das atividades académicas, trabalho auténomo, leituras
previas, consultas, registros, relatorios, producdo textual, oficinas individuais e

preparacdo de provas.
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Para a avaliagdo se tem em conta a participagéo nas discussoes, a qualidade
da argumentacdo oral e escrita, a entrega oportuna dos relatérios e assisténcia as
aulas, conforme a normatividade. As notas sobre as que sera avaliado este
componente curricular séo:

e Prova parcial 20%

e Seguimento e participacdo 50%

e Prova final 20%

e Autoavaliacdo — coavaliacdo 10%"

5.2.4 Componente curricular 4

O quarto componente corresponde é: Construgcdo do Social na Infancia —
cédigo EPR622, pertencente ao Departamento de Pedagogia Infantii com carga
horaria de 64 horas. Trata-se de um componente obrigatorio no sexto semestre, que
tem como pré-requisito: Desenvolvimento Psicoemocional e Moral — Caodigo
2029321. E um espago de formacdo integral onde através da leitura, reflexdo,
exercicios metodologicos e a compreensdo do vinculo pedagogia/educacéao-
socializacao/sociedade, se procura ampliar e fortalecer o conhecimento das teorias,
pesquisas e reflexdes em torno do processo de interacdo e acesso das criancas a
construcdo do mundo social. Como objetivo geral pretende-se: desenvolver
competéncias académicas e profissionais no campo do conhecimento do social na
infancia e suas implicacbes na escola, para fortalecer a formacdo de pedagogos
pesquisadores que possam propor acdes que melhorem a compreensdo e
tratamento de problemas ou dos diferentes fendbmenos atuais que se expressam no

comportamento social das criangas em nossos contextos.

A proposta curricular do componente esta desenvolvida a partir de quatro
eixos problematicos que, por sua vez, contemplam questdes e topicos. O primeiro
eixo € introdutorio contempla os tépicos: histéria da infancia, o conceito de
socializacdo, a construcdo social da realidade e a socializacdo na infancia. O
segundo eixo contempla os topicos: infancia e construcdo social, conhecimento
social e ndo social, a psicologia do conhecimento social, o fisico e o social, a

construcdo sobre o social, dominios do conhecimento social. O terceiro eixo

2 Fonte: documento “Formato de programa de curso o espaco de conceptualizacio”
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corresponde as: concepc¢fes familia — escola — sociedade — politica — economia —
religido — pobreza — profissionais em torno a constru¢do do social na infancia, as
representacdes sociais, aproximacgao a teoria — campo e formacao, pensar tedrico e
pensar epistémico. O quarto eixo problematico reflete-se sobre: desejar uma crianca
hoje, a crianca como sujeito de direitos, o interesse superior da criangca, a
participacdo da crianca — mas além de um direito, formas de participacao infantil.

A metodologia para o desenvolvimento deste componente curricular esta
pensada desde uma perspectiva ativa, participativa e propositiva que tem como
estratégias a pergunta, reflexdo analitica, socializacao, leitura e compreensdo dos
diferentes temas abordados no espaco de conceptualizacdo. A avaliacdo é
assumida como um processo permanente de auto, co e hetero avaliagdo. Os
produtos académicos objeto de avaliacéo e valoragcao sao:

e Producdo discursiva (escritos, oficinas, atividades, reflexdes, saida

pedagogica) 30%

e Prova 20%

e Produtos académicos relacionados com a pratica integrativa 15%

e Exercicio de pesquisa teorico — pratico 20%

e Construcdo analitica e reflexiva sobre a propria experiéncia com a

participacdo durante a infancia vivida 15%"3
5.30s grupos focais e as atividades colaborativas

Ao momento de planejar os grupos focais e escolher as atividades
colaborativas, tomaram-se em conta trés categorias principais sobre as que se
estruturam os curriculos e que sao a base para as analises, tanto para o resultado
dos grupos focais como das cartas experienciais. Estas sédo as categorias macro que
orientaram a sistematizacdo e sobre as que fizeram-se as analises: conteudos,
atividades e avaliacdo. Os conteudos faziam referéncia aos temas, topicos que séo
abordados durante a experiéncia formativa, as atividades, as formas de mediacéo
propostas no curriculo como pesquisas, apresentacfes, trabalhos em grupo,
individuais, parciais, etc. e a avaliagdo que tem a ver com as formas em que 0s

estudantes sao avaliados.

* Fonte: documento “Formato de programa de curso o espaco de conceptualizacio”
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Em cada componente curricular foram feitos dois grupos focais, um no

comeco e outro no final dos componentes curriculares. O primeiro com o0 proposito

de identificar as expectativas que tinham os estudantes sobre o processo formativo,

e 0 segundo perto do encerramento do componente curricular para reconhecer

aspectos a melhorar no curriculo, ao analisar as carateristicas de um curriculo “ideal”

a partir da experiéncia dos discentes. A seguir se apresenta o planejamento das

atividades utilizada nos grupos focais:

Tabela 1: codigos dos dispositivos

Nome Cdodigo de
identificacao
Atividade colaborativa 1 AC-1
Atividade colaborativa 2 AC-2
Atividade colaborativa 3 AC-3
Atividade colaborativa 4 AC-4
Atividade colaborativa 5 AC-5
Carta experiencial do discente | CED
Carta experiencial da maestra | CEM

Tabela 2: total das ressonancias identificadas

Quantidade Total
Grupo . - ~ . ~ . .
focal Dispositivo de producdo de informagoes de Exercicios
participantes grupais
1 Atividade colaborativa 1: Chuva de ideias 58 179
Atividade colaborativa 2: SCAMPER 56 110
2
Atividade colabloratlya 3:Jogo de rol 56 154
(curriculo ideal)
Cartas experienciais 60 243
Total 686

Na tabela 2, apresenta-se o total das ressonancias identificadas pelos

dispositivos de producédo de informacdes através dos grupos focais e das cartas

experiéncias, 686 ressonancias foram cartografadas a partir das experiéncias dos
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discentes nos quatro componentes curriculares pesquisados. Na proxima subsecéao,
mostramos o detalhe de cada um deles para mais adiante passar as analises destas

ressonancias e suas implicagdes para o processo formativo.

5.3.1 Atividade colaborativa 1: chuva de ideias

Na primeira sessao colaborativa se utilizou uma atividade projetiva chamada
chuva de ideias com uma variante do world café, o objetivo era: identificar e
cartografar as expectativas que tinham os estudantes sobre seu processo formativo,
a partir da descricao e projecdo das tematicas do componente curricular. partiu-se
da seguinte pergunta orientadora: Quais sdo as expectativas que tem os discentes
sobre a sua formag&ao no componente curricular?

Na realizacdo da atividade, cada participante tinha quatro papéis de diferentes
cores, orientou-se que cada papel corresponderia a uma categoria, que tinha uma
pergunta orientadora e que eles deviam escrever as ideias que tinham conforme a

pergunta feita. Para esta primeira parte utilizaram-se 15 minutos aproximadamente.

Tabela 3: categorias atividade colaborativa 1

Categoria Pergunta Cor
@ Quais seriam? Amarelo
Conteudos
Como seria?
Avaliacao
o Que fariam? Laranja
Atividades
@ Como aprendo melhor? Beije
Aprendizagem

Esta atividade se fez em dois momentos um individual e outro grupal, como
vemos na tabela 4, e nas figuras 2 e 3, no exercicio individual foram recolhidas 802

ressonancias, porém ao fazer o exercicio grupal estas foram reduzidas a 179.
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Para a parte grupal, conformaram-se 4 equipes do mesmo numero de
participantes, cada equipe foi responsavel por uma das categorias trabalhadas. Além
disso, cada equipe tinha as ideais construidas de forma individual correspondentes a
cada categoria que deviam analisar e organizar, para depois de refletir sobre sua
pertinéncia e relevancia conforme a categoria e a pergunta correspondente; por
ultimo deviam colocar em um papel maior, seus consensos e apresenta-los a turma.
Nesta parte do exercicio foram destinados 20 minutos. Ao terminar cada equipe
socializou a construcdo feita (10 minutos). A seguir apresentam-se os detalhes da

informagéao recolhida em cada um dos componentes curriculares:

Tabela 4: sistematizacao atividade colaborativa 1

Pais Brasil Colémbia
C t icul 1 2 3 4
omponente curricular Total Total
.. 17 15 12 Exercicios | Exercicios
Total PEart|C|’p.antes 58 14 individuais | grupais
xercicio | G | G | G | G
Conteudos 39| 8 |35|10| 42| 9 | 50 | 12 205 39
. Atividades 29 |10 |1 39|17 | 43 | 10| 51 | 16 215 53
Categorias
32 116 |26 |12 | 40 | 5 | 47 | 6 184 39
Aprendizagem | 33 | 7 | 40 |23 | 35 | 10| 42 | 8 198 48
Total 133 | 41 | 140 | 62 | 160 | 34 | 190 | 42 802 179

Figura 1: detalhe participantes AC-1

CC4;14; 24% CC1;17; 29%

CC2; 15; 26%

Figura 2: detalhe ressonancias exercicio individual AC-1
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Aprendizagem; Conteudos ; 205;
198; 25% 25%

Auallagdo; 184 Atividades ; 215;
2570 27%

Figura 3: detalhe ressonéancias exercicio grupal AC-1

Contetdos ; 39;

Aprendizagem; 22%

48;27%

Atividades ; 53;

29%

Neste processo de criacdo das ressonancias propiciado pelas atividades
colaborativas foi preciso fazer estes filtros da informacao, a partir do consenso dos
participantes. Com este procedimento, esperava-se obter ao final uma informacéao

mais depurada construida desde as experiéncias dos proprios atores.

5.3.2 Atividade colaborativa 2: SCAMPER

JA para a segunda sessdo colaborativa utilizaram-se duas atividades
colaborativas, a primeira foi o SCAMPER e a segunda o jogo de rol. Tinha-se como
propositivo identificar e cartografar os atos de curriculo resultantes da experiéncia

formativa que poderiam ser utilizados na retroalimentacdo colaborativa do curriculo.
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Estas atividades colaborativas permitiiam aos discentes refletir, analisar e
reconstruir o curriculo do componente curricular, de acordo com as suas
experiéncias. Como pergunta orientadora utilizou-se: Quais sdo os atos de curriculo
resultantes da experiéncia formativa que podem ser utilizados para retroalimentar
colaborativamente o curriculo do componente curricular?

Para o SCAMPER, utilizaram-se quatro categorias (Acrescentar,
Substituir/eliminar, Pensar em outros usos e Observacdes), cada categoria tinha
uma pergunta orientadora que ajudou a analisar alguns elementos do processo
formativo vivenciado pelos discentes. Para realizar esta atividade, em um primeiro
momento individual, cada participante tinha quatro papeis de diferentes cores.
Indicou-se que cada papel corresponderia a uma categoria, e que neles o0s
participantes deviam escrever as ideias que tinham conforme a pergunta orientadora
feita. Esta primeira parte levou 15 minutos aproximadamente.

Tabela 5: categorias atividade colaborativa 2

Categoria Pergunta orientadora Cor
Acrescentar O que faltou que deveria ser Verde
incluido
O que poderia ser substituido Rosa
Substituir por outro tema mais
Eliminar importante, ou que desde

sua percepg¢ao quase nao
aporto a sua formacao

Pensar em O que foi bo.m, mas poderia Amarelo
Outros usos ser aproveitado de outra
forma.
Observacdes Em geral sobre todo o Branco

Bl O @

processo formativo

Logo se conformaram 4 equipes do mesmo numero de participantes, cada
equipe foi responsavel por uma das categorias trabalhadas, além disso, tinham as
ideais construidas de forma individual correspondentes a cada categoria que deviam
analisar, organizar e sistematizar, depois de ver a pertinéncia e relevancia conforme
a categoria e a pergunta correspondente, o resultado devia ser escrito num cartaz;
para este exercicio se deram 20 minutos. Ao terminar o exercicio cada equipe

socializou a construcéo feita (10 minutos).
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Na tabela 6 e nas figuras 5 e 6, vemos como a partir do filtrado do exercicio

grupal feito, as 392 ressonancias foram reduzidas a 110, que representam as

ressonancias mais relevantes segundo o consenso dos participantes, tomando como

referéncia cada uma das categorias propostas.

A seguir apresenta-se o detalhe da informacédo recolhida em cada um dos

componentes curriculares pesquisados:

Tabela 6: sistematizacao atividade colaborativa 2

Pais Brasil Colémbia
Componente curricular 1 2 4
13 16 13 Total Total
Total Participantes 56 14 Exercicios | Exercicios
ici individuais rupais
Exercicio e | G || | G grup
Acrescentar 21 | 5| 22 5119 | 5 21 8 106 23
Pensar em outros 17| 17 7119 7 14 7
usos 99 28
Categorias
Substituir/eliminar | 12 | 4 6 6| 4| 3 7 10
52 23
Observagoes 23 |15] 30 | 10| 24| 6 22 5 135 36
Total 77 (31| 75 [ 28 |66 |21 | 64 | 30 392 110

Figura 4: detalhe participantes AC-2

CC4; 14; 25%

CC1;13;23%

CC2;16;29%
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Figura 5: detalhe ressonancias exercicio individual AC-2

Acrescentar;
106; 27%

Observagoes;
135; 35%

Pensar em
outros usos ; 99;
25%

Figura 6: detalhe ressonéancias exercicio grupal AC-2

Acrescentar; 23;
Observacées; 36; 21%

33%

Pensar em
outros usos ; 28;
25%

5.3.3 Atividade colaborativa 3: Jogo de rol — Criando o curriculo ideal

Para o segundo momento do encontro usou-se a atividade colaborativa 3:
jogo de rol. Foi solicitado a criacdo de um curriculo ideal, onde os discentes em
grupos, deviam construi-lo no componente curricular, Esperava-se com esta técnica
obtiver ideias Uteis surgidas da experiéncia in situ, para retroalimentar o curriculo.

Para comecar a atividade criaram-se dois equipes da mesma quantidade de
participantes. Logo, fez-se uma contextualizacdo, onde se diz que o Ministério da

Educacédo (MEC) que contratou duas equipes de pedagogos e licenciados expertos
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com a intencdo de criar o curriculo ideal, do componente curricular experiénciado,
visado a gerar uma formagao de qualidade.

A cada equipe entregou-se uma folha grande e pilotos e solicitou-se que
criaram o curriculo ideal. (20-30 minutos)

Algumas das carateristicas principais que devia ter a proposta do componente
curricular eram:

e 68 horas
e 17 sessdes
e Enunciar os conteudos, atividades e avaliagdo dos discente e do préprio
componente curricular.
Destacou-se que os contetdos ndo teriam que estar em ordem sequencial e que as
tais regras iniciais poderiam ser modificadas, seguidas de argumentacdes. Ao final
cada equipe socializou a construcao a turma. (10 minutos)

A partir da sistematizagdo desta informagado fizeram-se uns relatorios que
continham o que nomeamos de ressonancias, que sao as ideias dos discentes que
tomaram maior forca depois deles mesmos terem feito uma primeira andlise
intercritico (Macedo, 2015) das ideias individuais. Este resultado foi o ponto de
partida para fazer a retroalimentacdo do curriculo, para isto o pesquisador junto com
as professoras responsaveis dos componentes curriculares fizeram um encontro, no
gual a partir das atividades colaborativas 4 e 5, se fez um segundo andlise
intercritico das ressonancias vindas da experiéncia dos estudantes, ressaltando
contrastes entre as ressonancias e as propostas dos componentes curriculares (Ver
apéndices VIl e VIII).

Neste exercicio foram identificadas 154 ressonancias, focadas na criacdo de
um curriculo ideal, que considera as experiéncias dos discentes nos quatro
componentes curriculares pesquisados; 76 corresponderam aos temas/conteddos,
63 as atividades e 15 a avaliacdo (Tabela 7). Em relacdo as ressonancias
apresentam o0s percentuais por categoria em cada componente curricular (Figuras 7
e 8).
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Tabela 7: sistematizacéo atividade colaborativa 3

mponen Total
cc::urprit:utlaarte 1 2 3 4 Exe:)ctl'?:ios
Total Participantes rupais
e 13 16 13 y grup
Temas/conteudos 12 22 20 22 76
Categorias Atividades 18 13 19 13 63
6 0 4 5 15
Total 36 35 43 40 154

Figura 7: detalhe ressonancias por componente curricular AC-3

CC4; 40; 26%

CC1;36;23%

CC2;35;23%

Figura 8: detalhe ressonancias por categoria AC-3

Atividades; 63;

41%

Temas/conteudo
s; 76; 49%
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5.3.4 Atividades colaborativas 4 e 5: analise intercritico das ressonancias

Para retroalimentar o curriculo tomando em conta os resultados dos grupos
focais criou-se uma atividade colaborativa que nomeamos de “analise intercritico das
ressonancias”. Esta atividade foi inspirada no Beckmarking, nos mapas mentais e
andlise intercritico de Macedo (2015).

Com este procedimento, identificaram-se as ressonancias que eram
pertinentes para incluir no curriculo, que estivessem presentes de forma explicita,
tacita ou que nao fizessem parte, da proposta do componente curricular; as dltimas
foram que acompanhadas de argumentacdo. Nesta direcdo, apresentaram-se as
professoras participantes as ressonancias criadas em cada componente curricular,
pelos estudantes classificadas conforme as trés categorias macro: conteudos,
atividades e avaliacdo. Pediu-se, num primeiro momento, as professoras que
identificassem as ressonancias que estivessem presentes de forma explicita e tacita
na proposta do componente curricular e que as separassem das que nao faziam
parte por alguma razdo da proposta curricular do componente. Logo, pediu-se que
se argumentasse o porqué de algumas delas ndo poderem ser parte do componente
curricular. Por ultimo, fez-se um contraste, cartografando as ressonancias tacitas e
explicitas na proposta do componente curricular implementado.

Este procedimento analitico foi utilizado tanto para as ressonancias do
primeiro grupo focal, quando se usou a chuva de ideias (ver apéndice VII), como do
segundo, a partir da informacéo do jogo de rol (ver apéndice VIII).

A seguir apresenta-se os detalhe da informacéo recolhidas em cada um das
analises feitas com as professoras no processo de retroalimentacdo dos
componentes curriculares pesquisados. Na tabela 8 e nas figuras 9 e 10,
apresentam-se o detalhe das ressonancias analisadas dos quatro componente
curricular pesquisados, a partir das categorias: incluidos no curriculo de maneira
explicita com 70 ressonancias identificadas, incluidas no curriculo de maneira

implicita com 44, e nao incluidos no curriculo com 17 para um total de 131.
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Tabela 8: sistematizac&o atividade colaborativa 4 — curriculo expectativas

Exercicio retroalimentacgdo colaborativa 1 expectativas

Total

Ressonancias
Comp.onente 1 2 3 4
curricular
Ressonancias
incluidos no curriculo 19 13 16 22
de maneira explicita 70
. Ressonancias
Categorias | . , ,
incluidas no curriculo 13 20 5 6
de maneira implicita 44
. Res’sonanuas n’ao ) 6 3 6
incluidos no curriculo 17
Total 34 39 24 34 131

Figura 9: detalhe ressonancias por componente curricular AC-4

CC4; 34; 26%

Figura 10: detalhe ressonancias por categoria AC-4

Incluidas no

curriculo de maneira

implicita

a4

34%

CC1;34; 26%

CC2; 39; 30%

Incluidos no
curriculo de maneira

explicita
70
53%

88




A tabela 9, apresenta as 153 ressonancias produzidas na atividade

colaborativa 5 — curriculo ideal, onde 75 ressonancias pertencem a categoria

incluidos no curriculo de maneira explicita, 45 a categoria incluidas no curriculo de

maneira implicita e 33 a categoria nao incluidos no curriculo (Figura 9). Nas figuras

11 e 12 esté o detalhe das ressonancias por componente curricular e categoria.

Tabela 9: sistematizacao atividade colaborativa 5 — curriculo ideal

Exercicio retroalimentagao colaborativa 2 curriculo ideal

Total

Ressonancias
Comp.onente 1 2 3 a
curricular
Ressonancias
incluidos no curriculo 14 13 26 22
de maneira explicita 75
. Ressonancias
Categorias | , ,
incluidas no curriculo 11 15 6 13
de maneira implicita 45
. Res’sonanaas n’ao 1 6 1 5
incluidos no curriculo 33
Total 36 34 43 40 153

Figura 11: detalhe ressonancias por componente curricular AC-5

CC4; 40; 26%

CC1;36;23%

CC2;35;23%
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Figura 12: detalhe ressonéncias por categoria AC-5

Incluidos no
curriculo de
Incluidas no maneira explicita
curriculo de 75
maneira implicita 49%

45
29%

5.4As cartas experienciais

Inspirados na etnometodologia, e na afirmacédo de Garfinkel (2006) que diz
que “os atores sociais ndo sao idiotas culturais”, criamos a carta experiencial
(Apéndice 1). Trata-se de um dispositivo de pesquisa, no qual os discentes, em um
primeiro momento poderiam relatar seus sentimentos, percepcdes, compreensodes e
experiéncias vivenciadas no processo de formativo.

No segundo momento poderiam refletir desde seu lugar de futuros
professores e expressar suas ideais sobre a pratica pedagodgica. Nesta perspectiva,
pretendeu-se a partir destas informacdes cartografar (DELEUZE; GUATTARI, 1995)
os atos de curriculo (MACEDO, 2007, 2011, 2013, 2016) derivados dessas
narrativas experienciais, que podem ser usadas na retroalimentacéo colaborativa do
curriculo, para qualificar o processo formativo, as praticas pedagogicas dos

professores e fortalecer a experiéncia formativa dos préprios discentes.

5.4.1 Cartas experiéncias dos discentes —CED-

Em relacdo aos participantes podemos destacar que das 60 cartas
sistematizadas, 30 foram dos participantes no contextos brasileiro, delas 18 séo de
estudantes de pedagogia e 12 de outras licenciaturas, por sua vez as 30 cartas do
contexto colombiano, pertencem a estudantes de pedagogia infantil. Os semestres
gue cursavam 0s participantes variavam terceiro até o décimo, sento a maioria do
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sexto semestre com 16 e do sétimo com 19 participantes, oportunizando

experiéncias diversificadas. Em ambos os paises sé 16 participantes atuam na

educacédo, os 44 restantes, a maioria deles ainda ndo atua como professor, na

tabela 10 e nas figuras 13, 14, 15 e 16, apresenta-se o detalhe dos participantes e

das cartas recolhidas nos componentes curriculares pesquisados:

Tabela 10: Sistematizacdo das CED

Z

E
professor
Semestre que cursa
Curso atuante
Quantidade atualmente
Paiis Componente de na
curricular .. educacao
participantes
.| Pedagogia . =
3/4/5/6|7|8 10 | Pedagogia Infantil | Outros Sim | Nao
. 1 17 11 10| 4 16 1 4 | 13
Brasil
2 13 2(13/3|3]2 2 11 5 8
. 3 17 1 10|2 3 17 2 | 15
Colombia
4 13 1{3|2]3 2 13 5 8
Total 60 1/3(5(16|19|7 5 18 30 12 16 | 44

Figura 13: detalhe participantes CED

CC4;13; 22%

CC1;17;28%

CC2;13;22%
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Figura 14: detalhe semestre dos participantes CED

Semestre 3; 1;
2%

Semestre 10; 5;Semestre 4; 3;

Semestre i 8% 5% estre 5; 5;
(]

Semestre 8;7;

11%

Semestre 6; 16;

0,
Semestre 7; 19; s

32%

Figura 15: detalhe curso dos participantes CED

Pedagogia; 18;
30%

Pedagogia
Infantil; 30; 50%

Figura 16: detalhe pergunta é professor atuante na educacdo? CED

Sim; 16; 27%

Nao=44; 44; 73%
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Conforme apresentamos anteriormente a carta experiencial tinha dois

momentos, o primeiro orientado pela pergunta: “A partir da sua experiéncia na aula

faca uma reflexado”, e no segundo: “Se vocé fosse o professor(a) como desenvolveria

a aula?”. No total foram identificadas 243 ressonancias, nos quatro componentes

curriculares; 136 da primeira pergunta orientadora e 107 da segunda. Estas

ressonancias foram classificadas conforme quatro categorias: contetdo, atividade,

avaliagéo e insight. Na seguinte tabela se apresenta o detalhe das cartas recolhidas

em cada um dos componentes curriculares pesquisados:

Tabela 11: sistematizacdo das respostas as CED

)
o
3
©
3 o NS - o = -
e 5 =3 2 . 5 =3 7 n
= = = & A partir da sua = = & Se voceé fosse o
Q §. § = experiéncia na § :i':- = | professor(a) como
g- aula fagca uma desenvolveria a
5 reflexdo aula?
1 11 | 15| 4 12 42 2 16 7 7 32
2 12 7 6 3 28 2 9 0 9 20
3 17 | 10| O 7 34 1 28 0 2 31
4 12 | 12| 3 5 32 0 18 1 5 24
Total 52| 44| 13| 27 136 5 71 23 107

Figura 17: detalhe respostas da pergunta orientadora 1 CED

CC4;32;23%

CC1;42;31%

CC2;28;21%
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Figura 18: detalhe respostas da pergunta orientadora 2 CED

. . 0,
CC4; 24; 22% cC1; 32; 30%

CC2; 20; 19%

5.4.2 Carta experiencial das maestras —CEM-

Durante o processo de implicacdo em campo uma das professoras,
guestionou o pesquisador, quando lhe informamos que ela ndo podia participar dos
grupos focais. Entdo ela perguntou quando é que ela ia poder participar? Esta
pergunta, muito pertinente, nos fez refletir sobre o que Macedo (2018) coloca
enquanto pesquisar o acontecimento, onde o acontecimento “pode se constituir na
singularizacdo de uma realidade e das experiéncias dai advindas (p. 48), neste
caso, esta situacdo provoco que o0s curriculos analisados nesta pesquisa, se
customizaram, se auto-organizaram (Macedo, 2016), ao incluir as ressonancias dos
estudantes em contraste com as das professoras implicadas como atrizes
curriculantes.

Desta situacdo, surgiram houveram dois deslocamentos inesperados
importantes. O primeiro foi criar a atividade colaborativa 4 e 5, que chamamos de
analise s intercritico das ressonancias; e o segundo foi pedir as professoras
participantes, que fizessem a carta experiencial das maestras —CEM- reflexiva a
partir da leitura critica da sistematizacdo dos grupos focais. O devir destes
acontecimentos foi muito fecundo para nossas reflexdes sobre a retroalimentagéo
colaborativa de curriculo, que sdo apresentadas no seguinte apartado de analises e

resultados.
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Os nomes das professoras foram registrados com pseudénimos, utilizou-se
para discrimina-las e impedir a identificacdo pessoal pedras preciosas, que
representam a importancia de cada uma delas na realizacdo desta pesquisa, na
Tabela 12 se apresentam os pseuddnimos e as ressonancias identificadas nas CEM

conforme ao componente curricular ao que pertencem:

Tabela 12: Pseuddnimos das professoras e ressonancias identificadas nas

CEM
Componente Pseudbnimos Ressonancias
curricular identificadas nas CEM
1 Esmeralda 8
2 Ametista 14
3 Cristal 6
4 Rubi 22

Figura 19: detalhe ressonancias das CEM

ESMERALDA; 8;
16%

RUBY; 22; 44%

AMETISTA; 14;
28%

Em total foram 50 ressonancias que identificamos nas CEM que nos
permitiram mais avante refletir desde a perspectiva das professoras participantes

como foi vivenciado o processo de retroalimentacao colaborativa de curriculo.

95



6 CAPITULO V: ANALISES E RESULTADOS

6.1Retroalimentacéo colaborativa de curriculo; analisalidade, descritibilidade,
inteligibilidade, indexicabilidade das propostas dos componentes

curriculares, a partir da experiéncia dos atores curriculantes

Os diferentes dispositivos utilizados para a producdo de informacbes e o
resultado do analises do processo de retroalimentacao colaborativa do curriculo, dos
componentes curriculares pesquisados, nos mostram o0s raios X da intimidade da
experiéncia formativa, e nos autorizam para frisar sobre alguns pontos relevantes
destacando a singularidade de cada um; cientes de que desde a singularidade das
professoras implicadas se possam considerar outras sugestdes, como vimos nas
cartas experiéncias dos docentes, apresentamos sO algumas propostas que
emergiram a partir dos analises feitos, sobre cada um dos componentes curriculares,
onde partindo dos categorias: conteudos, atividades, avaliacdo e insights,

identificamos nas ressonancias implicitas, explicitas e ndo incluidas o seguinte:

6.1.1 Componente curricular 1

As ressonancias e os atos de curriculo identificados nas experiéncias das
narrativas dos discentes nos mostram que o processo formativo vivenciado no
componente curricular 1, trouxe experiéncias significativas para a formacdo dos
estudantes, na AC-2, por exemplo, encontramos: “Em geral o processo foi muito
aproveitavel, pois pude aprender muitas coisas das quais nao tinha ideia que existia”
(AC-2, CC 1, Cod. 024), “Otima componente” (AC-2, CC 1, Céd. 025), “Processo
formativo de grandes agregacdes de conhecimento” (AC-2, CC 1, Cod. 029),

O processo formativo para mim, é continuo. Nessa disciplina, os textos
ofertados foram de suma importancia para minha formacédo. Desse
modo, a minha aprendizagem significativa de fato, foi através dos
textos, e ndo nas préticas para educacgédo infantil, como propusera a
disciplina (AC-2, CC 1, CAd. 030).

Nesta dltima narrativa se mostra que as leituras foram importantes, mas ha
sugestdoes sobre a metodologia com que foram abordadas, como veremos mais
avante.
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Sobre a experiéncia formativa os discentes colocam: “A importancia da
experiéncia na sala de aula contribui muito para a minha formacéo, pois € o
momento que refletimos sobre o caminho que desejamos seguir’ (CED, CC 1, Cad.
056). Igualmente sobre a professora expressam: “Enquanto a professora
ESMERALDA, é uma excelente profissional, onde sempre esta preocupada de fato
com o aprendizado de seus alunos, e aciona diversas ferramentas para promover e
facilitar uma formagao qualificada” (CED, CC 1, Céd. 021). Conforme ao anterior
podemos concluir que houve uma percepc¢ao positiva por parte dos discentes sobre
os conteudos, o perfil profissional da professora, e a experiéncia formativa foi

transformadora no processo de construgido do seu “EU” professor.

Como mencionamos anteriormente a maioria dos conteudos foram relevantes
segundo as percepgoes dos estudantes, o tema de: “como desenvolver atividades
no bergario” (AC-3, CC 1, Cod. 035), a pesar de ser abordado de forma transversal,
segundo os discentes deveria ser aprofundado; sobre isto a professora, expde:
‘tempo/carga horaria € muito pequeno para aprofundar todos os pontos”
(ESMERALDA, AC-5), na pratica alguns conteudos s&do abordados com maior
profundidade, ou seja, entre eles tem hierarquias, muitas vezes demarcada pela
intencionalidade pedagdgica; mas tomando em conta as singularidades dos grupos
e dos sujeitos os professores abrem espaco para discussbes, onde podem ser
levadas situacdes e ser atendidas estas demandas, onde ha necessidade de

aprofundar um pouco mais sobre alguma questéao.

Sobre o tema de “Praticas sobre o cuidado” (AC-1, CC 1, Cdéd. 041),
ESMERALDA a partir desta sugestao incorporo um texto com pesquisas praticas de
profissionais que executam atividades na rotina escolar sem contemplar o
CUIDAR/EDUCAR, para que os alunos refletissem mais sobre o tema, da mesma
forma, a partir da leitura critica das ressonancias:

Foram revistos os textos indicados sobre praticas e rotinas na
Educacéo infantil, de modo que auxiliem reflexdes sobre propostas
pedagdgicas que ndo estdo consonantes com 0S avangos no
segmento de Educacgdo Infantil, desconsiderando a criangca como
sujeito de direito. Além disso foi considerado a importancia de explicar
mais claramente o teor do componente curricular além de relaciona-lo
com outros componentes afins (componentes Educacgéo Infantil e
Estagio) (CED, CC 1, c6d.004)
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Enquanto as atividades, as ressonancias sobre a “constru¢cao de brinquedos e
brincadeiras” (AC-3, CC 1, CAd. 026 - Cod. 030), é preciso esclarecer que este
componente curricular esta articulado com a disciplina: Educacgéo Infantil, onde os
estudantes previamente ja fizeram oficinas e estudaram os jogos e as brincadeiras,
por isso neste componente nao se retoma esta tematica, mas sim, se precisa que 0s
estudantes utilizem seus conhecimentos no planejamento das atividades que
colocam em pratica, com criancas da educacao infantii conforme a proposta do
componente curricular, no percurso da disciplina se tem tempo para fazer os

planejamentos e receber retroalimentacao por parte da professora.

Encontramos varias ressonancias onde se faz um énfases sobre a questao do
que “as aulas deveriam ser mais dinamicas” (AC-3, CC 1, Cod. 036), sobre isto na
metodologia do componente curricular se contempla que:

O estudante é um sujeito ativo, autor e produtor de conhecimentos, as
aulas serdo participativas, dialogadas e desenvolvidas mediante
vivéncias e técnicas que favorecam a construcdo do conhecimento
numa perspectiva critica e tedrico-pratica (PROGRAMA DE
DISCIPLINA, componente curricular 1)

Desde esta perspectiva, podemos concluir que a demanda de aulas mais
dindmicas, depende ndo sO da estratégias da professora, também dos mesmos
estudantes, -sobre esta questdo voltaremos mais avante- durante a disciplina em
varias aulas algumas estudantes expressavam que nao haviam lido os documentos,
o que fez que a professora tivesse que mudar a estratégia da aula, um dos discentes
expressa: “enquanto a participagao, acredito que falta uma maior participacdo dos

alunos para que a aula nao fique sendo um monologo” (CED, CC 1, CA4d. 027).

Tomando em conta esta situacdo, onde as leituras (a conceptualizacdo), sao
muito importantes para criar um dialogo na aula, e partindo da retroalimentacao
sobre esta estratégia, além da dinamica: leitura-dialogo-esclarecimento de duvidas;
prépria das rodas de conversa, que € uma estratégia efetiva e valiosa, para a
compreensao dos textos, onde segundo os discentes, “sdo expostas as duvidas,
experiéncias, questionamentos, participacao ativa dos discentes entre outros” (CED,
CC 1, Cdbd. 002); poderiam ser utilizadas outras atividades, como por exemplo,
“Atividades avaliativas como resumos” (AC-2, CC 1, Cdd. 004), “fichamento” (AC-2,
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CC 1, Cad. 005), “usando filmes, videos e textos menores” (CED, CC 1, cod. 009),
também poderiam ser feitas apresentacdes por equipes das leituras e suas
contribuicdes, a professora poderia criar umas perguntas orientadoras sobre a leitura

para logo em aula dialogar sobre as respostas.

Por ultimo, sobre a avaliagéo, a prova implementada na disciplina foi proposta
desde o principio do curso, e os estudantes ndo questionaram sua utilizacdo; ao
momento de ser feita foi percebida como um exame com intencao de verificagdo, um
dos discentes reflete: “sabemos que esse modelo n&o é o ideal, dado que, o ideal
seria que as pessoas pudessem escolher o modelo que melhor Ihe contempla. Boa
parte da turma teve dificuldade com esse modelo” (CED, CC 1, Cdéd. 043), Luckesi
(2005) faz uma diferenciagdo entre avaliar compreendida como um ato “dialégico,
amoroso e construtivo” (p.47) e examinar, onde ha uma forte funcéo classificatoria
onde 0 mais importante € a nota, ou seja, o resultado determina quem aprendeu e
guem ndo, sem importar o processo. Sobre esta atividade os discentes chamam a

atencao sobre outro tipo de métodos como por exemplo:

Eu como professora faria uma auto avaliacdo de cada aluno e depois
chamaria a atencéo individual e perguntaria primeiro se tinha algum
motivo do aluno ndo ter ser desenvolvido bem na prova depois
aplicaria uma orientacdo ou chamaria atencdo para se atentar mais
aos contetdos (CED, CC 1, Cad. 041).

Vale frisar que no comeco da disciplina, a professora além de apresentar o
programa se faz um dialogo sobre os conteudos, as atividades a e forma de
avaliacdo, mesmo que podem ser acrescentadas algumas coisas, a avaliacao
escrita € uma proposta para a professora muito importante, mais na via da
retroalimentacao colaborativa, deveriam ser sugeridas varias formas de avaliacao e

ser escolhidas conforme os consensos dos componentes curriculares.

Mas indo mas além, se deveria ter instituida a possibilidade de ajustar essa
proposta, conforme as demandas dos grupos in situ. Tomando em conta que as
dindmicas nos processos formativos ndo séo lineais e a negatricidade presente
nessas dinamicas (quando for permitido um dialogo que faca ela visivel, porque ela
sempre esta presente na opacidade de forma tacita) dara lugar as alteridades

necessarias, para ajustar as propostas dos componentes curriculares quando o
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didlogo intercritico seja o mediador que permita identificar os consensos, as

contradi¢cbes e as traicbes que fazem parte dos processos formativos.

6.1.2 Componente curricular 2

Uma das particularidades que chama a atencdo sobre a andlises da
informacdo deste componente curricular, € que através dos diferentes dispositivos
de producao da informacéo, foram identificados muito elogios sobre a forma em que
foi desenvolvido, os discentes que ademais eram de diferentes licenciaturas,
reconheceram a importancia deste componente para a sua formagdo como
pedagogos ou licenciados. S6 em pedagogia este € um componente obrigatorio,
porem nas outras licenciaturas € um componente optativo, sobre isto os discentes
refletem: “Deveria ser componente obrigatério, diante a importancia para 0s
licenciandos” (AC-2, CC 3, Cod. 028), outro discente destaca: “se trata de uma
matéria que aborda um conteddo extremamente necessario para a formacédo do

professor em sua graduagao” (CED, CC 2, Cod. 004).

Na AC-2, encontramos que os discentes acham que se deveriam “Trabalhar
mais as ideias de cada autor” (AC-2, CC 2, Cod. 020), mas tomando em conta a
guantidade de conteudos vistos € dificil aprofundar em cada um deles sem fazer
recortes de outros temas que sdo também importantes. Sobre isto os mesmos
discentes, concordam em que o componente deveria ter maior carga horaria: “para
praticas e explorar melhor a avaliagdo, ou um outro componente complementar”
(AC-2, CC 2, Cbod. 019). Com este tipo de narrativas podemos ver que a
retroalimentacdo colaborativa pode-nos auxiliar para olhar em outras direcfes, ou
seja, ndo sO, para fazer ajustes, incorporando novos conteudos, atividades, ou
formas de avaliacdo, como também neste caso, pensar em mudar a categoria de um
componente curricular de optativo a obrigatério, ou criar outro componente para

aprofundar mais sobre este tema.

De forma geral ha um consenso entre os discentes, que encontraram que o
componente: “Foi além das expectativas principalmente em relagcdo aos métodos

avaliativos” (AC-2, CC 2, Cdéd. 022), “A maioria da turma nao substituiria ou
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eliminaria nada, justificando que o conteddo das aulas foi pertinente e completo”
(AC-2, CC 2, Cdbd. 012), “O tema € muito importante para minha formacéo, e foi
muito bem colocado pela professora, permitindo que os alunos exponham suas
ideias e juntos construindo conhecimento” (CED, CC 2, Cdd. 018), “Os métodos
utilizados sao eficazes e sdo adaptados a realidades do alunos” (CED, CC 2, Cad.
032), nestas ressonancias, identificamos que tanto os conteddos como as
estratégias utilizadas pela professora para abordar os diferentes temas, foram
percebidos de forma positiva pelos discentes, no sentido que eles encontram que
sdo importantes para sua formacado como professores, conseguindo até transformar

sua visdo sobre o que é avaliar.

Com relacdo aos conteudos, ha alguns sugeridos pelos discentes como:
“Atividades avaliativas com o uso da tecnologia” (AC-2, CC 2, Cod. 002), “Propostas
inovadoras na forma de avaliar’ (AC-2, CC 2, Céd. 023), “Propostas innovadoras na
avaliacao” (AC-3, CC 2, Cbd. 021), ambos temas poderiam ser incluidos quando
sejam vistos os instrumentos e modos de avaliar, conforme a tematica proposta no
plano do componente (ver apéndice VII CC-2). Sobre outros conteldos como:
“‘Como avaliar nas diversas areas do conhecimento” (AC-1, CC 2, Co6d. 059), a
professora argumenta que ndo € possivel porque por um lado ha estudantes de
diferentes areas (Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia, Fisica, Quimica,
Filosofia, Inglés, Geografia, Historia, Sociologia, Educacdo Fisica, Educacéo
Artistica, Literatura...), e porque o propésito € “compreender a Avaliacdo da
Aprendizagem como pratica pedagodgica que contribui para a melhoria do processo
de ensino e de aprendizagem, a luz dos pressupostos tedricos e dos documentos
legais da Educacdo” (CEM, CC 2, Cbd. 001), tomando em conta isto, se direcionam
0s conteudos para que os discentes possam avaliar desde cada uma das areas de
conhecimento especificas, contribuindo para que “o educando aprenda, seja qual for
0 ano escolar, o conteddo a ser ensinado e a necessidade de aprendizagem do
sujeito” (CEM, CC 2, C4d. 007)

Enquanto as ressonancias: “Avaliagdo da aprendizagem de pessoas com
necessidades educativas especiais” (AC-3, CC 2, Cdd. 029) e “maneiras de avaliar

pessoas com deficiéncia” (AC-2, CC 2, Cod. 001); fazem parte de outros
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componentes curriculares. Por dltimo, a ressonancia: “técnicas de avaliar sem que o
aluno saiba que esta sendo avaliado” (AC-1, CC 2, Cod. 057), faz a professora se
posicionar dizendo que ela esta totalmente equivocada, porque desde 0s principios
trabalhados no componente, a avaliacdo deve estimular ao estudante a aprender,
além disso o eles devem saber quando e de que forma serdo avaliados; para ela
este tipo de estratégias: Além de ser um desastre, incursa no aluno que ele deve
estudar para “fazer uma boa prova e tirar uma boa nota” (CEM, CC 2, Céd. 006). Da
mesma forma a ressonancia: “Avaliagao ludica”, segundo a professora, ela “ndo tem
a pretensao de ser ludica (no sentido de divertida). Deve ser uma pratica inclusiva e
gue tenha os objetivos e critérios de avaliacdo claros para os sujeitos” (AC-1, CC 2,
Cad. 060).

Algumas das ressonancias relacionadas as atividades, sugerem alguns
ajustes como: “Substituir a maneira de construir os critérios e deixar o aluno decidir
de fato quantos critérios ele quer ser avaliado” (AC-2, CC 2, Cod. 009), isto porque
segundo os discentes na atividade de criacdo dos critérios, a professora propus
alguns, mas deixou que o0 grupo tomara decisdes sobre quantos e quais deveriam
ser os critérios, neste caso, foi o grupo que decidiu e a professora fez a mediagao

para definir os critérios.

Na AC-2 encontramos algumas ressonancias relacionadas, a atividade da
avaliacao entre pares, sobre isto os discentes colocam: “Eliminar avaliagdo de um
aluno em relagdo ao outro sem conhecer o texto e o conteudo” (AC-2, CC 2, Céd.
010), “Substituir o critério de avaliar o colega sem dominio do conteudo” (AC-2, CC
2, Cod. 011) e “Heteroavaliagao foi feita sem o dominio do conteudo (seminario)”
(AC-2, CC 2, Cbd. 017), conforme ao anterior, para poder fazer esta atividade, o
avaliador deveria ter conhecimento sobre o tema (fazendo a leitura dos textos

recomendados para cada um), € ndo sO basear-se nos critérios e na apresentacao.

A professora propus este exercicio, para “mostrar que ndo € s6 o professor
gue avalia o aluno (mas eles/as podem avaliar os pares) e dividir a responsabilidade
da avaliagao/apreciacao do trabalho desenvolvido” (CEM, CC 2, Cod. 005), desta
forma os discentes fizeram uma heteroavaliacdo, baseados em critérios construidos
coletivamente, 0 que € um exercicio muito importante, para que logo eles mesmos
facam isto na sua pratica profissional, mas sobre a colocagéo de que o avaliador
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também deve conhecer o tema, achamos que todos os interlocutores deveriam ter
um conhecimento prévio além do adquirido nas apresentacfes, isto provocaria

discussodes mais fecundas e esclarecimento de dlvidas ao redor do tema.

Outra das ressonancias relacionada as atividades é: “Pesquisa de campo em
escolas publicas” (AC-3, CC 2, Cod. 030), na proposta do componente ndo estava
contemplada esta atividade, porém, os discentes podiam e de fato traziam situacdes
gue eram analisadas nas aulas, por exemplo, em uma delas, a professora pediu
para fazer uma analise de itens ou de atividades avaliativas, onde os estudantes
deviam trazer casos. Tomando em conta estd ressonancia, a professora incorporo
ao componente “visitas a campo para saber como ocorre a pratica avaliativa” (CEM,
CC 2, Cod. 009), isto para que os discentes se aproximaram e dialogaram com
docentes mais experientes e assim conheceram a vivencia em sala de aula. Aqui
vemos, COmo uma ressonancia passa a ser um ato de curriculo, no sentido que ela
sai da opacidade e é incorporada de forma explicita a proposta do componente

curricular.

Na AC-3 os discentes propdem a utilizacao do “portfolio” (AC-3, CC 2, Caod.
032), confecgéo de portfélio com produgdes ao longo do curso” (AC-3, CC 2, Cad.
031), “socializacdo e compartilhamento de experiéncias dos portfolios” (AC-3, CC 2,
Cod. 034); no comeco do semestre a professora socializou a proposta do
componente, e com ela fez um dialogo e acordos com os discentes sobre 0s
dispositivos de avaliacdo, nesta turma, eles mesmos decidiram n&o utilizar o
portfélio, porém, faz parte das possibilidades que a turma pode escolher ao inicio da
disciplina.

Aqui vemos como a pesar de ser uma escolha da turma nem todos
concordam e alguns houvessem preferido o uso deste dispositivo, como ja
visualizamos nesta pesquisa, ter consensos em relacdo a avaliacdo é muito dificil,
agora isto nos faz refletir sobre a questdo de uma avalia¢do singularizada, ou seja,
gue ela seja feita conforme as escolhas individuais e ndo so coletivas dos discentes.
Por enquanto, estas escolhas quando os discentes tem a oportunidade de faze-las,
sdo feitas por consensos grupais, as vezes até podem escolher entre duas opcoes,
mas pensando em perspectiva de futuro, tanto as atividades como os conteudos e a
avaliacdo deveriam atender as singularidades dos discentes ou seja, eles deveriam
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poder customizar as propostas curriculares, conforme aos seus ritmos, interesses e
formas de aprendizagem. A retroalimentagcdo colaborativa de curriculo, oferece-nos
alternativas para isto, tal vez a longo prazo poderia ser possivel criar experiéncias
formativas deste tipo.

Outras das atividades propostas pelos discentes foi: “Producéo de resenha
critica” (AC-3, CC 2, Cod. 035), dentro do componente se fazem varias producdes
escritas tanto grupais como individuais, que devem ser feitas introduzindo didlogos
criticos entre teoria e pratica, mesmo que ndo se use a resenha, a escrita e a
argumentagao € uma pratica constante neste componente.

Por outra parte, segundo os discentes o cronograma do componente € muito
apertado, por isso eles fazem a observagao “poderia ter um intervalo no meio da
aula, cronograma apertado” (AC-2, CC 2, Cod. 027), isto foi discutido no comeco da
disciplina, e foram os mesmos discentes que concordaram em que nao se fariam
intervalos, porem eles poderiam sair se precisarem da aula. Enquanto ao
cronograma, nas CED, um dos discentes coloca: "ndo me preocuparia tanto com o
cronograma, se a discussado esta sendo proveitosa” (CED, CC 2, Cad. 020), isto
porque a professora, foi muito rigorosa em desenvolver as aulas conforme ao
cronograma apresentado, mas, na pratica, vimos que mesmo assim, algumas vezes
alguns temas ou atividades precisavam de mais tempo, e a professora fazia os
ajustes necessarios para nao recortar nenhum contetdo, sobre isto, j& mencionamos
gue ndo é preciso ter uma proposta tdo pronta, porque a dinamica de cada
semestre, faz com que muitas vezes nao se possa ir ao ritmo que se espera, além
disso, a participacdo dos estudantes e outras dinamicas institucionais criam
alteridades nos cronogramas; isto dentro de uma proposta curricular que abrace a
retroalimentacao colaborativa, estaria contemplado, dai que n&do seja uma obrigacao
‘cumprir os prazos” do cronograma de forma linear, nem abarcar todos os
conteudos, porque até poderiam surgir outros conforme as necessidades e 0s

didlogos intercriticos da dinamica formativa dos atores curriculantes.

Em relacdo a avaliacédo, no CC 2, AC-2, os discentes acham que o prazo de 4
dias para “entregar o trabalho final” (Cdéd. 018) é curto; esta atividade estava
programada desde o inicio do componente curricular, porém sé até quase o final a

professora socializou as pautas para a entrega desse trabalho; aqui na linha da
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retroalimentacdo, podem-se fazer duas coisas, a primeira é que a professora
apresente os critérios para a apresentacao do trabalho antes, e a outra é tomando
em conta a autonomia dos estudantes, que eles pecam conforme a suas
necessidades no dialogo que sempre foi aberto com a professora esta informacao
com anterioridade.

6.1.3 Componente curricular 3

No terceiro componente curricular podemos evidenciar que os discentes
encontram que os conteudos sdo pertinentes, na AC-2, nas observacdes colocam:
“os temas abordados sdo muito importantes para nossa formagao docente” (AC-2,
CC 3, Cdod. 017), e “muito enriquecedor porque se fez um reconhecimento das
diferentes populagbes vulneraveis” (AC-2, CC 3, Cb6d. 018). Nas CED, também
encontramos: “acho que os temas tratados na aula sdo de grao importancia para
nossa formacao como futuras docentes, pois tocam realidades que se vem hoje em
dia na sociedade e também nas aulas” (CED, CC 3, Cdd. 014). Outra discente
reflete: “acho que o tema, ou os temas em geral de dita disciplina sdo muito
importantes para a formacgao” (CED, CC 3, Cbd. 047), mesmo que os discentes nao
sejam expertos no tema da incluséo, percebem que os conteudos do componente
sdo importantes para sua formacéo porque mobilizam seu pensamento ao redor do
tema e trazem informacdes que antes ndo sabiam permitindo criar seu proprio
conhecimento a partir das experiéncias nas aulas.

Com isto lembramos de Garfinkel (2006) quando coloca que os atores sociais
“nao sdo idiotas culturais”, nas CED ha narrativas que nos mostram como através da
experiéncia dos discentes, as atividades estdo sendo positivas para 0 processo
formativo, neste caso uma discente ao receber uma orientacdo programada para
retroalimentar as apresentacdes que deviam fazer em grupos, reflete: “acho que a
orientacdo foi adequada, porque além de permitir mostrar o consultado, se fizeram
as observagdes pertinentes para orientar de uma forma mais adequada a tematica”
(CED, CC 3, Cod. 018), e acrescenta: “eu como professora também implementaria
esta estratégia, com ela se lhe permite ao estudante desenvolver um trabalho mais
6timo, atendendo especificamente suas duvidas ou propostas” (CED, CC 3, Cad.
021).
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No processo de retroalimentacdo colaborativa, outros temas, como “grupos
étnicos” (AC-2, CC 3, Cdd. 004), precisam ser aprofundados, e visibilizados de forma
explicita na proposta curricular. Outro dos temas sugeridos pelos discentes foi
‘inclusdo na escola/desde a escola” (AC-3, CC 3, Céd. 033), sobre ele a professora
reflete:

Desde a lei a escola tem que incluir, mas a escola como eixo
reconhecido pela comunidade deve procurar como desde ali se da a
inclusdo da populagéo, tomando em conta 0S recursos, e 0 contexto.
N&o s6 adianta que o sujeito seja reconhecido como estudante, além
disso ele é sujeito de direitos (AC-3, CC 3, Cad. 033)

Desde esta perspectiva, 0 componente curricular oferece alguns elementos
basicos para pensar a inclusdo, porém, no percurso da formacdo dos discentes, a
partir deste e outros componentes curriculares, eles receberam outros

conhecimentos sobre este tema que fara parte do seu que fazer profissional.

Outros conteudos relacionados a deficiéncia como: “Tipos de deficiéncia” (AC-
3, CC 3, Cod. 034), “autismo” (AC-3, CC 3, Cdd. 036), “TDAH” (AC-3, CC 3, Cdd.
037), “Discalculia e dislexia” (AC-3, CC 3, Céd. 038), “cegos e surdos” (AC-3, CC 3,
Caod. 039), fazem parte de componente curricular: pedagogia e inclusdo educativa,
por isso nao sao vistos neste componente, porém, poderiam ser retomados se for
acordado assim com a turma. Neste caso os discentes sentiram falta destes temas,
gue foram trazidos da opacidade através das atividades colaborativas, isto faz
pensar que poderiam ser introduzidas na proposta do componente curricular alguns
didlogos intercriticos onde estas tematicas sejam visibilizadas a assim puder ser
retomadas no componente curricular, as atividades colaborativas séo dispositivos

muitos eficientes neste proposito.

Enquanto as atividades, os discentes sugerem que poderiam feitos “cine
foros” (AC-1, CC 3, Cdd. 033) e “projetos” (AC-1, CC 3, Cod. 034), sobre estas
sugestbes a professora coloca que nao fazem parte constitutiva da proposta do
componente curricular, porém os cine foros poderiam ser utilizados, alids, os
projetos tomando em conta a rigorosidade para seu desenvolvimento e as outras
atividades ndo seria viavel para ser utilizado nesta disciplina, segundo o critério da

professora.
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Vale mencionar que os discentes em cada semestre devem ter uma pratica
diferente sobre a qual se articulam os componentes curriculares, fazer um projeto
extra os sobre carregaria de trabalho, outra opcdo é articular a proposta do
componente com a pratica dos discentes que de fato seria o ideal, mas nem todos
os discentes tem a mesma pratica e como estas tem diferentes énfases dependendo
do semestre, nem sempre é facil fazer a articulacdo entre os componentes
curriculares e as praticas, quando estas ndo correspondem ao semestre e as
matérias dos discentes. De todas formas o componente curricular tem diferentes
atividades que ajudam a desenvolver as diferentes tematicas apresentando-as
desde diferentes estratégias.

Na AC-2 encontramos as ressonancias: “fortalecer as intervencdes sobre os
trabalhos feitos em aula; teoria e experiéncia” (AC-2, CC 3, Céd. 007), e “fez falta
retroalimentagcdo sobre o trabalhado pelas estudantes” (AC-2, CC 3, Cdd. 021),
apesar de que se faz explicito nestas ressonancias que se deveriam fazer mais
retroalimentacao sobre as atividades feitas, uma das discentes nas CED, reflete que
isto ndo é soO responsabilidade da professora, para ela “tanto a docente como as
estudantes tem um papel ativo no desenvolvimento das tematicas” (CED, CC 3, Cad.
057), neste sentido, em alguns casos seria a professora que poderia fazer a
retroalimentagao por exemplo, nas exposi¢cdes “ampliando as estratégias” (AC-2, CC
3, Cod. 009), mas também depende das estudantes enquanto elas também devem
estar implicadas fazendo perguntas, esclarecendo suas duavidas, ou colocando suas
reflexbes; ao perceber a falta de implicacdo das discentes uma estudante reflete:
“faria uma aula que exija mais consulta ou conhecer mais 0 que tem a ver com o
tema, isto ndo quer dizer mais trabalhos, quer dizer mas envolvimento com o tema”
(CED, CC 3, Cdbd. 050).

Pensando na linha da retroalimentacdo colaborativa, consideramos que 0s
atores curriculantes devem pensar e atuar colaborativamente, tal como refletimos no
apartado tedrico sobre a colaboracdo, para isto, € muito importante a troca de
informacdes, ideias, opinides através de um dialogo aberto e provocador, eliminando
as hierarquias e propiciando a participacdo ativa dos membros do grupo. Ainda
fazem falta dispositivos pedagodgicos que facilitem este dialogo, as atividades

colaborativas, como vimos podem ser muito uteis para isto; porém, os discentes e

107



docente devem ter uma atitude para o trabalho colaborativo, tal como colocamos

anteriormente.

Sobre a saida pedagdgica os discentes refletem: “sempre serdo um gréo
apoio para nossa formagédo académica” (CED, CC 3, Cdéd. 058), outra discente
expressa sobre a visita a “Casa Vida”, local visitado pela turma neste semestre, que
atende adolescentes e criangas em exploragcao sexual, “foi de muita importancia
para nossa formagao docente na area da inclusao” (CED, CC 3, Cod. 063); na AC-2,
na categoria pensar em outros usos, encontramos uma ressonancia onde se coloca
que deveriam ter “saidas pedagogicas antes de reconhecimento y ao final com
retroalimentagao” (AC-2, CC 3, Cdod. 013), de fato a ideia original era fazer duas
visitas, 0 exercicio completo demandava fazer uma observacao inicial, logo criar
uma proposta e fazer uma intervencao e por ultimo entregar um relatorio sobre a
experiéncia; porem o semestre académico foi irregular dai que a professora optara

por néo fazer duas visitas.

Por ultimo, nas observacbes da AC-2 estd a ressonancia “melhorar a
organizagao do tempo no desenvolvimento das diferentes atividades” (AC-2, CC 3,
Caod. 019), isto porque nas apresentacdes alguns grupos se estenderam mais do
tempo fazendo com que o cronograma mudara, ja temos colocado algumas
reflexdes sobre a pretensdo de fazer uma pratica linear, e a impossibilidade da
mesma isto porque o curriculo na pratica se vive diferente do que esta escrito, a
dindmica entre os atores curriculantes altera os tempos, 0 que desde nossa oOtica é

positivo para o processo formativo.

6.1.4 Componente curricular 4

Nas singulares que caracterizam o0 quarto componente curricular,
encontramos novamente que 0s conteudos sdo percebidos pelos discentes como
relevantes para seu processo formativo, na AC-2, por exemplo, nas observacoes, 0s
discentes colocam: “o curso foi bom, enriquecedor e acrescentou ao nosso processo
de formagdo como professoras” (AC-2, CC 4, Cbéd. 027), nas CED, outra discente

reflete: “se eu fosse a professora desenvolveria a aula da mesma forma” (CED, CC
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4, Cod. 047), concordando com a maneira em que a professora apresentou o
contetdo da aula.

Este componente curricular conforme ao seu plano, se desenvolve a partir de
varias unidades teméaticas (ver apéndice VII, CC-4), nelas ha varias leituras que
devem ser feitas pelos discentes antes de ir a aula; para dinamizar as leituras a
professora utiliza a roda de conversa, mas ela ndo espera que os discentes falem
sobre suas percepgcbes das leitura, ela faz uma narrativa envolvente que
contextualiza os temas abordados nos textos e faz perguntas mobilizadoras, sobre
isto, as discentes acham: “a leitura fez muito agradavel a reflexdo e conversagao
que se fez durante a aula” (CED, CC 4, Cod. 048), a partir das ressonancias, se
percebe que esta estratégia, contribui para que os estudantes: “sejam sujeito ativos
e responsaveis do seu processo” (CED, CC 4, Cod. 032).

Na narrativa, da professora se fazem articulagbes com outros temas ja vistos
em aulas anteriores, sobre isto um discente reflete: “é preciso retomar os trabalhos
abordados ou pedidos com anterioridade para a aula, expde-los, falar deles... entre
outros aspectos que fizeram nesta aula” (CED, CC 4, Céd. 033), desta forma essa
recordacdo da sentido ao constructo tedrico-argumentativo desenvolvido no
componente curricular, além disso, permite aos discentes afinar e aprofundar nas
suas reflexdes sobre os diferentes temas, e trazer duvidas gerando novos diadlogos
ao redor dos temas.

Como vimos, as aulas desenvolvidas com esta metodologia fazem que ela
seja: “muito enriquecedora pois deixou confrontar aqueles aspectos lidos no textos
dos que podiamos ter conceitos errados” (CED, CC 4, Cod. 036), tanto a professora
como os estudantes fazem comentarios e trazem exemplos, da articulagdo entre
teoria e pratica, sobre o desenvolvimento da aula, uma discente coloca: “eu teria
feito do mesmo jeito, utilizando o conversatorio e com 0s mesmos exemplos
cotidianos, porque me parece muito bem assim para o objetivo deste tema” (CED,
CC 4, Caod. 020).

A pesar de que a estratégia que utiliza a professora tem uma clara
intencionalidade e é bem percebida pelos discentes, na AC-2, algumas narrativas
indicam que deveriam existir outras formas de dinamizar os encontros nas aulas, por
exemplo, nas observacdes, os discentes colocam “dinamizar o processo de leitura

de dos textos” (AC-2, CC 4, Cod. 030), esta ressonancia entra em contradigdo com
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as outras onde se destaca que a metodologia da professora é efetiva e permite aos
estudantes refletir sobre os conteludos estudados, mas, olhando desde uma
perspectiva da retroalimentagcéo colaborativa interpretamos esta ressonancia como
uma demanda de utilizar diferentes estratégias para abordar as leituras e néo
sempre a mesma.

Neste sentido, de forma geral na AC-2 encontramos outras ressonancias por
exemplo, na categoria acrescentar encontramos “Metodologia diversa e dinamica”
(AC-2, CC 4, CAd. 002), para substituir/eliminar se propde: “mudar a metodologia
(repetitiva) (AC-2, CC 4, Cod. 010), “diferentes estratégias” (AC-2, CC 4, CA4d. 018),
e em pensar outros usos, se coloca: “mais criatividade e estratégias dinamicas” (AC-
2, CC 4, Cod. 021). Sobre isto a professora reflete:

Mesmo que as atividades de aula e extra classe sejam dinamicas,
variadas e conversacionais entre outras bastante interativas, a
escritura é o processo que lhes aborrece, e quiseram avaliacdes tipo
selecdo multipla, provas SABER ou de estado —parecido ao ENEM-
onde nao tenham que produzir textos, pensamento analitico e
apropriar-se do conhecimento, neste sentido até posso assegurar que
quando falam do “chato, repetitivo e plano” fazem referéncia a “muitos
escritos” (CEM, CC 4, Cod. 017)

Conforme ao anterior, temos que frisar que com o propésito da
retroalimentacdo colaborativa de curriculo ndo é julgar as metodologias dos
professores, porque partimos de fato que eles sdo sujeitos com conhecimentos para
assumir o seu lugar; a retroalimentacéo colaborativa tenta criar dialogos intercriticos
a partir das realidades que sao multiplas e complexas dos atores curriculantes, neste
sentido os discentes ndo estdo rejeitando a estratégia da professora, estédo
mostrando a necessidade de utilizar outras linguagens para fazer uma leitura critica
e apropriacdo dos conteudos, além das ja utilizadas que como vimos, Sao
percebidas de forma positiva por eles, mas acham que nédo deveria ser a Unica.

Algumas propostas dos discentes para incluir no componente curricular e
assim introduzir outras formas de abordar os temas além das leituras, sdo: “Estudo
de casos” (AC-3, CC 4, Cdbd. 039), “pesquisar casos” (CED, CC 4, Cdd. 042) e
Cartografias (AC-3, CC 4, Cbod. 040); para a professora 0 uso destas estratégias
implica um nivel de comprometimento maior e compreensdo destes dispositivos
investigativos e pedagogicos, por isso, ndo estdo incluidos no componente
curricular. Igualmente sobre a ressonéncia “Dinamicas de grupo”, a professora

justifica que “nao faz parte constitutiva deste espacgo formativo nem como atividade,
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nem como atividade pedagdgica ou didatica” (AC-1, CC 4, Cod. 037), mais avante
veremos que ha outras estratégias para dinamizar a apresentacdo dos contetdos
qgque poderiam ser boas opc¢des conforme aos objetivos e tematicas deste
componente curricular.

Outras das atividades que nos diferentes dispositivos foi solicitada pelos
discentes de forma recorrente, foram as saidas pedagogicas, na AC-1, encontramos,
a ressonancia: “Saidas pedagdgicas” (AC-1, CC 4, Céd. 039), na AC-2, os discentes
acrescentariam “Saidas pedagodgicas e praticas” (AC-2, CC 4, Cdéd. 001), na
categoria Pensar em Outros usos, também aparece a ressonancia: “Saida
pedagogica para perceber a constru¢dao do social” (AC-2, CC 4, Céd. 0025),
igualmente na AC-3 encontramos as ressonancias: “Saida pedagodgica” AC-3, CC 4,
Cod. 036) e “saida de campo” (AC-3, CC 4, Cbod. 038); sobre isto nas CEM a
professora faz suas colocacdes destacando que as saidas pedagdgicas nao sao
imprescindiveis para desenvolver o componente curricular. Como veremos na
discussao sobre as ressonancias nao incluidas nos componentes curriculares, ha
dificuldades logisticas e até dos mesmos discentes, para fazer as saidas
pedagodgicas, mesmo assim, esta atividade é transformada em um exercicio

investigativo que os estudantes fazem ao final da disciplina.

Por ultimo, sobre a avaliagcdo, nas CED, encontramos que para eles, fazer
esta atividade em duplas, foi relevante porque incentiva “o trabalho colaborativo”
(CED, CC 4, Cod. 012), no dialogo, e a partir das experiéncias, os estudantes
conseguiam responder as perguntas de forma mais reflexiva, devido a que na
conversacao fortaleciam seus argumentos. Porém, os mesmos discentes fazem uma
critica em relacao ao fato de utilizar as mesmas perguntas na avaliacdo pelo menos
em relacdo ao semestre anterior, onde segundo eles, foram utilizadas as mesmas
perguntas, por isso nas observacdes da AC-2 sugerem: “rever as metodologias cada
semestre” (AC-2, CC 4, Cod. 029). Na discusséo 6.3.2 Sobre as Atividades, faremos

uma analises sobre esta situacao.

6.20 contraste das propostas curriculares, os raios X da experiéncia

formativa: compreendendo a retroalimentacado colaborativa de curriculo
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Como apresentamos nos apéndices VIl e VI, muitas das demandas dos
discentes identificadas a partir dos dispositivos de geracéo da informacdes estavam
incluidas nas propostas dos componentes curriculares, algumas de forma explicita e
outras de forma tacita, na discussao anterior assinalamos algumas das ressonancias
mais relevantes para fazer os ajustes que consideramos relevantes em cada uma
das propostas curriculares. No contraste, dos diferentes contextos tanto o Brasileiro
(componentes curriculares 1 e 2) e o Colombiano (componentes curriculares 3 e 4)
apresentamos casos especificos, mas que na pratica dos professores de educacéo
universitaria, se podem encontrar de forma geral na implementacdo dos
componentes curriculares, e que através das ressonancias e os atos de curriculo in
situ nos ajudaram a perspectivar estas situacdes e a refletir sobre alguns paradoxos,
similitudes, contradi¢des, traicdes que nos permitiram caracterizar e compreender a

retroalimentacao colaborativa de curriculo como veremos nas seguintes discussoes.

6.3As experiéncias dos discentes, a poténcia das ressonancias e dos atos de

curriculo in situ

As informacdes recolhidas no trabalho de campo através do
acompanhamento implicado nos 4 componentes curriculares, nos permitiu identificar
a partir dos dispositivos: Atividade colaborativa 2: SCAMPER e das cartas
experienciais, alguns atos de curriculo presentes nas ressonancias das experiéncias
dos discentes, que permaneciam na opacidade e que conseguimos resgatar, para
refletir sobre suas implicacdes para a formacdo no dialogo com as propostas dos

componentes curriculares pesquisados.

Neste ponto é preciso fazer um paréntesis para dizer que na hermenéutica
da pesquisa, compreendemos que, as ressonancias nao necessariamente sdo atos
de curriculo, mas elas podem virar atos de curriculo, isto porque conforme as ideias
recolhidas nos grupos focais e nas cartas experiéncias, dispositivos generativos da
informac&o que condensam as experiéncias dos discentes, pudemos perceber que,
por exemplo a poténcia das ressonancias nas atividades colaborativas 1 e 3 era

diferente da atividade colaborativa 2 e das cartas experienciais.
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Nas primeiras, essas ideias que chamamos de ressonancias, nem sempre se
apresentam de forma “clara, nem coerente, ou objetiva”; mas esta aparente
“fraqueza” nas atividades colaborativas 1 e 3 nds permitiu visualizar alguns atos de
curriculo que estavam na opacidade, além disso como veremos mais avante na
discussao sobre as carateristicas das ressonancias, o objetivo destas atividades era
que os discentes colocaram suas ideias de forma livre, mas intencionada as
preguntas feitas sem preocupa-se porque estas estivessem muito estruturadas, ou
seja, o importante nestas atividades era a criatividade.

Por isto, cientes da intencionalidade generativa que provocaram os diferentes
dispositivos implementados, nos permitimos fazer uma distincdo entre as
ressonancias, compreendidas como, ideias generativas intencionada a reflexao
sobre o processo formativo e o curriculo, mas que precisavam ser aprofundadas
para poder esclarecer como elas podiam “interferir’ num possivel ajuste curricular, e
os atos de curriculo presentes nas experiéncias dos discentes. Da mesma forma,
também percebemos que as ressonancias podem, virar um ato de curriculo, seja
como conteudo, atividade ou avaliacdo (categorias macro pensadas por nos para
situar as diferentes ressonancias), depois de um processo de reflexao,
esclarecimento e aprofundamento da sua intencionalidade e implicacdo para com o

processo formativo.

Por outra parte, na atividade colaborativa 2 e nas cartas experiéncias, onde
os discentes deviam fazer uma reflexdo sobre a suas experiéncias, encontramos
ressonancias mais claras, mais estruturadas, no sentido que permitiam visualizar
facilmente a sua ligacéo ou critica a proposta curricular, dai que devamos apresentar
estas ressonancias como atos de curriculo in situ. Apoiados nas experiéncias e nas
narrativas dos discentes e docentes como atores curriculantes, nos autorizamos
para apresentar este achado que de fato mais avante “RUBY”, uma das professoras
participantes também reflete e nos chama a atencéo, fazendo-nos repensar esta
situacdo onde realmente existe uma diferenca entre as ressonancias que sdo mais
difusas, gerais, e dificeis de situar nas propostas curriculares, e 0s atos de curriculo

gue aparecem de forma mais explicita.
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Outra particularidade que foi encontrada nestes dois dispositivos € que além
das categorias: conteudos, atividades e avaliacdo, emergiu com poténcia uma outra:
‘Insights sobre a pratica pedagogica”, ou seja compreensfes diversas que 0S
discentes tinham e que narravam através dos dispositivos antes mencionados; agora
€ claro que as categorias macro: contetdos, atividades e avaliacao, estdo cheias de
insights, mas os que colocamos nesta nova categoria correspondem a narrativas
gue nao encaixavam dentro dessas trés categorias, por isto, aparece aqui como uma
categoria emergente nestes dispositivos, que foi relevante para mostrar os atos de
curriculo presentes nas experiéncias dos discentes, e que associamos a pratica
pedagdgica.

E importante frisar, sobre a questio de que nas trés categorias principais na
pratica muitas vezes estdo misturadas, ou seja, as atividades por exemplo fazem
parte da avaliacdo, ou os conteudos precisam para seu desenvolvimento de alguma
atividade; por isto, para néo criar subcategorias mistas, decidimos tomar em conta a
intencionalidade principal de cada ressonancia e assim situa-la em uma categoria
especifica.

Voltando a discussdo, na seguinte tabela, apresenta-se o detalhe da
sistematizacdo do total das ressonancias, correspondentes a atividade colaborativa

2 e as cartas experienciais; de onde se partiu para realizar os seguintes analises:

Tabela 13: ressonancias analisadas AC-2 e CED por categoria

Atividade . o
Categoria colaborativa 2: Cartas experienciais | Total ressonancias
SCAMPER dos discentes analisadas

Conteudos 24 ” 98
Atividades 56 48 104
8 65 73
Insight 22 56 28
Total 110 243 353

Figura 20: Detalhe Ressonéancias por Categoria AC-2 e CED
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Insight; 78; 22% Contedidos; 98;
28%

Atividades; 104;
29%

Tivemos como referéncia as 353 ressonancias, 110 delas provenientes do
SCAMPER, e 243 das cartas experienciais; no SCAMPER apresentamos as
categorias que foram escolhidas para sua implementacdo: Acrescentar,
Substituir/eliminar, Pensar em outros usos e observacdes; isto para acompanhar a
reflexdo particular de cada andlise. Tomamos algumas das ressonancias presentes
nos dois dispositivos utilizados para exemplificar, mas tomando em conta as
singularidades dos quatro componentes curriculares, nas reflexdes foram pensadas

as implicacdes destas sobre o curriculo de forma projetiva.

6.1.1 Sobre os Conteudos

Tanto o SCAMPER como as cartas experienciais, nos permitiram encontrar
atos de curriculo in situ desde a percepcao dos discentes, e com isto ter um suporte
de inquestionavel valor para fazer alguns ajustes ou para identificar o que tem maior
relevancia na formacdo dos discentes. A seguir, apresentamos algumas das

narrativas sobre as que fizemos algumas analises:

No CC 1, AC-2, se propde Substituir/Eliminar o conteudo: “Algumas questdes
macro da educacao infantil, por questbes especificas, referente a faixa etaria da
infancia” (Cod. 009); isto tomando em conta que os discentes tem um componente

curricular prévio, onde estudam estas questdes, por isso acham mais interessante

115



neste componente curricular aprofundar em questdes especificas da faixa etéria.
Nos CC 2, 3 e 4, AC-2, se propbe Acrescentar, ou seja, incluir estes contetudos que
segundo os discentes faltaram no componente curricular, no caso do CC 2, AC-2,
sao: “Atividades avaliativas com o uso da tecnologia” (Cod. 002), isto tomando em
conta a relevancia das TIC no campo educativo, este conteado pode ser inserido
facilmente no tema de Instrumentos e modos de avaliar onde se identificam
diferentes estratégias.

No CC 3, AC-2, se pede: “Abordar com maior profundidade os grupos étnicos”
(Cod. 004), este € um tema que é visto de forma tacita e transversal, porém os
estudantes acham que deve ser um contetdo explicito aprofundando na populacao
indigena e afrodescente dois grupos populacionais cada vez mais presentes nas
salas de aula. JaA no CC 4, AC-2, se propde: “formas de socializacdo na populacéo
infantil em diferentes contextos” (Cod. 007); as estudantes sdo da licenciatura em
educacdo infantil e por isso gostariam de aprofundar mais sobre este grupo
populacional, mas tomando em conta a diversidade de contextos, esta demanda &
dificil de cumprir, porém o componente curricular oferece diferentes contetdos para
gue as futuras professoras possam fazer uma leitura critica dos lugares onde
possivelmente estardo inseridas no exercicio da sua profissdo e dessa forma
possam compreender as formas de socializacdo das criancas; este conhecimento
nao € possivel aborda-lo s6 de forma teérica, precisam além da teoria da
experimentacdo na pratica e ao longo da formacdo os diferentes componentes
curriculares oferecem experiéncias diversas com diferentes grupos e contextos da

educacao infantil.

Nas cartas experienciais, se apresentam 4 narrativas onde 0s estudantes
refletem sobre a importancia dos conteddos para sua formacdo como futuros
profissionais da educacdo, no CC 1, CED, o estudante encontra que a discussao
sobre as diretrizes e referenciais da educacgao infantil no Brasil “¢ de extrema
importancia por serem documentos normativos da pratica docente” e acrescenta que
‘esses documentos estao sendo ignorados causando um atraso significativo nas
relacbes de ensino-aprendizagem para criangas” (Cod. 022) mostrando sua
compreensao sobre a importancia deste contetudo para sua formacao; da mesma

forma no CC 2, CED, o discente expressa: “Eu me senti envolvido academicamente
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pela professora para com essa disciplina”, e reflete que apesar de que este
componente curricular € optativo, € “uma matéria que aborda um conteddo
extremamente necessario para a formagéo do professor em sua graduagao” (Céd.
004).

No CC 3, CED, o estudante considera que o tema das populacdes
vulneraveis: “estdo presentes na cotidianidade e realidade de todos, ndo somos
alheios as probleméticas que ainda existem na sociedade” (Céd. 026) por isso
considera que é pertinente incluir este tipo de conteddos dentro da formacao dos
professores. Por ultimo no CC 4, CED, com relacédo ao tema da socializacdo primeira
e secundaria o discente se encontra satisfeito pelo interesse que o componente
curricular tem despertado nele, devido a que “tenho aprendido e construido saberes
do que ainda nédo tenha no¢éao” (Cod. 015), contribuindo dessa forma a sensibilizar e
refinar o olhar como sujeito de conhecimento do social onde estdo inseridos os
sujeitos o que € fundamental para os professores que devem lidar em sala de aula

com diferentes situacdes que tem como ponto de referéncia o contexto social.

6.1.2 Sobre as Atividades

Alguns dos atos de curriculo in situ, que identificamos nas narrativas dos
discentes mostram com relacdo as atividades que estas no caso do SCAMPER
deveriam se Substituir/Eliminar, Pensar em Outros usos e também aparece uma
observacéo:

No CC 1, AC-2, os discentes mencionam que ha: “Excesso de textos” e
acrescentam que: “E preciso tempo para o amadurecimento das ideias” (Céd. 008),
conforme a proposta metodologica do componente curricular, as leituras deviam ser
estudadas previamente pelos estudantes para serem discutidas em sala, para desta
forma no dialogo dos diferentes olhares e pensares dos estudantes se criaram e
recriaram reflexdes ao redor do tema; € nesse momento onde as ideias deviam ser
discutidas, amadurecidas e refinadas.

Agora com relacdo ao excesso de textos, ao nosso parecer neste
componente curricular ndo ha excesso de bibliografia, mas os estudantes conforme
expressam em diferentes momentos, como achavam que pelo fato do componente

curricular se chamar: “Praticas Educativas em Educacgao Infantil”, pensavam que na
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maioria do tempo iam ter aulas de praticas sem precisar de ler; esta questdo deve
ser revista, esclarecida e reforcada ainda mais no momento da apresentacdo do
plano do componente curricular e ao longo da disciplina, conscientizando aos
discentes sobre a ligacdo entre teoria-pratica e pratica-teoria carateristica da

educacao universitaria e da formac&o profissional.

No CC 2, AC-2, se faz a sugestdo de: “substituir a maneira de construir 0s
critérios e deixar o aluno decidir de fato quantos critérios ele quer ser avaliado” (Céd.
009), nesta atividade os estudantes deviam propor os critérios para ser avaliada a
apresentacdo que logo fariam em grupos, a professora fez a mediacdo; mas
segundo o estudante os critérios deviam ser criados e escolhidos por eles mesmos,
na aula a professora sugeriu alguns critérios basicos e sobre eles se fez a
construcéo grupal. Sobre esta questdo o tempo foi 0 que levou a que a professora,
utilizara a estratégia de sugerir alguns critérios; mas mesmo assim foi o grupo que
devia aprovar ou ndo. Ao final, a maioria esteve conforme com a construgao grupal.
Dentro da nossa reflexdo sobre o trabalho colaborativo, a estratégia utilizada pela
professora € uma forma de provocar a turma e colocar um referente, isto agiliza a
realizacdo do exercicio, neste caso a professora a nosso parecer fez uma escolha

certa.

No CC 3, AC-2, as discentes propdem em relagao as exposi¢oes: “Ampliar as
estratégias, ser complementadas pela docente, que incluam experiéncias reais”
(Cdéd. 009), nesta retroalimentacdo vemos que a proposta é complementar, ou seja,
0 que fariam desde sua percepcao as discentes para que incluindo esta proposta
fosse melhor a que ja se tinha; na pratica docente este tipo de sugestdes sdo muito
bem vindas, porque permitem ao professor enxergar outras possibilidades dentro
daquilo que ja faz.

Ja no CC 4, AC-2, as discentes colocam: “Replantar as metodologias cada
semestre” (Cod. 029), isto porque segundo alguns dos relatos encontrados a
professora utiliza quase as mesmas metodologias cada semestre, especificamente
na avaliacdo realizada, esta foi uma queixa constante, mesmo que esta questao
esteja levando a repensar algumas metodologias, que de fato podem ser ajustadas,

também € preciso pensar, que se algumas atividades tem a forga e efetividade para

118



mobilizar o pensamento dos estudantes sobre as questdes trabalhadas em sala n&o
deveriam ser substituidas. SO no caso onde o0 estudante esteja repetindo o
componente curricular encontrara que ha coisas que ja experimentou, do contrério, a
professora esta implementado uma estratégia que desde sua experiéncia € boa para
a formacdo dos estudantes. Agora a pratica pedagodgica € dinamica, em cada
semestre se fazem ajustes a proposta curricular, fato que foi dito pelas quatro
professoras participantes da pesquisa, e com esta sugestado das discentes tomada
desde a logica da retroalimentacdo colaborativa com certeza as maestras implicadas

faram as mudancas sempre que for pertinente.

Nas cartas experienciais, encontramos que nas narrativas dos CC 1, 2 e 4, os
discentes refletem sobre a importancia das atividades para a apropriacdo do
conhecimento e a mobilizacdo da aprendizagem neles mesmos e nas criangas; no
caso do CC 1, CED, o estudante reflete: “através das oficinas pude perceber o
interesse das criangcas em participar, em aprender” (Cod. 070), no CC 2, CED,: “eu
nao sabia fazer barema, achei maravilhoso, aprender a utilizar os critérios de
avaliacao” (Cdd. 035), e no CC 4, CED,: “a estratégia, metodica, dinamica da aula foi
adequada, permite ndo s6 escutar a postura do professor, mas também construir
entre pares e docente” (Cod. 031). No CC 3, CED, a discente frisa sobre a questéo
de que “é importante que de maneira transversal e constante tanto a docente como
as estudantes tenham um papel ativo no desenvolvimento das tematicas” (Cdéd.
057), isto porque por exemplo na atividade das apresentacdes a professora fez
poucas intervencgdes. A intencionalidade das apresentacfes tinha como objetivo que
as estudantes se apropriaram de um tema e fizeram uma apresentacdo as outras
estudantes; para desta forma fazer uma aproximacdo com diferentes conteudos.
Aqui eram as estudantes que deviam desde sua capacidade criativa apresentar o
tema a turma, mesmo que a professora possa fazer alguns aportes, ndo era o
objetivo que a professora fizera uma apresentacdo sobre o que as estudantes ja
haviam apresentado. Para esta atividade foram realizadas assessorias prévias, onde
a professora deu algumas orientacdes; aqui também é preciso reconhecer que o
professor ndo € o Unico que tem o conhecimento, e nesses termos esta é uma
construcdo do coletivo, com os acertos, erros, contradi¢cdes, etc. além disso, as

mesmas estudantes podiam interatuar a partir das suas experiéncias, se alguma
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tinha davidas ou quisesse aprofundar em algum aspecto, havia espaco de didlogo e
esclarecimento, onde as responsaveis de apresentar o tema deviam dar resposta ou

a professora quando for necessario, fez também algumas intervencgdes.

6.1.3 Sobre a Avaliagéo

Nos dispositivos utilizados, ha alguns atos de curriculo in situ que nos
permitem propor ajustes as propostas avaliativas dos componentes curriculares, a
seguir ha alguns exemplos que refletem sobre esta questao:

A ressonancia do CC 1, AC-2, sera analisada junto com as cartas
experienciais mais avante; no CC 3, AC-2, encontramos que as discentes pensam
que: “fez falta retroalimentacdo sobre o trabalhado pelas estudantes” (Cod. 021),
sobre isto, mesmo que a professora possa socializar os resultados das atividades
feitas, os estudantes também podem pedir a professora esta informacdo no
momento que eles considerem pertinente, agora no caso da atividade das
apresentacoes a professora poderia fazer algumas intervencbes, mas a
intencionalidade como mencionamos antes, era que as estudantes esclareceram
suas duvidas com o grupo que estava fazendo a apresentacdo, no caso que nao

conseguira resolve-las a professora apoiaria como se fez em alguns casos.

No CC 1, AC-2, os discentes consideram que a avaliacao deveria ser: “escrita
e com consulta” (Coéd. 010), isto porque ndo concordam com as avaliacbes
memoristicas, que segundo eles ndo dao conta de um conhecimento construido, por
iISSO sugerem que possam apoiar-se em alguns recursos para consultar e assim
responder a prova. Sobre esta situacdo nas cartas experiéncias no CC 4, CED, a
discente reflete sobre a data da primeira prova que foi adiada por quase um més e
sobre isto pensa:

Sobre isto surgiram alguns comentarios que me fazem refletir sobre
nossa forma de prepararmos educativamente, pois se falou que muito
tempo tem passado desde a Ultima aula, e por isto 0os temas ja ndo
estao frescos, que se deve voltar a estudar (Cod. 002)

Aqui sua preocupacdo esta centrada na forma em que as estudantes
vivenciam seu processo formativo e questiona a demanda feita a professora de

repassar os conteudos que ja foram vistos, devido a que “ja ndo estdo frescos”;
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conforme a sua narrativa os discentes devem-se apropriar dos conteldos e assim
recriar seu proprio conhecimento independentemente que estes entrem numa
temética para uma prova ou ndo, desta forma ndo teriam que repassar algo que ja

foi visto.

Por outra parte no CC 1, CED, encontramos que de forma mais radical o
discente argumenta:

Descartaria prova, e teste como forma avaliativa, pois os professores
relacionam a acdo avaliativa a umas praticas de provas finais e
atribuicdo de grades classificatérios, assumindo uma funcao
comparativa entre o aluno excelente e o aluno fraco, e assim negando
as relacbes dinamicas necessarias a construcdo do conhecimento
(Cébd. 037).

Nesta mesma via, no CC 2, CED, o discente reflete sobre a importancia de
avaliar corretamente, para ele, isto:

Esta interligada a fatores de autoavaliacdo, permitindo que haja
discussdo, consenso, avaliando as necessidades e aplicando
conteudos coerentes, levando a pensar qual a melhor forma para que
haja aprendizado? Andlisar individualmente o contexto e necessidade
de cada individuo sem reduzir, diminuir o aluno. Identificar situacoes,
promover as mudancas sem perder o foco principal, que é o
aprendizado (Cod. 034).

Em relacdo a avaliacdo, sabemos que é um tema onde € dificil de ter
consensos, porém, ha diferentes estratégias além das memoristicas; por exemplo:
nos quatro componentes curriculares, os estudantes coincidem que a avaliacdo deve
ser processual, considerando todo o processo formativo e ndo somente algumas
atividades.

Fugir da logica institucional dos numeros é dificil, porém ha préticas de
resisténcia neste caso, ligadas as etnociéncias, onde por exemplo, o processo de
avaliacdo seria dialdgico, para que os discentes possam propor também algumas
das estratégias, evitando que a avaliacdo seja um campo exclusivo do professor,
isto, ndo tem a intencdo de agradar ao estudante, se ndo de melhorar a experiéncia
formativa a partir da retroalimentacao colaborativa dos sujeitos implicados, ou seja,
entender que avaliar ndo é examinar (Luckesi, 2005), viver a avaliacdo como praxis
(Borba, 2003).
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6.1.4 Os Insights sobre a prética pedagdgica

Como mencionamos anteriormente esta € uma categoria que surgiu no
processo de analises preliminar da informagdo, nela ha ressonéncias e atos de
curriculo que nos mostram reflexdes dos discentes, relacionadas a pratica
pedagdgica.

Nos quatro relatos do SCAMPER que vamos analisar encontramos que ha um
consenso entre 0s estudantes em relagcdo a importancia dos componentes
curriculares para seu processo formativo; no CC 1, AC-2, os discentes colocam: “O
curriculo oferecido para esse componente curricular, trouxe para minha formacéo
uma grande contribuicdo, as leituras feitas, as estratégias e proposta foram muito
significativas” (Cod. 023), no CC 3, AC-2, mencionam que: “Todos 0s temas
abordados na disciplina sédo de vital importancia em nossa labor docente, por isto
nao eliminaria nada” (Cod. 006), e no CC 4, AC-2, dizem: “a disciplina fui boa,
enriquecedora e aporto ao meu processo de formacdo como professoras” (Céd.
027), nestes CC os discentes fazem observacdes em relacdo ao curriculo, aos
temas e ao componente curricular, refletindo sobre sua importadncia e como
contribuiram de forma significativa a formacao como futuros professores.

No CC 2, AC-2, eles nao Substituir/Eliminar nada, justificando que: “o
conteudo das aulas foi pertinente e completo” (Céd. 012). Com isto podemos ver
como a retroalimentacéo colaborativa de curriculo pode-nos auxiliar tanto para fazer
ajustes a proposta curricular como para encontrar quais estratégias estéo

contribuindo de forma significativa a formacao dos discentes.

Nas cartas experienciais, no CC 1, CED, o discente reflete sobre a
importancia do professor e como ele precisa criar uma dindmica dialética “baseada
na acao-reflexdo onde a problematizacéo sera o centro das questdes entre a teoria e
a pratica” (Céd. 029), concordamos com a ideia de que mesmo que os discentes
sejam atores-autores do processo formativo, e que o curriculo pode estar sendo
pensado para uma formacéo critica; os professores sao 0s responsaveis de levar a
pratica o curriculo e criar as condicbes para que a dinamica do componente

curricular seja numa perspectiva dialética. Nos CC 2, 3 e 4, CED, ha insights
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interessantes relacionados com a prética pedagogica das professoras participantes
da pesquisa, no CC 2, CED, por exemplo, o discente coloca:

Estou gostando muito da disciplina, pois pude notar que a avaliacéo
nao precisa ser centrada apenas na professora e que isso pode ser
compartilhada, as avaliagbes ndo precisam ser necessariamente um
momento de “terror” ou um “bicho papao” para os alunos, mas cabe a
nés professores mudarmos essa realidade (Cod. 028).

Aqui nos mostra como o lugar do professor esta mudando, passando de ser
um sujeito que “domina” um conhecimento, de forma quase “absoluta”, a outro que
onde tem um conhecimento que ndo é absoluto e que de fato deve ser
complementado na dialética de saberes com os outros atores curriculantes. Por
outro, lado estd narrativa nos mostra novamente como € responsabilidade dos
professores contribuir na mudanca da realidade da préatica pedagdgica; neste
sentido as narrativas dos CC 3 e 4, CED, nos mostram como essa responsabilidade

do professor deve leva-lo a:

Geracdo de novas praticas e formas de interacdo entre as criangas e 0s
adultos, aonde este Ultimo mas do que ser o possuidor do saber deve
assumir-se como um mediador e como um ser inacabado que também pode
aprender dos seus estudantes (CC 3, CED, Cad. 041).

Da mesma forma reflete a discente do CC 4, CED, o professor:

Deve estar construindo e desconstruindo, e como professor deve estar num
constante processo de renovacdo e crescimento, € muito mais si temos em
conta que sao diferentes as dindmicas em cada curso (Céd. 011).

Novamente se toma a pratica pedagodgica como 0 centro para criar e recriar
as condi¢Bes de uma experiéncia formativa significativa, mas os atores curriculantes

sdo 0s mobilizadores da dinamica ensino-aprendizagem.

6.1.4.1 Elogios

No processo de sistematizacdo, entre as narrativas dos dois dispositivos
analisados, encontramos muitos elogios que apresentamos como uma subcategoria
emergente nos insights, a seguir apresentamos alguns exemplos:

Do SCAMPER, apresentamos quatro elogios presentes nas observacoes, em

elas se frisa sobre a importancia do processo formativo para a formacéo, no CC 1,
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AC-2, o discente conseguiu “aprender muitas coisas das quais nao tinha ideia que
existia” (Cod. 024), mesmo que nos CC 3 e 4, AC-2, onde de forma geral os
componentes curriculares foram importantes e “enriquecedor e aporto ao processo
de formacao como professoras” (CC 4, AC-2, Cbéd. 027) e onde “Todos os temas
abordados na disciplina sdo de vital importancia em nossa labor docente, por isto
ndo eliminaria nada” (CC 3, AC-2, Céd. 006). No CC 2, AC-2, os discentes concluem
que, o componente curricular: “Deveria ser componente obrigatério, diante a
importancia para os licenciandos” (Cad. 028), tanto no SCAMPER como nas Cartas
Experienciais os discentes expressam esta mesma questdo, ou seja, que este
componente deveria ser obrigatério € ndo somente optativo tomando em conta sua
importancia para a formacgéo; isto pode gerar a longo prazo uma mudanca nos
curriculos dessas licenciaturas, ao levar esta demanda surgida desde as
experiéncias discentes e que pode e deveria alterar as atuais propostas curriculares

onde ainda € um componente curricular optativo.

Por ultimo, nas cartas experienciais através das suas narrativas, os discentes
expressam, no CC 1, CED:

Enguanto a professora “ESMERALDA”, € uma excelente profissional,
sempre esta preocupada de fato com o aprendizado de seus alunos, e
aciona diversas ferramentas para promover e facilitar uma formacao
qualificada (C6d. 021).

Da mesma forma no CC 4, CED, a discente reflete: “Se eu fosse professora
desenvolveria a aula da mesma maneira” (Cod. 016), o que mostra conformidade
com a professora e suas estratégias; no CC 2, CED, se faz referéncia ao contexto
académico do componente curricular tomando em conta a dinamica da sala criada

pelos atores curriculantes (discentes-professora), segundo o discente:

E uma participativa satisfagdo estar presente num contexto avaliativo
académico onde este componente (avaliacdo da aprendizagem) esta
contribuindo significativamente para o meu processo formativo como
docente (Cod. 010).

Os elogios da pratica pedagdgica nos mostram uma outra possibilidade da
retroalimentacao colaborativa de curriculo onde as ressonancias das experiéncias

discentes nos deixam ver a relevancia das itinerancias das propostas dos
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componentes curriculares e as acdes das professoras implicadas na formagao dos

futuros professores em dois contextos universitarios latino-americanos.

6.4 Carateristicas das ressonancias criadas a partir da experiéncia dos atores

curriculantes

Sobre as ressonancias temos que dizer que elas nem sempre séo claras, nem
coerentes, ou objetivas; a intencéo principal era identificar todos aqueles atos de
curriculo que estdo na opacidade, ou seja que ndo sdo reconhecidos de forma
explicita, além disso as atividades colaborativas foram utilizadas nos grupos focais
com o tempo limitado, porém, incentivou-se sempre que 0s participantes pensassem
de forma criativa sem a preocupacdo de que a informacdo criada estivesse
conforme as demandas instituidas. Mas por outro lado, as ressonancias carregam a
forca do desejo e as experiéncias dos discentes, por isso a poténcia reveladora que
trazem para a cena curricular através do reconhecimento destes atos de curriculo
sempre presentes, mas quase sempre jogados fora, tratados com um epifendmeno
do processo formativo, mas nesta pesquisa consideramos a poténcia e alteridade
deles para ajustar as propostas curriculares e nessa via melhorar a qualidade do
ensino, do aprendizagem, da experiéncia formativa, da pratica pedagogica e do

curriculo.

Como apresentamos anteriormente, pensamos 0s grupos focais para refletir
sobre as categorias macro: conteudos, atividades e avaliacdo, que nos permitiram
situar as ressonancias de forma sistematica no curriculo. A informacao recolhida nos
grupos focais através das atividades colaborativas 1 (sobre as expectativas) e da
atividade colaborativa 3 (sobre o curriculo ideal), foi sistematizada e a partir das
ressonancias, das experiéncias dos discentes se fez um encontro com cada uma
das professoras orientadoras participantes da pesquisa para retroalimentar a
proposta dos componentes curriculares, utilizando a atividade colaborativa 4 e 5
analises intercritico das ressonancias, onde cartografamos aquelas ressonancias e

atos de curriculo presentes ou ndo, nos componentes curriculares pesquisados.
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Depois de uma primeira andlise da informacdo identificamos que as
ressonancias resultado dos diferentes dispositivos utilizados, podem ser
caracterizadas em trés tipos: aquelas incluidas no curriculo de maneira explicita, as
incluidas de maneira implicita e as nao incluidas no curriculo. Nas tabelas e figuras
a seguir apresenta-se o0 detalhe da sistematizacdo das ressonancias
correspondentes as atividades colaborativas 1 e 3 utilizadas no exercicio de
retroalimentacdo colaborativa proposto para as atividades colaborativas 4 e 5. A
tabela 15 mostra o detalhe das categorias, contetdos, atividades e avaliacdo e a
tabela 16 os tipos de ressonancias.

Tabela 14: ressonancias analisadas AC-1 e AC-3 por categoria

Atividade Atividade Total Ressonancias
Categoria colaborat.lva.l: colaborativa 3: Jogo Analisadas
chuva de ideias de rol
, 39

Conteudos 76 115
Atividades >3 63 116
39 15 54
Total 131 154 285
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Figura 21: detalhe ressonéncias por categoria AC-1 e AC-3

Atividades; 116;

41%

Conteudos; 115;
40%

Tabela 15: ressonancias analisadas AC-1 e AC-3 por tipo de ressonancia

Atividade Atividade Total ressonéancias
A . colaborativa 1: colaborativa 3: Jogo analisadas
Ressonancias T
chuva de ideias de rol
Incluidos no curriculo
de maneira explicita 70 75 144
Incluidos no curriculo 45 90
de maneira implicita 44
Nao incluidas no 34 51
curriculo 17
285
Total 131 154

Figura 22: detalhe por tipo de ressonancia AC-1 e AC-3

Inclui
curriculo de

maneira
implicita; 90;
32%

Incluidos no
curriculo de
maneira
explicita ; 144;
50%
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Conforme mostram nas tabelas e gréaficos anteriores, tivemos como referéncia
as 285 ressonancias; 131 resultado da Atividade colaborativa 1, e 154 da Atividade
colaborativa 3. Na hermenéutica das analises tomamos algumas das ressonancias

para exemplificar as suas caracteristicas.

6.2.1 Ressonancias explicitas

Este tipo de ressonancias sdo aquelas que aparecem explicitamente, tanto na
proposta do componente curricular utilizado pelas professoras como nas
ressonancias dos discentes, identificadas no resultado das atividades colaborativas
1 e 3. Estas ressonancias sao faceis de cartografar, porque aparecem enunciadas
guase literalmente como conteudos, atividades ou formas de avaliagdo que devem

estar presentes nos componentes curriculares.

Mesmo que estejam presentes neste CC, as ressonancias nem sempre sao
exatas, por exemplo, no CC 1, AC-4 no curriculo aparece: “Organizagdo em equipe
para a realizagdo do projeto” (PCC-1), e dentro das ressonancias se encontra:
“Atividades em grupo” (CC 1, AC-1, Cod. 007); igualmente no CC 2, AC-5, o
conteudo: “Diretrizes dos Sistemas de Avaliacdo como ANA, PROVA BRASIL,
ENEM, ENADE e Provinhas Estaduais e Municipais. Analise de provas nacionais
(utilizagdo de slides e material impresso)” (PCC-2), e os estudantes proponham:
“‘Exames nacionais” (Cod. 010), como um dos conteudos de relevancia dentro da

proposta curricular ideal.

Outra questdo com este tipo de ressonancias € que as vezes elas também
nao sdo muito especificas, alias, é facil situa-las dentro da proposta curricular como
0 caso que aparece no CC 3, AC-4, onde se propde como um dos conteudos: “a
cultura e a relacdo com seus processos de inclusdo Segregacédo e exclusao” (PCC-
3), e nas ressonancias dos estudantes estes temas sao citados como: “Cultura” (CC
3, AC-1, CAd. 003) Exclusédo” (CC 3, AC-1, Cdéd. 004). No CC 4, AC-5, aparece como
conteudo: “o conceito de socializacdo desde diferentes perspectivas” (PCC-4),

enquanto os estudantes colocam: “Contextos socializadores” (Céd. 001).
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Por dltimo, no processo de cartografar as ressonéncias, algumas delas
apareciam no curriculo como atividade, como se apresenta no CC 2, AC-4,
“Avaliacdo utilizando a ficha impressa com os critérios avaliativos” (PCC-2), mas nas
ressonancias dos estudantes apareceu como forma de avaliagdo: “Avaliacéo justa
ao barema” (Cod. 024), apresentando o barema. No CC 3, AC-5, se faz uma
atividade de assessoria para apresentar diferentes temas, como: “Populacdo LGTBI,
criangcas moradores de rua e situacao de rua, e criangas em protecao” (PCC-3), mas
os discentes propuseram estes como contetdos: “Grupos vulneraveis (LGBTI,
protecdo, adicdo, trabalhadores, ...)" (Céd. 004), nos autorizamos para trocar essa
intencionalidade tomando em conta a proposta do componente curricular
implementado, devido que a ressonancia aparecia explicita nas propostas dos
discentes, porém, intencionada de outra forma; isto, nos permite refletir sobre a
guestdo de que os conteudos eleitos como formativos sdo dinamicos, ou seja, eles
podem ser transformados, e recriados dependendo da intencionalidade pedagodgica
ou transposicao didatica, permitindo outras possibilidades de pensar as propostas

curriculares.

6.2.2 Ressonancias implicitas

O segundo tipo, sdo as ressonancias que nao estao explicitamente nomeadas
dentro do curriculo, mas de forma tacita, foram trabalhadas na implementacdo da
proposta do componente curricular. Para poder cartografar estas ressonancias foi
preciso utilizar as notas do diario de campo, realizadas pelo pesquisador durante a
sua implicacéo do trabalho de campo, além disso, o exercicio colaborativo feito com
as professoras ofereceu apoio para cartografar estas ressonancias. Aqui apresenta-
se uma dicotomia, porque algumas das ressonancias dos discentes foram
expressadas nos grupos focais de forma explicita no curriculo, mas, elas sé estéao
presentes de forma tacita, nas propostas implementadas nos componentes
curriculares pesquisados.

Sobre isto, pensamos que para o processo de retroalimentacao colaborativa,
estas ressonancias em contraste com a proposta curricular implementada, podem
ajudar a visibilizar alguns temas que estdo na opacidade, ou seja, que Ssao

importantes, mas, ndo se contemplam de forma explicita. Algumas das razdes
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podem ser o tempo que muitas vezes € limitado para aprofundar em alguns
conteudos, outra causa pode ser a relevancia com que estas ressonancias sao
abordadas, pois ao considerar outras mais importantes, estas terminam sendo

abordadas de forma tacita ou transversal. A seguir apresentam-se alguns exemplos.

Devido a “falta de objetividade” no enunciado de algumas destas
ressonancias, estas sao mais dificeis de cartografar aparecendo na categoria que
chamamos de ressonancias implicitas, mas esté falta de claridade, objetividade ou
opacidade, ndo é algo ruim, porque como mencionamos anteriormente no processo
da heuristica, da utlizacdo das atividades colaborativas, a criatividade € o
fundamental. Mesmo assim, foi possivel relacionar e cartografar estas ressonancias
no contraste entre a proposta do componente curricular utilizada pelas professoras e
as propostas dos discentes criadas a partir das atividades colaborativas 1 e 3.

Nesta categoria, também encontramos ressonancias que nado sao muito
claras, mais a diferenca das ressonancias explicitas, estas sdo muito mais gerais,
por isto tivemos que refletir sobre a intencionalidade da narrativa dos discentes no
momento de prop6-las, por exemplo no CC 1, AC-4, encontramos como atividade:
“‘Oficina pedagogica: O que trabalhar com criancas da creche e da pré-escola?.
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche e da pré-escola:
fotografia/cinema/teatro/danca/corpo-movimento” (PCC-1). A ressonancia associada a
esta atividade é: “Ludica” (Cdd. 025), isto porque estudaram-se diferentes propostas
implementadas na creche e pré-escola relacionadas com esta ressonancia. No CC
2, AC-5, aparece como atividade:

Instrumentos e modos de avaliar: prova (escrita, oral, objetiva,
dissertativa), trabalho de pesquisa, seminério, debate, relatorio,
observacdo, peca de teatro, producdo de texto, producdo artistica,
experimento, feira de conhecimentos. - Oficina de Andlise e
comentéario de provas. Como construir provas enguanto instrumento
avaliativo (PCC-2).

A ressonancia associada a esta atividade é: “Propostas inovadoras na
avaliacao” (Cdd. 021), nas diferentes propostas abordadas identificam-se de forma
tacita algumas propostas inovadoras.

Dentro deste tipo, encontramos também algumas ressonancias que ao
contrasta-las com os conteudos da proposta curricular implementada, podem ser
associadas ou de fato, sdo complementarias, neste caso vemos no CC 3, AC-4, o
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conteudo: “as assessorias Menores infratores, Adiciones as tecnologias, criancas
trabalhadoras” (PCC-3), e nas ressonancias situamos: “Estratégias para trabalhar
com as populagces com deficiéncias” (Cod. 008), neste caso fazendo referencias as
necessidades educativas especiais. No CC 4, AC-5, o conteado abordado é:
‘¢, Como constroem o conhecimento social as criangas na escola?” (PCC-4), e nas
ressonancias achamos: “Problemas ao redor da nocéo de infancia” (Cod. 021), no
desenvolvimento do tema foram trabalhadas algumas questdes relacionadas ao
redor da nocédo da infancia, mas sua abordagem néo foi tdo abrangente como se

coloca na proposta feita pelas discentes.

6.2.3 Ressonéancias néo incluidas

Um terceiro grupo sdo aquelas ressonancias que nao foram incluidas nas
propostas dos componentes curriculares, depois das analises feitas pelas
professoras, argumentando o porqué este grupo de ressonancias nao sao
pertinentes e porque foram rejeitadas. Apresentam-se alguns exemplos e a
argumentacdo expressada pelas professoras no exercicio de retroalimentacao
colaborativa feito com ajuda das atividades colaborativas 4 e 5.

Algumas das ressonancias que ficaram neste grupo, nao sdo contempladas
pela proposta do componente curricular e nem fazem parte das discussées que se
pretendem desenvolver nela, como exemplo no CC 4, AC-5, apresenta-se a
ressonancia: “Cartografias” (Cod. 040) como atividade, porém, a professora néo
acha que estas sejam pertinentes para ser introduzidas na proposta do componente
curricular porque: “sem formacdo epistémica em pesquisa, se faria uma atividade
superficial” (Cod. 040), ou seja, este é um dispositivo de pesquisa que precisa de
uma formacéo especifica para ser utilizado, por isso, e tomando em conta que ha
outras estratégias nao € usado na proposta deste componente curricular.

Aqui encontramos as ressonancias que sao opostas ao que se pretendia
refletir no componente curricular, no CC 2, AC-4, se propdem: “Técnicas de avaliar
sem gue o aluno saiba que esta sendo avaliado” (Cod. 057), a justificativa para néo
inclui-la no curriculo é porque segundo a professora: “Nao reforcamos essa ideia.
Nés combatemos, pois os alunos precisam saber e até construir os critérios pelos

quais serao avaliados” (Céd. 057), conforme ao anterior, no componente curricular,

131



ha elementos que permitiam aos estudantes conhecer as diferentes formas de
avaliar e ser avaliados, mas, de forma nenhuma se pretende avaliar sem que o
estudante saiba que esta sendo avaliado como foi colocado na ressonancia, isto faz
que ela ndo seja incluida na retroalimentacéo do curriculo; porém abre uma reflexao
importante para de forma explicita refletir sobre esta questdo com os estudantes.

Outro tipo de ressonancias que encontramos neste grupo, sao as que fazem
parte dos contetdos de outro componente curricular, como é o caso apresentado no
CC 2, AC-5, onde aparece a ressonancia: “Avaliagdo da aprendizagem de pessoas
com necessidades educativas especiais” (Cod. 029), na justificativa da professora,
encontramos:

Nado destacamos atividades avaliativas especificas para o ()
educando (a) da educacdo especial e inclusiva neste semestre 2016.2,
mas ja foi pensado e acrescentado no atual semestre 2017.1 em
conjunto com a professora da area (Céd. 029)

Neste caso, a ressonancias ndo estd incluida dentro da proposta do
componente curricular porque os estudantes ja tem um componente curricular
especifico para esta area; aqui vemos como esta ressonancia nao incluida faz com
gue a professora entre em dialogo com uma colega de outro componente curricular
e proponha este conteudo considerado relevante para os discentes.

Ha algumas ressonancias que nao podem ser efetivadas no curriculo devido a
dificuldades logisticas, no CC 3, AC-5, encontramos como proposta do curriculo
ideal a ser realizado: “Saidas (5 saidas a diversos espacos implementando os
planejamentos” (Cdd. 041), a dificuldade logistica se justifica assim: “5 saidas sao
dificeis tanto pelas dinamicas dos centros e dos contextos incluso, ademais a isto se
acrescentam os horarios académicos das estudantes que variam na universidade”
(Céd. 041), e até podemos acrescentar que tomando em conta que os estudantes
tem outros componentes curriculares, estagios, e micro praticas, nds faz concluir que
propor 5 saidas de campo é dificil, porque estas muitas vezes duram mais das 2 ou
4 horas de carga horaria do componente, e muitas vezes implicam deslocamentos
aos lugares, inviabilizando a possibilidade de fazer 5 saidas num componente
curricular s6, além dos recursos econdmicos, precisariamos que 0s estudantes
tivessem dedicacdo de tempo completo, e isto, € muito dificil tomando em conta a

situacdo dos dois contextos pesquisados. Mesmo assim, num dos componentes
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curriculares pesquisados, foi realizada uma saida de campo, em outro duas saidas,
€ uma micro pratica em outro.

Encontramos também, algumas ressonancias que embora ndo sejam
contempladas para retroalimentar o curriculo, podem ser utilizadas pelos estudantes
como é o caso da ressonancia: “Organizadores graficos” (CC 4, AC-4, Céd. 038),
proposta como atividade, sobre ela uma das professoras reflete:

E uma ferramenta técnica que podem utilizar as estudantes nos seus
informes mas, da mesma forma devem desenvolver seus contetdos.
Eles se usam como ------- tematica mais nao interessa como objetivo
(Cébd. 038).

Neste sentido os estudantes podem utilizar os organizadores graficos dentro
das suas técnicas de estudo, como forma de mediacdo no processo de
aprendizagem; mesmo que eles ndao sejam implementados de forma explicita nem
implicita na proposta do componente curricular.

Por ultimo, chamaram a atencdo algumas as ressonancias do CC 1, que
apontam a: “Aulas mais dinamicas” (AC-5, CC 1, Co6d. 036), sobre isto se

argumenta:

Notou-se pouca ou nenhuma leitura, muito uso de celular, muitas faltas
e saidas das aulas em horario de trabalho. Percebe-se que o
estudante ainda tem dificuldades em se colocar como sujeitos
principais do seu processo, demandando sempre ao professor todas e
quaisquer estratégias e formulas de aprendizagem (Cod. 036)

Neste caso, para um curriculo ideal os discentes propdem que as aulas sejam
mais dinamicas, mas, a professora fez uma retroalimentacdo sobre esta
ressonancia, refletindo que a dinamicas das aulas néo séo so6 é responsabilidade do
professor, sdo todos os atores curriculantes, os que dinamizam o encontro, para isto
devem ir preparados para a aula, neste caso se propunham leituras prévias, onde os
discentes conforme a metodologia do componente curricular deviam ter uma postura

propositiva e dialogica.

Estas sdo algumas das caracteristicas que na heuristica da reflexdo sobre as
ressonancias criadas a partir das experiéncias dos discentes pudemos reunir e que
nos ajudaram, a partir do contraste e andlises intercritico da experiéncia formativa, a

ter uma visdo ampla da retroalimentacdo colaborativa do curriculo e as dindmicas
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formativas em que ela se apresenta visibilizando os acertos e a negatricidade com
gque os discentes vivenciam o processo formativo, pudendo com isto gerar

alteridades que qualificam as experiéncias formativas dos componentes curriculares.

6.5 Dialogando com as experiéncias das professoras sobre o processo de

retroalimentacao colaborativa

Nas cartas experiéncias feitas pelas professoras implicadas no processo de
pesquisa podem-se identificar alguns atos de curriculo -ressonancias-, com 0s que
se fez um contraste e um dialogo intercritico sobre o processo de retroalimentacao
colaborativa de curriculo, a seguir apresentamos algumas dessas narrativas que
desvelam o olhar-sentir-pensar das maestras envolvidas que como atrizes
curriculantes, trouxeram seu olhar sensivel sobre os atos de curriculo que elas
produzem e que foram expressados atraves da sua pratica pedagogica, suas
reflexbes em ditas cartas e na participacdo da implementacdo das atividades
colaborativas 4 e 5.

O nome correspondente a cada professora esta representado por uma pedra
preciosa, que simboliza a importancia de cada uma para poder fazer esta pesquisa,
conforme a tabela 12, os pseuddénimos conforme ao componente curricular ao que
pertencem sédo: CC 1 “ESMERALDA”, CC 2 “AMETISTA”, CC 3 “CRISTAL” e CC 4

“‘RUBI", estas reflexdes foram analisadas e agrupadas nas trés discussoes, a seqguir:

6.3.1 Sobre as ressonancias dos discentes

As ressonancias criadas a partir das provocacdes propostas nos grupos
focais (dinamizados pelas atividades colaborativas), que como vimos fazem parte
explicita ou tacita das propostas -curriculares, foram foco de reflexdo das
professoras, entre suas narrativas identificamos alguns atos de curriculo, que
permitiram fazer alguns ajustes as propostas dos componentes -curriculares,
destacando-se 0s seguintes:

A professora ESMERALDA, reviu os textos sobre praticas e rotinas na
educacao infantil, também “foi considerado a importancia de explicar mais

claramente o teor do componente curricular além de relaciona-lo com outros
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componentes afins (componentes Educacao Infantii e Estagio)” (CC 1, CEM,
ESMERALDA, céd. 004), isto devido as demandas de que o componente curricular
inclua mais atividades praticas, mas como estd colocado no programa ha uma
‘construcdo do conhecimento numa perspectiva critica e tedrico-pratica”
(PROGRAMA DO COMPONENTE CURRICULAR, 2016). Da mesma forma ha
outros componentes curriculares que contribuem por exemplo, a criacdo de
brinquedos, que sao pré-requisitos e que 0s seus aprendizagens devem ser

articulados aos objetivos deste componente curricular.

Por seu lado, AMETISTA, reflete sobre como as ressonancias trouxeram
importantes contribuicbes para ela ajustar sua pratica docente fortalecendo a
dindmica do componente, entre as ressonancias incorporadas a proposta curricular
destaca “visitas a campo para saber como ocorre a pratica avaliativa” (CC 2, CEM,
AMETISTA, cod. 009), que ndo estavam contempladas na proposta curricular

anterior.

Por ultimo CRISTAL, considera que é fativel incluir as ressonancias no
curriculo, devido a que podem-se identificar semelhancas ou complementariedade,
entre a proposta do componente curricular e as ressonancias criadas a partir das
experiéncias dos estudantes, contribuindo com os objetivos do componente
curricular; destaca entre as ressonancias, a sugestdo com relacdo a avaliacdo de:
“utilizar outros instrumentos onde ndo se avalie de forma memoristica” (CC 3, CEM,
CRISTAL, c4d. 003).

6.3.2 Sobre a retroalimentacéo colaborativa de curriculo

A participacdo das professoras no processo de retroalimentacdo colaborativa
de curriculo deu lugar para que elas refletiram sobre sua pratica pedagdgica, criando
e recriando atos de curriculo —ressonancias- que como vimos na discussao anterior
alteraram as propostas dos componentes curriculares, pudendo encontrar acertos e
alguns aspectos que deviam ser ajustados; isto tomando em conta a perspectiva dos

discentes em dialogo intercritico com suas experiéncias.
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No processo de implicagdo na pesquisa, ESMERALDA coloca: “pareceu-me
muito interessante e essencial para a reflexdo da pratica educativa e curricular’ (CC
1, CEM, ESMERALDA, co6d. 001), ao momento de reconhecer as ressonancias dos
discentes ela identificou as que considerou mais pertinentes “e as que néao
concordava também —lhe- serviram para repensar a maneira de coloca-las nas
aulas, para que se tornem mais explicitas e efetivas” (CC 1, CEM, ESMERALDA,
cod. 006).

AMETISTA se sentiu entusiasmada quando tive acesso ao resultado, aos
registros dos(as) alunos(as), para ela a possibilidade de didlogo intermediado por
outra pessoa “alguém de fora”, permitiu fazer uma avaliagdo geral daquilo que foi
desenvolvido, propiciado pela ‘“retroalimentagcdo colaborativa como forma de
melhorar o processo” (CC 2, CEM, AMETISTA, cod. 012), vale mencionar que para
AMETISTA avaliar € “um ato pedagdgico (e também ato politico) que envolve
tomada de decisbes que servem para melhorar o processo de ensino e de
aprendizagem” (CC 2, CEM, AMETISTA, 004).

Sobre a atividade colaborativa 1, onde se reconheceram as expectativas dos
discentes RUBY reflete: “acho que ai comeca a retroalimentacédo, e penso também
gue nenhum programa dos componentes curriculares deveria se apresentar nem as
coordenacdes académicas, nem aos estudantes antes desta atividade com o grupo”
(CC 4, CEM, RUBY, 003).

Por outro lado CRISTAL reflete:

Ter em conta as vozes das estudantes tanto como as do pesquisador
e da professora, todos a um mesmo nivel, permitiu que as estudantes
evidenciaram que seus aportes beneficiam n&o s6 a dindmica da aula,
também do componente curricular, deixando elas elementos de
melhora para as companheiras de outros semestres que ainda nao
tem matriculado o componente curricular (CC 3, CEM, CRISTAL, cdd.
005)

Nesta mesma via RUBY coloca:

A retroalimentagéo de um curriculo precisa da participacéo de todos os
atores implicados, especialmente do professor e os estudantes, acho
que o dialogo entre uns e outros é muito mais esclarecedor dos
interesses, as motivagbes, y as necessidades dos sujeitos em
formacgéo, e do campo educativo disciplinar propriamente dito (CC 4,

CEM, RUBY, céd. 021).
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Estas narrativas nos mostram a pertinéncia da utilizacdo das etnociéncias no
campo educativo e visibilizam a poténcia do contraste intercritico das experiéncias

dos atores curriculantes propiciada pela retroalimentacao colaborativa de curriculo.
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6.3.3 Algumas reflexbes-consideragdes

No relatos das professoras se identificaram algumas consideragdes sobre o
processo de retroalimentacao colaborativa, CRISTAL por exemplo, reflete sobre a
importancia deste processo enquanto permite:

Que todos os atores que estamos no campo da formacao docente, nos
repensemos o que fazemos, para evidenciar em que estamos e como
estamos e poder assim desaprender muitas acbes que pelas
dindmicas universitarias achamos que estamos fazendo bem (CC 3,
CEM, CRISTAL, c6d. 006).

ESMERALDA, destaca que o processo de retroalimentacdo colaborativa
permitiu identificar algumas questdes que os estudantes nem sempre verbalizam
nem se posicionam sobre a sua formacdo, mesmo que por exemplo, ela faca no
encerramento do componente curricular um dialogo aberto sobre os aprendizagens
do semestre para logo repensar sua pratica; 0 que sim permitiu 0 processo de
retroalimentagao colaborativa do curriculo realizado, somando “de maneira positiva
as reflexdes para melhoria do processo ensino-aprendizado” (CC 1, CEM,
ESMERALDA, c6d. 007).

Por dltimo RUBY, faz uma serie de reflexbes importantes, que chamam a
atencdo sobre alguns aspectos; para ela, por exemplo, as estudantes devem ter
muita mais claridade sobre os contelddos, atividades, avaliacdo e aprendizagem;
ademais acha que é preciso objetivar muito mais o processo de retroalimentacao
colaborativa do curriculo, porque:

Observo ambiguidades nas expectativas e nas propostas, vejo que
propdem o que as vezes recusam, parece que ha coisas que propdem
sem fazer nenhuma reflexéo, e até parece que desconheceram de que
se trata o que expdem, também ha contradi¢cbes (CC 4, CEM, RUBY,
cad. 009).

Para ela ademais “Prever e observar o nivel de formacédo e de conhecimentos
do grupo com que se vai trabalhar pode ser importante na hora de analisar a
objetividade e pertinéncia das expectativas que se planteiam” (CC 4, CEM, RUBY,
cbd. 006), isto porque no momento de analisar as ressonancias ela encontra que as
estudantes tem “muitas confusbes segundo os resultados que observo e a

experiéncia que tenho” (CC 4, CEM, RUBY, céd. 014). Segundo isto ter maior
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claridade sobre os conteudos, atividades, avaliacdo e aprendizagem fortaleceria a

objetividade e a pertinéncia das ressonancias criadas pelas discentes.

Mas cabe mencionar que na atividade colaborativa 1, o propdsito era
identificar as expectativas dos discentes sobre o componente curricular, por isto, as
ressonancias estéo cheias de contradicdes, ambivaléncias e paradoxos; 0 proposito
ndo era identificar ressonancias objetivas, pelo contrario, era indagar por aqueles
atos de curriculo desprovidos de “conhecimento objetivo”, isto ademais porque 0s
estudantes apenas iam a experiénciar o componente curricular, e nesse dialogo
encontrar ressonancias que puderam ser incorporadas mesmo desde a falta de
‘conhecimento objetivo” dos discentes.

Diferente € o caso das atividades colaborativas 2 e 3, e das cartas
experienciais onde os discentes ja haviam experiénciado o componente curricular e
seu lugar ja era diferente, por isso o objetivo no segundo grupo focal estava focado
as experiéncias que os discentes tiveram e como podiam contribuir para fazer
ajustes a proposta curricular.

As reflexdes de RUBY, foram muito importantes para nés repensar que existe
uma diferenca entre as ressonancias e os atos de curriculo, como foi colocado
anteriormente. Mas tomando a ideia de RUBY, na logica da retroalimentacao
colaborativa, poderia ser incluida numa proxima experiéncia um momento de
refinamento, esclarecimento e aprofundamento sobre a intencdo das ressonancias
desde a perspectivas dos discentes, para isto poderiam ser utilizadas algumas das
atividades colaborativas apresentadas no apartado tedrico, como por exemplo, as
que nomeamos como: “Validacdo das ressonancias”, onde encontramos o
SCAMPER, 6 chapéus para pensar, Futuro possivel, ou outras atividades que se

ajustam a este proposito.

6.6 Curriculo VS didatica

No contraste da informacdo do SCAMPER e das cartas experiéncias,
chama a atencdo a grande diferencia entre as ressonancias criadas que tem a
ver com os conteudos e as atividades; na tabela 17 e na figura 22 apresentamos

o total dessas ressonancias e fazemos uma analises conforme a informacéao:
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Tabela 16: ressonancias conteudos e atividades das AC-2 e CED

Atividade Cartas
Dispositivo colaborativa 2: Experiéncias
P SCAMPER dos discentes
g z g z
Componente =) < = <
o D o @D o
curricular e ) = 2
o ® o )
1 3 15 13 30
2 8 10 14 16
3 7 10 18 38
4 6 21 12 29
Total 24 56 57 113

Figura 23: total contetdos e atividades AC-2 e CED

Conteldos; 81;
32%

Atividades; 169;
68%

No caso do SCAMPER ha 24 ressonancias relacionadas aos conteudos e 56
vinculadas com as atividades; nas cartas experiéncias encontramos 57 ressonancias
relacionadas aos conteudos e 113 as atividades; o total dos dois dispositivos nos

mostra 81 ressonancias relacionadas aos contetdos e 169 as atividades.

Na nossa andlises das ressonancias que tem relacdo aos conteludos
encontramos que estas, em termos gerais sdo percebidas pelos discentes como
apropriados; isto se reforca de fato com algumas das observacdes e insights feitos

pelos mesmos estudantes onde refletem sobre a importancia dos contetdos para a
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formacdo; porem quando analisamos as atividades encontramos que além de ser
mais do que das outras categorias, estas ressonéancias em sua maioria propdem
mudancas enquanto as metodologias utilizadas, por exemplo, no SCAMPER
encontramos as seguintes observagcbes no CC 1, AC-2, “Os textos poderiam ser
revistos” (Cod. 019), “Acho que deveria ter mais atividades relacionadas a pratica”
(Cod. 020), e no CC 4, AC-2, “Dinamizar o processo de leitura dos textos” (Cod.
030); nos CC 2 e 3, se propde Pensar em Outros usos, no CC 2, AC-2,
encontramos: “Instrumentos de avaliagdo (poderia ser distribuido entre grupos)”
(Co6d. 016) e no CC 3, AC-2, “Exposicbes: Ampliar as estratégias, Ser
complementadas pela docente, Que incluam experiéncias reais” (Céd. 009),
podemos identificar claramente como estas ressonancias apontam a mudar ou
complementar as estratégias utilizadas pelas professoras nos diferentes

componentes curriculares.

Igualmente nas cartas experiéncias encontramos, diferentes narrativas que
mostram esta mesma situacao, no CC 1, CED, o discentes refletem: “Além de pedir
gue os alunos fagcam a leitura previa de um texto para uma roda de conversa, pediria
gue os alunos fizessem um fichamento, um resumo, para avaliar os alunos
pontuado” (Cod. 003), no CC 2, CED, “nao me preocuparia tanto com o cronograma,
se a discussao esta sendo proveitosa” (Cod. 020), no CC 3, CED, “faria uma aula
gue exija mais consulta ou conhecer mais o0 que tem a ver com o tema isto ndo quer
dizer mais trabalhos, quer dizer mais implicacdo com o tema” (Céd. 050), e no CC 4,
CED, “seria produtivo estabelecer um conversa tério grupal para escutar outros

pontos de vista e enriquecer o conhecimento” (Céd. 030).

Fazendo uma leitura desde a Otica da retroalimentacdo colaborativa de
curriculo, podemos concluir que o fato de que de forma explicita aparecam muitas
mais ressonancias relativas as atividades nos mostra que neste aspecto se devem
fazer mais ajustes considerando as sugestdes que os discentes propdem; por outra
parte vemos que na pratica ha muitas formas de apresentar os conteudos, e que
sempre neste aspecto vamos encontrar muitas mais sugestdes devido a que
nenhuma metodologia utilizada € 100% efetiva, porem podemos utilizar estratégias

diversas que nos ajudem a fazer media¢gbes pedagodgicas (GUTIERREZ; PRIETO,
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2007) que contribuam para que os discentes se apropriem dos conteldos,
minimizando a tens@o entre curriculo e didatica que se fez explicito nos quatro
componentes curriculares pesquisados e que evidenciamos a partir do exercicio de

retroalimentacéo colaborativa de curriculo.

6.7 Retroalimentacédo colaborativa de curriculo, uma possibilidade para criar

etnocurriculos na perspectiva multirreferencial

Tomando como referéncia as reflexdes feitas por Macedo na suas obras: A
teoria etnoconstitutiva de curriculo (2016), etnocurriculo etnoaprendizagens (2015) e
Atos de curriculo e autonomia pedagogica (2013), e os achados desta pesquisa,
encontramos que as experiéncias discentes, cartografadas através da
retroalimentacdo colaborativa, oferece-nos a possiblidade de criar etnocurriculos,
gue conforme Macedo (2015; 2016) estdo caracterizados por um conjunto de
conhecimentos e atividades eleitas como formativas, construidos de forma relacional

e intercriticamente, nesta pesquisa, atraves do:

Trabalho com os etnométodos dos atores sociais envolvidos nas
escolhas e nas dinamizac@es curriculares, suas implicacdes formativas
a partir das bacias semanticas com as quais esses etnomeétodos se
constituem; a
descritibilidade/reflexibilidade/intelegibilidade/analisibilidade da razédo
pratica dos atores sociais implicados no curriculo (MACEDO, 2015,
p.22)

Propiciamos a retroalimentacdo colaborativa dos curriculos das disciplinas
gue foram foco das nossas analises, onde nos alinhamos com as pautas fundantes,
colocadas por Macedo (2015) quando reflete sobre as implicacbes de um
etnocurriculo, que deve estar pensado sobre uma perspectiva ética, politica, cultural
e pedagdgica, onde os instituintes culturais presentes nele podem:

Organizar, portar, dinamizar, legitimar, alterar, transgredir, customizar,
borrar, rasurar, complementar, trair, conceber/criar, e indexicalizar
pautas curriculares e formativas pelas vias dos etnométodos

curriculantes dos diversos atores soOcias implicados nas questdes
curriculares (MACEDO, 2015, p.24)

E que experiénciamos através dos diferentes dispositivos utilizados que nos
permitiram fazer as analises apresentadas. Igualmente, concordamos com Macedo

quando conclui que: “Um etnocurriculo implicado tem a forca de uma experiéncia
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curricular multirreferenciada” (MACEDO, 2013, p.72); isto se justifica porque,
conforme ao nosso referencial tedrico: “falar de um curriculo multirreferenciado é
considerar a heterogeneidade irredutivel e de certa conjugacdo marcada por um
inacabamento ontolégico” (MACEDO, 2013, p.78). Como apresentamos ao longo
deste trabalho o interesse pela heterogeneidade das experiéncias dos discentes
foram fecundas para a retroalimentagdo colaborativa; onde o encontro com a
particularidade potencializou no dialogo intercritico de saberes a experiéncia
formativa, mas sem esquecer que “todo e qualquer saber vive uma inarredavel
incompletude, a totalizacdo € uma ilusdo inalcangavel” (ARDOINO, 2012)
(MACEDO, 2015, p. 63), dai que consideremos que estes atos de curriculo —
ressonancias- mesmo sendo “ideais”, plurais, criados desde a perspectiva dos

atores curriculantes, sao transitorios, sao inacabados.

Nesta pesquisa através da retroalimentacdo colaborativa de curriculo,
identificamos algumas estratégias pedagdgicas para “bifurcar o curriculo”, e torna-lo
mais rico em termos formativos, ampliando “nossa capacidade de problematizar
formativamente o real, nos seus encontros e desencontros” (MACEDO, 2016, p. 80),
explorando outras formas de criar, pesar e fazer curriculo, com rigor, que vinculam
as demandas instituidas, e os desejos, experiéncias, ou melhor dito, os atos de
curriculo dos sujeitos implicados, que como atores curriculantes sao o0s
protagonistas nos processos formativos, e que através do diadlogo intercritico podem
e devem alterar as dinamicas instituidas, criando ambientes formativos mais
potentes para o desenvolvimento dos conhecimentos eleitos como formativos, sua

apropriacao e posterior uso no seu exercicio profissional e na vida.

6.8Alguns deslocamentos da retroalimentacéao, do status tacito ao explicito

Algumas propostas desenvolvidas para criar cultura organizacional e inovacao
sistematica no ambito das organizacdes inteligentes ou organizacdes que aprendem,
podem ser pensadas na educacdo universitaria para contribuir ndo s6 com a
melhora dos processos administrativos, mas também académicos fortalecendo a
gualidade do ensino e a experiéncia formativa. Nesta dire¢cdo, vamos a apresentar

algumas destas propostas para debelar ademais, como de forma tacita a
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retroalimentacao faz parte delas, e desta forma perceber como as implicagbes da

retroalimentagéo vdo mais além da avaliagdo e o curriculo.
6.6.1 A vigilancia tecnoldgica - VT

Segundo Palop e Vicente (1999a), as praticas da vigilancia estao ligadas a
cultura dos paises industrializados e as suas atitudes politicas, ela pode ter uma
abrangéncia do nivel local, nacional ou internacional, porém, normalmente, se faz ao
interior das organizagdes. De forma geral, pode ser definida como:

O esforgco sistematico e organizado pela empresa de observacéo,
captacdo, analises, difusdo precisa e recuperacdo da informacédo
sobre os fatos do entorno econdmico, tecnoldgico, social ou comercial,

relevantes para ela mesma poder achar uma oportunidade ou ameaca
(PALOP; VICENTE, 1999a, p. 22)

Mas a vigilancia ndo € espionagem, ela deve estar baseada na “captacgao,
andlises e sinteses, e utilizacdo da informacdo publica existente, formalizada”
(PALOP; VICENTE, 1999b, p.13), a vigilancia € um processo continuo, que ajuda na
toma de decisdes dentro da organizacdes. Alguns termos préximos e associados a
vigilancia séo: inteligéncia tecnologica, previsao tecnologica, avaliagdo tecnoldgica
(DELGADO et al., 2010), mas nao deve ser confundida com o bechmarking nem
com prospectiva, mas ela esta relacionada com a inovacao sistematica (PALOP;
VICENTE, 1999b).

Conforme Delgado et. Al. (2010) as universidades e centros de pesquisa
precisam implementar processos de vigilancia tecnoldgica, isto para ter uma visao
mais abrangente sobre os temas de interesse e as formas em que estdo sendo

pensados.

6.6.2 A gestdo do conhecimento — GC

A Gestdo do Conhecimento é uma teoria que nasceu no ambito das empresas
do capital, onde se comeca a considerar a importancia e o valor do conhecimento,
nao soO para desenvolver os processos produtivos, também como bem e mercadoria
(JIMENEZ, 2008).
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Segundo Tohé (2006), o termo “Gestao do Conhecimento”, consolidou-se nos
anos 1990 com a aparicdo do termo empresas inteligentes, no qual se da valor e
importancia ao conhecimento tacito para a producéo da riqueza. A intencdo original
do surgimento do conceito foi capturar, organizar e administrar o “recurso
conhecimento”. Esta € uma teoria que busca organizar toda a informagéo que tem
as organizacdes, sejam de carater publico ou privado. Desde esta perspectiva, a
Gestdo do conhecimento é um processo sistémico para:

Detectar, escolher, organizar, filtrar, apresentar e utilizar a informacao
dos participantes da organizacdo, com o objetivo de indagar
cooperativamente os recursos de conhecimento baseados no capital
intelectual préprio das organizacbes, orientados a potenciar as
competéncias organizacionais e a geragdo de valor (PAVEZ, 2000,
apud TOHA, 2006, p. 113).

Conforme Nonaka e Takeuchi (1999) a Gestdo do Conhecimento faz
referéncia a capacidade de criagdo do conhecimento na organizagéo, definindo-a
como: a capacidade de uma companhia gerar novos conhecimentos, espalha-los
entre 0s membros da organizacdo e materializa-los em produtos, servicos e

sistemas.

6.6.3 WEB 2.0

Com a proliferacdo da internet, as novas tecnologias da informacdo e
comunicacao -NTIC- e o desenvolvimento da Web 2.0 se conseguiu mudar a forma
em gue as pessoas se comunicam e acessam a informacdo, na Sociedade da
Informacdo e do Conhecimento (CASTELS, 1999), uma vez que 0s sujeitos tem
maiores possibilidades de ser emissores e receptores da informacdo. Para Goméz e
Tapia (2012), com a chegada da Web 2.0 h& maiores possibilidades de
retroalimentacdo informativa, através das diferentes ferramentas como: sites,
correios eletrdnicos, telefones, blogs, chats, foros, redes sociais, entre outros meios
disponiveis. Com ajuda destas ferramentas se muda a relacdo comunicativa classica
de emissor-receptor, na qual os emissores sdo 0s produtores da informacéo e os
receptores recebem de forma passiva a mensagem; dentro dos atributos da Web 2.0
se tem disponivel maior capacidade de armazenamento da informacdo, mais
variedade de linguagens virtuais disponiveis, e maior interacdo entre os emissores e

receptores, mudando de forma significativa o modelo comunicativo classico, pelo
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proposto por Cloutier (1975) chamado EMIREC (emissor < receptor, receptor «
emissor), onde os emissores sdo receptores, e 0s receptores emissores, propiciando
um relacionamento mais dialdgico, através da interacdo dos sujeitos, onde ambos

sao considerados interlocutores validos ou Emirecs.

Conforme Aparici e Silva (2012), através das NTIC se configuram
“‘ecossistemas comunicativos”, nos quais ha maior interacdo entre os emissores e
receptores da informacédo, pudendo trocar ideias criando um dialogo mais horizontal

sobre os conteudos que aparecem nos diferentes meios virtuais.
6.6.4 Observatorios

Devido a multiplicidade de motivos pelos quais sdo criados os observatorio néo
h& um consenso que os defina, por isto existem distintos tipos de observatérios, os

guais em termos gerais se caracterizam por:

e Seus temas ou area de interesse, podem ser de tipo administrativo, social,
investigativo, empresarial.
e Sector no qual estdo inseridos, pode ser de carater publico, privado ou misto

e Abrangéncia, podem ser de carater local, nacional, institucional entre outras.

Tomando em conta o anterior, segundo Angulo (2009), mesmo que no ambito
das ciéncias sociais ainda esteja em construcdo, normalmente, estdo centrados em
algum fendmeno natural, social ou econémico, mesmo que suas funcées possam
ser amplias devido a natureza do seu objeto de observacdo. Para Angulo (2009) “a
figura do observatorio surge para analisar diversos temas ou problemas da realidade
social com diversidade de métodos, técnicas de recoleccéo e andlises de dados” (p.
06) com o proposito de transforma-los em conhecimento. Nesta direcédo, o referido
autor define o observatério como:

Um catalizador da inteligéncia coletiva que abre a participagdo a um
maior nimero de agentes, e que requer de um ambiente propicio para

dar valor agregado a dados, informacdo e conhecimento a fim de
ativar o potencial humano das organizacdes (Angulo, 2009, p. 12)

Podemos ver como a retroalimentacédo faz parte de todos estes processos,
apresentando-se de forma tacita na gestdo do conhecimento, na vigilancia
tecnolégica e nos observatérios. No entanto, no desenvolvendo da WEB 2.0 esta

presente de forma explicita, porque o chamado Feedback é um dos elementos que
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permite a interacdo constante entre os criadores e 0s usuarios dos conteudos,
transformando, como j& mencionamos, o relacionamento classico da comunicacao
vertical (emissor-receptor) por outro horizontal (EMIREC).

Agora é pertinente refletir sobre a importancia da retroalimentacdo presente
nestes campos de forma explicita, devido a que nos mostra como de fato ndo so se
faz uma retroalimentacdo unidirecional, ou seja, que uns sujeitos fazem suas
contribuicdes de forma vertical, se ndo que a retroalimentacdo se da de forma
colaborativa, porque nos quatro casos mencionados 0s sujeitos co-laboram para
melhorar e fortalecer as propostas que tem em comum, seja através da GC, a VT, os
observatérios ou a WEB 2.0.

A retroalimentacédo colaborativa, neste sentido, funciona como um dispositivo
gue impulsiona 0s processos, para alcancar os objetivos propostos ou identificar
outros que nao se tinham em conta. Outro aspecto que vale a pena frisar é que
estes processos ndo sao excludentes entre si, ou seja, pode-se dar de forma
individual ou incluidos uns nos outros. Nesta direcdo, poderiamos dizer, por
exemplo, que no nivel maior estariam os observatorios, que através de ferramentas
da WEB 2.0 fazem vigilancia tecnologica para gerar gestdo de conhecimento nas
organizacOes, reconhecendo as diferentes dinamicas do objeto de observacéao,
criando assim perspectivas multiplas dele para tomar decisdes e para criar e recriar
os diferentes campos de conhecimento, onde a educacéo e as etnociéncias devem
estar incluidas para fazer diadlogos, debater e ampliar visbes sobre as implicacbes

destes campos para a formacdo humana.
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7 CONCLUSOES

A curiosidade gnosiologica (FREIRE, 1996), nos levou a iniciar h4 mais de 4
anos um caminho para pesquisar a retroalimentacdo colaborativa de curriculo que
estava latente, na opacidade e que através desta experiéncia investigativa pudemos
trazer a cena do campo educativo, e refletir sobre suas implicagdes para o processo
formativo e o curriculo; isto com ajuda das etnociéncias, a multirreferencialidade, e
da pesquisa contrastiva, campos fecundos de conhecimentos que foram
fundamentais para criar nossas compreensdes sobre as experiéncias discentes e
achar a singularidades que caracterizam a retroalimentacdo colaborativa de
curriculo; consideramos que € preciso continuar robustecendo este novo campo,
criado nas pesquisas do grupo FORMACCE, de onde também encontramos a
provocacgéo de estudar os atos de curriculo dos atores curriculantes, como outras
formas de criar, recriar e fazer curriculo a partir das compressdes e experiéncias dos

sujeitos implicados.

Para a multirreferencialidade, a totalidade do conhecimento €& uma
impossibilidade, sendo cientes disso, sabemos que apresentamos s6 uma
possibilidade, ndo criamos um método Unico, nem pretendiamos apresentar uma
formula que sempre dara certo, pelo contrario, desde nossa mesma implicacdo no
trabalho, aprendemos que devemos estar abertos e sensibilizados com os devires,
dindmicas, tensdes e acontecimentos apresentados ao longo da pesquisa, revendo
e mudando quando for necessario as estratégias, mas sem perder a rigorosidade e
sendo sempre éticos a 0s principios tedrico-metodoldgicos proprios das pesquisas

no campo educativo e das ciéncias antroposiciais.

Esperamos que o resultado deste trabalho, possa contribuir de forma
provocativa ao campo do curriculo, € que sua ressonancia possa ultrapassar e
transcender a outras areas do conhecimento, onde pensamos pode ser util para
fortalecer, ajustar, alterar e transformar, os processos formativos de todos os niveis

favorecendo a qualidade do ensino.

Ao longo da pesquisa pudemos evidenciar que a horizontalidade entre os

atores curriculantes e o didlogo intercritico, oferecem as condigbes para a
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retroalimentagéo colaborativa, desta forma se podem criar ambientes onde se
compartilhem experiéncias e sejam afinadas as propostas a partir dos consensos, e
transforma-las em atos de curriculo que possam ser incorporados nas propostas dos
componentes curriculares. Porém, as contradi¢fes, as diferencas, a negatricidade
sdo oportunidades que nos fazem rever a pratica pedagoégica e pensar fora da caixa,
para criar alteridades que fortalecam os processos formativos.

Outra particularidade que encontramos € que a retroalimentacéo colaborativa,
nem sempre é para identificar aspectos a melhorar como vimos nas ressonancias
implicitas, também nos mostra muitas coisas que estdo dando certo na dindmica
formativa como nas ressonancias explicitas que no contraste da cartografia estavam

presentes na proposta curricular.

Enquanto aos componentes curriculares, nos dois contextos universitarios
pesquisados, ha de fato certa liberdade e autonomia para que o0s professores
possam propor um curriculo que entre em dialogo com as ressonancias dos
discentes, porém, a avaliacdo ainda € dificil de transgredir, devido a que esta
instituido um sistema quantitativo que pede expressar o resultado da experiéncia

formativa em niumeros, deixando pouco espaco para propostas mais qualitativas.

De maneira instituida os professores devem apresentar os conteudos para o
desenvolvimento dos componentes curriculares antes de iniciar as aulas, e socializar
o plano do componente com os estudantes. Conforme as dinamicas da
retroalimentacao colaborativa, ndo se deveria ter um plano tdo pronto, isto ndo quer
dizer que seja ruim ter um plano, mas conforme a nossa experiéncia de forma ideal
até poderiam ser criadas as propostas IN SITU, ou seja, a partir das demandas e
experiéncias dos atores curriculantes, poderiam ser customizadas as propostas dos
componentes; lamentavelmente nos contextos pesquisados isto ndo € possivel, por
um lado estdo as ja mencionadas demandas instituidas, e pelo outro mesmo que 0s
professores possam fazer pequenas mudancas, eles ndo tem a formacao para criar
curriculos desta forma. Por isto, achamos que o trabalho com a retroalimentacao
colaborativa de curriculo é pertinente para os contextos educativos, porque atraves

dela se oferece uma formacdo mais acorde as demandas néo s0 instituidas, também
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conforme aos desejos e experiéncias dos atores curriculantes, e como vimos

qualificando a formacgdo e os curriculos.

A reflexdo pedagdgica sobre a retroalimentacédo colaborativa de curriculo
mostra que é um dispositivo pedagdgico importante para a atualizagcdo, ajuste e até
criagdo do curriculo; neste sentido, fornece elementos tedrico-praticos para criar
curriculos multirreferencializados e etnocurriculos, o que se traduz em curriculos que
tomam como referéncia os atos de curriculo, dos atores curriculantes implicados, em

didlogo com os saberes-fazeres surgidos das experiéncias tedrico-praticas.

A pesquisa contrastiva nascida nas reflexbes do grupo de pesquisa
FORMACCE, ainda incipiente nos mostra a poténcia de este tipo de metodologias
para 0 campo das pesquisas antroposocias e da educacdo no processo de
legitimacdo de praticas e dispositivos que correspondam aos principios e
constructos de pesquisa proprios das ciéncias sociais como cenarios inovadores e
fundamentais para o0 desenvolvimento e compreensdo dos fenbmenos

multirreferenciais das sociedades humanas.

As analises das ressonancias e a organizacao conforme a cartografia feita
nos mostram aspectos interessantes para a retroalimentacdo colaborativa de
curriculo, neste sentido, as ressonancias explicitas nos permitem encontrar
consensos sobre os conteudos, atividades e formas de avaliacdo tanto nas
propostas dos componentes curriculares como desde a perspectiva dos discentes,
por outra parte, as ressonancias tacitas, sdo um convite para repensar a importancia
de alguns conteudos que ndo estdo sendo abordados de forma direta na praxis dos
professores implicados alguns deles poderéo ser vistos de forma explicita a partir da
retroalimentacao colaborativa feita aos componentes curriculares, trazendo a cena
formativa a ressonancia das experiéncias dos discentes, por Ultimo as ressonancias
nao incluidas nas propostas curriculares, mesmo que desde as justificativas dadas
podamos concluir o porqué ndo foram incluidos nos componentes curriculares,
também sdo importantes para repensar alguns conteddos que ainda estejam
latentes e que na sistematicidade de diferentes experiéncias formativas possam ser

incorporados nos componentes curriculares.

150



As cartas experiéncias foram um dispositivo de geracao de informacgédo muito
fecundo, a partir delas pudemos encontrar nas narrativas dos discentes muitos atos
de curriculo que no analises contrastivo e no dialogo intercritico podem ser utilizados
para retroalimentar as propostas curriculares, da mesma forma conseguimos
caracterizar a retroalimentacdo colaborativa do curriculo tomando em conta as
singularidades que na narrativa dos discentes nos mostraram as ressonancias das

suas experiéncias antes, durante e depois do processo formativo.

As atividades colaborativas como dispositivo dinamizador dos grupos focais,
nos permitiu identificar de forma sistematica a ressonancia das experiéncias dos
discentes em dois momentos, 0 primeiro antes de iniciar 0 componente curricular e
em um segundo momento antes de finalizar o semestre, onde os discentes a partir
das suas experiéncias dialogaram sobre como podiam ser fortalecida a proposta
curricular; nesta dinamica as atividades colaborativas facilitaram o processo de
sistematizacdo e analises a partir do consenso e a depuracdo da informacéo feito
pelos mesmos participantes. Tomando em conta os resultados deste processo é
preciso inserir um terceiro grupo focal onde sejam esclarecidas a intencionalidade de
algumas ressonancias e sua relevancia para a proposta curricular, como é o caso

das ressonancias tacitas.

Sabemos que este € um primeiro momento, a sistematicidade ao longo do
tempo, o didlogo entre as experiéncias dos professores, nos colegiados contribuira
sem duvida para que as propostas dos componentes curriculares, as propostas
curriculares em geral dos cursos e 0os conhecimento eleitos como formativos sejam
pensados como conhecimentos socialmente construidos, que é o sentido que no
FORMACCE damos a confeccdo e tessitura de etnocurriculos e curriculos
multirreferencializado, que é o referencial sobre o que pensamos a retroalimentacéo

colaborativa de curriculo.

Consideramos que a retroalimentacao colaborativa de curriculo, ndo deve ser
usada como uma pratica artificial, se ndo que deve ser uma pratica natural, neste
sentido, de forma explicita nas instituicdes deveriam criar as condi¢cdes para que 0s
professores se apropriem de propostas metodolégico-pedagdgicas que lhes
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permitam propiciar a retroalimentagédo colaborativa de curriculo como uma pratica
cotidiana do seu saber fazer. Da mesma forma, a retroalimentacdo colaborativa de
curriculo ndo deve ser utilizada para avaliar (no sentido de examinar) a pratica
docente, pelo contrario, € uma forma de ajustar e potencializar o conhecimento e as
experiéncias a partir das interacdes e dialogos intercriticos entre as experiéncias dos

atores curriculantes, em prol da qualificacdo do processo formativo.

O curriculo preestabelecido é uma ficcdo, em palavras simples para nds, o
curriculo € um roteiro itinerante, socialmente construido que na pratica deve ser
transformado, transgredido, negatriciado isto porque os atores curriculantes ao
interagir expressam suas demandas que no dialogo intercritico sensivel, faz que seja
customizado conforme aos atos de curriculo dos atores implicados no processo
formativo, provocando uma experiéncia mais rica e aprendizagens significativos, a
retroalimentacao colaborativa do curriculo € um dos caminhos para alcancar este

alvo.
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9 APENDICES

9.1Apéndice I: Modelo Carta experiencial

Carta experiencial da aula

Prezado discente,

A carta experiencial da aula é um dispositivo de pesquisa utilizado para que, vocé
possa relatar suas experiéncias no processo formativo. As informacgdes coletadas
através dela serdo utilizadas para identificar aspectos relevantes, derivados de suas
experiéncias como estudante no processo formativo. Nao € um instrumento para
avaliar o professor. Os aportes fornecidos serdo utilizados com a finalidade de
compreender como ocorre a retroalimentacdo colaborativa de curriculo nos cursos
de Licenciatura e Pedagogia.

Este processo faz parte de uma pesquisa de doutoramento intitulada
“Compreendendo a retroalimentagcao colaborativa de curriculo: A experiéncia
discente na qualificacdo dos processos formativos da Educacdo Superior em
universidades publicas do Brasil e da Colémbia”, realizada por mim, Ruben Dario
Montoya Nanclares, doutorando do Programa de POs-Graduacdo em Educacao
FACED/UFBA.

Sua identidade ndo sera revelada. Por isso, sinta-se a vontade para escrever o que
considere necessario, pois preciso que suas respostas sejam mais préoximas
possiveis de sua experiéncia pessoal.

Suas respostas permitirdo identificar seus sentimentos, percepcdes, compreensdes
e experiéncias que tenha vivenciado como estudante sobre o processo de formacéo
em que vocé esta imerso, gerando assim, um didlogo de saberes entre docente e
discentes, contribuindo com isto para a qualificacdo da pratica pedagodgica, e
possivelmente, intervencdes no/sobre o curriculo, em prol de experiéncias
formativas mais ricas em aprendizados significativos.
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Carta experiencial da aula

Data: Semestre que cursa atualmente:

Curso:

E professor atuante na educacdo? Sim[__|N&ao[ ]

Em que area?

1. A partir da sua experiéncia na aula faga uma reflexdo utilizando estas ideias
orientadoras: aprendizagens, duavidas, importancia ou ndo do tema para sua
formacdo, as estratégias implementadas pela professora, participacdo, sugestoes
dos estudantes. N&o precisa incluir todas na sua escrita, sinta-se a vontade de
refletir sobre outros elementos que vocé ache pertinentes para contar sua
experiéncia.

2. Se vocé fosse o professor(a) como desenvolveria a aula?
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9.2Apéndice Il: Consentimento informado Brasil

Universidade Federal da Bahia
Faculdade de Educacgéo — FACED
Programa de Pds-Graduacao em Educacao
Doutorado em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente termo, convidamos-lhe a participar, como sujeito da pesquisa
intitulada “COMPREENDENDO A RETROALIMENTAGAO COLABORATIVA DE
CURRICULO: O valor da experiéncia discente na qualificacdo dos processos
formativos da Educacdo Superior em universidades publicas do Brasil e da
Coléombia” que visa Compreender como se configura a retroalimentacao
colaborativa do curriculo, a partir da experiéncia dos discentes e quais sd0 suas
implicacbes para a qualificacdo dos processos formativos da Educacéo Superior.

E importante que vocé saiba que esta pesquisa ndo oferece riscos, exceto, por
possivel desconforto pela situacdo de observacdo e analise da pratica pedagdgica
em sala de aula, mas nada que exponha a sua pessoa, posto garantirmos sigilo da

identidade.

Esta pesquisa foi motivada pela necessidade de compreender as implicacdes para o
processo formativo da retroalimentacdo colaborativa de curriculo, tomando como

referéncia a experiéncia dos discentes.

Esperamos com esta pesquisa contribuir com estratégias que permitam fortalecer a
experiéncia formativa e o curriculo através do dialogo entre os atores curriculantes.
Assim, intencionamos que esta pesquisa, através de seus resultados, possa trazer
beneficios a qualificacdo das praticas de formacdo nos cursos de Licenciatura e

Pedagogia das Universidades Publicas.
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Para a realizacdo da pesquisa serdo feitas sessbOes colaborativas, entrevistas,
observagbes e narrativa dos discentes a traves do dispositivo “carta experiencial”.
No processo de recolhimento de informacdes poderéo ser utilizados gravadores para
registro, assim como, filmadora. Vocé néo serd prejudicado nem exposto a nenhum

tipo de constrangimento.

E importante dizer que vocé n&o precisa se identificar nos materiais escritos, nem
em qualquer outro material relacionado com o estudo, exceto se autorizar. Em caso
de autorizacdo, vocé devera assinar declaracdo permitindo o uso de sua identidade
e imagens nos documentos utilizados (entrevistas, atividades colaborativas, carta

experiencial e publicagéo de artigos e/ou livros)

Vocé poderé ter conhecimento de todo o processo de pesquisa antes e durante a
sua realizacdo, assim como ter acesso, a qualquer momento, dos resultados da
pesquisa relativos a sua pessoa, 0s quais estardo dispostos por cinco anos nos

arquivos do Grupo de Pesquisa FORMACCE, na Faculdade de Educacao da UFBA.

Vocé tem a garantia de que nao tera despesas pessoais com a pesquisa. E-lhe dado
o direito de recusar ou desistir da participacdo da pesquisa em qualquer fase, sem

penalidade ou prejuizos.

Para fins de socializacdo dos resultados da pesquisa, 0 Grupo de Pesquisadores
promovera um semindrio convidando os sujeitos envolvidos a fim de que possam
partilhar as experiéncias e achados da pesquisa, em cada contexto em que forem

recolhidas informacdes em campo.

Peco sua permissao para divulgar os resultados através de publicacdes na forma de
artigos e/ou livro, de eventos promovidos pelo Grupo de Pesquisa e a participacao

em outros féruns cientificos.

Vocé deve assinar este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias,

ficando uma com vocé e outra com o pesquisador.

O responsavel pela pesquisa € o Doutorando: Ruben Dario Montoya Nanclares.
Agradeco a sua atencdo e estou a disposicdo para maiores esclarecimentos. Meu

contato é: Telefone: (71) 98848-0358 E-mail: runan10@yahoo.com
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Salvador-Bahia, de de

Ruben Dario Montoya Nanclares

Doutorando em Educag¢ao UFBA-FACED

Assinatura do Sujeito participante da pesquisa.

[ ] Autorizo o uso de imagem, ou filmagem, durante a pesquisa.

[ ] N&o autorizo o uso de imagem, ou filmagem, durante a pesquisa.
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9.3Apéndice lll: Consentimento informado Colémbia
CONSENTIMIENTO INFORMADO

Estimado participante,

A través de este consentimiento informado se espera que usted conozca los
términos bajo los cuales colaborara en esta investigacion, lea muy bien cada item,
en caso de tener alguna duda, puede aclararla directamente con el investigador.

Titulo del proyecto: COMPRENDIENDO LA RETROALIMENTACION
COLABORATIVA DE CURRICULO: la resonancia de la experiencia discente en la
cualificacion de los procesos formativos, en universidades publicas de Brasil y
Colombia

Identificacion del investigador: Ruben Dario Montoya Nanclares.
Telefono (322)3032216 E-mail: runan10@yahoo.com

Sitio donde se llevara acabo el estudio: Universidad de Antioquia, facultad de
educacion, dos cursos de pregrado licenciatura y/o pedagogia

Entidad o personas que respaldan la investigacion:

e Universidad Federal de Bahia (Salvador, Bahia-Brasil)

e Universidad de Antioquia, facultad de educacion (Medellin, Antioquia-
Colombia)

e Grupo de pesquisa FORMACCE

Propésito del estudio: Comprender como se configura la retroalimentacion
colaborativa de curriculo a partir de la experiencia de los discentes y cuales son sus
implicaciones para la cualificacion de los procesos formativos

Numero total de participantes en el estudio: El/la coordinadora del programa de
educacion infantil y el/la coordinadora del programa de licenciatura en ciencia
sociales, Dos profesores y sus estudiantes (50 personas aproximadamente)

El tiempo que dura la participacion en el estudio: Un semestre académico, primer
semestre de 2018

Procedimientos a los cuales estara sometido el participante tanto experimental
como no experimental

e Con los estudiantes: seran realizadas dos sesiones colaborativas —grupos
focales-, observaciones e identificacion de la narrativa de los discentes a
través del dispositivo “carta experiencial”’. En el proceso de recolecta de la
informacion podran ser utilizados grabadora para el registro, asi como, video
camara.
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e Con los coordinadores: sera realizada una entrevista
e Con los profesores: sera realizada una entrevista y una sesion colaborativa —
retroalimentacion-

Responsabilidades de los participantes

e De los estudiantes: se espera que los participantes, realicen una carta
experiencial y que participen de los dos grupos focales que estan
proyectados.

e De los coordinadores: que participen de la entrevista

e De los profesores: que participen de la entrevista y de una sesion colaborativa
—retroalimentacion-

Riesgos y los beneficios

Esta investigacion no tiene riesgos para los participantes, excepto, que alguno de
ellos sienta cierta incomodidad por la observacion o analisis de la practica
pedagogica en el salon de clase, (entrevista para los coordinadores o profesores),
por lo demas, no seran sometidos a situaciones donde sea expuesta su persona.

En cuanto a los beneficios se espera con esta investigacion contribuir con
estrategias que permitan fortalecer la experiencia formativa y el curriculo a través del
didlogo y colaboracién entre los actores curriculantes.

Compensaciones por la participacion

La investigacion no contempla ninguna retribucion monetaria para los participantes,
sin embargo, la reflexion del proceso formativo sera un elemento importante para los
participantes como sujetos activos y criticos protagonistas de su formacion.

Gastos en que incurriria el participante

Los participantes que no tendran gastos personales con la colaboracion en la
investigacion, todo el material sera proporcionado por el investigador.

Otros aspectos importantes:

e Como participante le es dado el derecho de negarse o desistir de la
colaboracion en la investigacion en cualquier fase, sin penalidad o prejuicios.
Igualmente, tendra acceso a todo el material obtenido en el trabajo de campo,
surgido antes, durante y después de su realizacion, relativos a su persona,
asi como a los resultados de la investigacion.

e El investigador, se compromete a no revelar la identidad de los participantes,
esta sera substituida por seudénimos.

e En caso de tener alguna duda frente al desarrollo y resultados en la
investigacién, podra contactar al investigador, a través de los siguientes
medios: Teléfono (322)3032216 E-mail: runan10@yahoo.com
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e EIl trabajo de campo tiene previsto acompafiar a dos profesores y sus
estudiantes durante todo un semestre académico, la participacién concluye
con la finalizacién de dicho semestre, sin embargo, los participantes podran
entrar en contacto con el investigador para aclarar cualquier duda en
cualquier momento que lo consideren. Una vez finalizada la investigacion,
seran invitados a una sesion de socializacién de los resultados.

e Usted debe firmar este consentimiento informado dos veces, quedando una
en su poder y otra en manos del investigador.

e Recuerde marcar con una “X’ la casilla situada debajo de la firma del
participante, para autorizar o no la toma de audio, imagen y video.

Agradezco su atencion y colaboracién en esta investigacion, recuerdo que estoy a
su disposicion.

Atentamente,

Investigador: Ruben Dario Montoya Nanclares
Doctorando en Educacion UFBA-FACED

Firmay cédula del sujeto participante de lainvestigacion

[ ] Autorizo la toma de audio, imagen y video, durante la investigacion.

[ ] No autorizo la toma de audio, imagen y video, durante la investigacion.
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9.4Apéndice IV: termo de consentimento participacéo grupos focais 1 e 2

TERMO DE CONSENTIMENTO

A pesquisa intitulada: “COMPREENDENDO A RETROALIMENTACAO
COLABORATIVA DE CURRICULO: O valor da experiéncia discente na qualificacio
dos processos formativos da Educacéo Superior em universidades publicas do Brasil
e da Colédmbia” realizada pelo doutorando do programa de pds-graduacdo em
educacdo FACED/UFBA Ruben Dario Montoya Nanclares, tem como obijetivo:
Compreender como se configura a retroalimentacdo colaborativa do curriculo, a
partir da experiéncia dos discentes e quais sédo suas implicagdes para a qualificacao
dos processos formativos da Educacéo Superior.

A informacéo coletada nesta pesquisa sera utilizada para atingir o objetivo proposto,
da mesma forma a identidade dos participantes ndo sera revelada.

Estando cientes do anterior aceitamos participar voluntariamente, sabendo que nao
h& nenhuma retribuicdo econdmica, a receber ou a pagar, pela participagéo.

Assinatura dos Participantes:
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9.5Apéndice V: instrumento entrevista semi estruturada professoras

Nome:

Formacéo:

Cargo:

Como foi selecionado (regime de trabalho):
Tempo no cargo:

Responsabilidades:

Sobre a disciplina

Sabe qual € o procedimento (legal-institucional) para incluir uma disciplina
dentro do curso?
Sabe quanto tempo tem a proposta curricular da disciplina?
Sabe quem fez a proposta curricular da disciplina?
Quais sdo os conteudos que conformam a disciplina?
Quando foi a ultima atualizacgdo curricular da disciplina que tiveram?
o Como foi feita?
o Quais foram as mudancas feitas?
Vocé acha a disciplina pertinente para a formacéo dos estudantes?
Quais sao as estratégias utilizadas para socializar os temas nas aulas?
O que faz quando alguma estratégia de aula ndo funciona como esperava?
Que mudancas faria ou fez na disciplina e por qué?
Quais sao as motivacdes para fazer essas mudancas?
Acha que as suas estratégias permitem aos estudantes se apropriar dos
contetudos? Por qué?
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9.6 Apéndice VI: instrumento entrevista semi estruturada coordenadoras

Nome:

Formacéo:

Cargo:

Como foi eleito:
Tempo no cargo:
Responsabilidades:

Sobre do programa

Pode fazer um reconto sobre a trajetéria do programa?
Qual e o perfil profissional dos professores do programa?
Quais sao as leis que regulam a criagéo, funcionamento do programa?
Em termos de curriculo qual é a proposta que tem?
Quando foi a ultima atualizacgdo curricular que tiveram?
o Como foi feita?
o Quais foram as mudancas feitas?

Sobre a disciplina

Qual e o procedimento (legal-institucional) para incluir uma disciplina dentro

do curso?

Quanto tempo tem a proposta curricular da disciplina?

Quem fez a proposta curricular da disciplina?

Quando foi a ultima atualizacéo curricular da disciplina que tiveram?
Como foi feita?

Quais foram as mudancas feitas?
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9.7Apéndice VII: modelo diario de campo

Data

Aula

Tematicas

Descricao
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9.8Apéndice VII: Resultado atividade colaborativa 4: analise intercritico das

ressonancias

9.8.1 Curriculo retroalimentado —Expectativas- CC 1

#

da
aula

Proposta inicial componente curricular 1

Ressonancias
incluidas
explicitamente no
Curriculo

Ressonancias
incluidas no
curriculo de

maneira implicita

Céd. 001 - Acolhimento
Cdéd. 002 - Apresentagao do plano da disciplina

Cdéd. 003 - Apresentagao da metodologia de
trabalho (projeto)

[Ad. 004 - Exibicao e discussao do documentario
Babies

Céd. 005 - Memodria das experiéncias e
aprendizagens na Educacdo Infantil

Céd. 006 - Planejamento e organizagdo das
atividades (Apresentagdao do Cronograma)

[4d. 007 - Os aspectos legais que orientam o
trabalho na Educacdo Infantil: Bonceitos,
fundamentos e principios

Cdd. 001 - Estudos
das leis para
educacao infantil

Cdéd. 008 - O Curriculo na Educacgao Infantil

[4d. 009 - Organizacao das equipes para o 12
trabalho avaliativo

Céd. 010 - Projetos de aprendizagem na
Educacdo Infantil

Cdd. 002 - Artes

Cdd. 011 - Projetos de aprendizagem na
Educacdo Infantil

Cdd. 002 - Artes

Cdd. 012 - Avaliagdo da aprendizagem e
documentacdo pedagdgica (processos e
instrumentos)

[Ad. 013 - Outros procedimentos de avaliacdo
na Educacdo Infantil

Cdd. 014 - Documentacdo pedagdgica na
Educacdo Infantil

Cdd. 015 - Organizagdo dos instrumentos de
trabalho:
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Planejamento, cotidiano e rotina

Cdd. 016 - Observacgao e escuta de criangas

Cdd. 017 - O educar-cuidar, as interacoes e
brincadeiras no cotidiano de creches e pré-
escolas

Cdd. 018 - Planejamento e socializacdo de

Céd. 007-
Atividades em

grupo

fotografia/cinema/teatro/dancga/corpo-
movimento

Cdd. 026 - Oficina pedagodgica: O que trabalhar

contagao de
histdria,

8. 5 i,
atividades pedagdgicas para criancasde0Oa 3 e Coi.r&(::idi?rics)s €
de 4 a 6 anos de idade.
Cdd. 019 - Organizagao das Oficinas
Céd. 017 - Prova
escrito com os
conteudos-chave
9 Cdéd. 020 - Avaliagdo escrita individual
Cdd. 018 - Provas
Cdéd. 021 - Aula de Campo: observagao nas Cod. 01~9 )
escolas de Educagdo Infantil (identificacdo dos Observagéo em
10. Projetos de Aprendizagens, planejamento das campo
atividades, aulas, rotina)
Céd. 020 - Aulas
praticas de
projeto feito em
equipe
C6d. 022 - Estudo dirigido Cod. 021-ou
individual
¢ pro] Apresentacdo de
projeto
Cod. 007-
Atividades em
grupo
CA4d. 024 - Entrega do projeto preliminar (2 Cod. 022 -
avaliagdo) Apresentagdo de ]
) N o projeto Cod. 004 - e
Cdd. 025 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar brincadeiras para
com criangas da creche e da pré-escola? Céd. 009 - educacio infantil
12. Experiéncias e linguagens no curriculo da creche | Atividades ludicas
e da pré-escola: como Cdd. 005 - Aulas

praticas:

Céd. 006 -
oficinas de
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com criangas da creche e da pré-escola?
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche
e da pré-escola:
brincadeira/brinquedo/imaginacdo Mempo para
debate

Cdd. 010 - musica
e

Céd. 011 -
pintura.

Cod. 012 -
Oficinas de
cuidados

Cod. 013 -
construgdo de
planos de aula,

Céd. 014 -
releitura de
exposi¢ao

Cdd. 015 - trocas
de ideias

atividade para
educacao infantil

Cdd. 025 - Ludica

Céd. 027 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar

Céd. 009 -
Atividades ludicas
como

contacdo de
historia,

Cdd. 010 - musica

com criangas da creche e da pré-escola? © Céd. 005 - Aulas
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche Céd. 011 - praticas: Cod. 006
e da pré-escola: literatura infantil/linguagem pintura. - oficinas de
musical ) atividade para
13. o ) C‘?dj 012- educacdo infantil
Céd. 028 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar Oficinas de
com criangas da creche e da pré-escola? cuidados Céd. 025 - Ludica
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche
e da pré-escola: linguagem verbal/n3o- Cod. 013 -
verbal/linguagem escrita. Tempo para debate construgdo de
planos de aula,
Cod. 014 -
releitura de
exposicao
Cdd. 015 - trocas
de ideias
Cdd. 029 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar Cod. 009 - Céd. 005 - Aulas
com criancas da creche e da pré-escola? o praticas:
A . , Atividades ludicas
14. Experiéncias e linguagens no curriculo da creche como )
e da pré-escola: conhecimento matematico Cod. 006 -
oficinas de

Cdd. 030 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar

contagao de

atividade para
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com criancgas da creche e da pré-escola?
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche
e da pré-escola: linguagens artisticas (artes
visuais/desenho/pintura/cor). Tempo para
debate

histodria,

Cdd. 010 - musica
e

Céd. 011 -
pintura.

Cod. 012 -
Oficinas de
cuidados

Cod. 013 -
construgdo de
planos de aula,

Céd. 014 -
releitura de
exposi¢ao

Cdd. 015 - trocas
de ideias

educacao infantil

Cdd. 025 - Ludica

Céd. 009 -
Atividades ludicas
como

contacdo de
historia,

Cdd. 010 - musica

e Céd. 005 - Aulas
] praticas:
Céd. 031 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar Co.d. 011- )
com criangas da creche e da pré-escola? pintura. C(_)d_' 006 -
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche . (.)f.lcmas de
; : . Cod. 012 - atividade para
15. e da pré-escola: conhecimento de si, do outro, - : P _
d : Oficinas de educagdo infantil
o ambiente/natureza e cultura. Tempo para cuidados
debate Cod. 025 - Ludica
Cod. 013 -
construcdo de
planos de aula,
Cod. 014 -
releitura de
exposicao
Céd. 015 - trocas
de ideias
Cod. 023 - Cod. 016 -
16. Cdd. 032 - Entrega do projeto final (32 avaliacdo) Trabalho escrito Semindrios =
projetos

Cdéd. 024 - ou
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apresentado

Céd. 026 -
Processual

Cdd. 027 -
Avaliaria
processualmente,
observando as
dificuldades e os
avancos de cada
um

Cdd. 028 -
Avaliaria

processualmente
através das
atividades
desenvolvidas

Cdéd. 033 - Revisdo dos principais conteldos da .
17 R ) . Céd. 029 -
. disciplina, retirada de duvidas. Processual,
levando em

consideracdo as
dificuldades e
conquistas dos
estudantes
durante o curso

Cod. 030 -
Atividades
pontuadas

Cdd. 031 -
Participagao nas
aulas

Cdd. 032 -Analise
de processo
criativo

Cdd. 034 - Avaliacdo e reflexdo do componente
18. curricular

Ressonancias néo incluidas no curriculo

Caéd. 040 - Nutricdo infantil este conteudo néo se falo explicitamente, porem quando
se fala do cuidado e do educar como indissociaveis na educacdo infantil e fala-se
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também de curriculo e organizacdo do tempo e espacos, aborda-se a importancia de
respeitar os direitos das criancas: hora de sono, higiene, alimentacéo, etc.

Céd. 041 - Praticas sobre o cuidado idem ao comentério anterior. Falamos da
indissociabilidade do CUIDAR E DO EDUCAR e de rotinas das criancas na escola,
ndo separamos porque o cuidar e o educar devem estar junto. Porém, considero que
poderia ter trazido um texto com pesquisas praticas de profissionais que executam
atividades na rotina escolar sem contemplar o CUIDAR/EDUCAR, para que 0s
alunos refletissem mais sobre o tema. Neste semestre isso foi repensado.

Ressonéncias incluidas no curriculo modificadas pela professora

Céd. 016 - Seminarios = projetos

9.8.2 Curriculo retroalimentado —Expectativas- CC 2

Ressonancias

4 incluidas Resonancias
explicitamente incluidas
da Proposta inicial componente curricular 2 no Curriculo implicitamente
aula retroalimentado | en el Curriculo
retroalimentado
1. Cdéd. 001 - Apresentacdo dos (as) estudantes e da | Céd. 008 -Dialogo
professora. e discussdo do
conteldo
Céd. 002 - Levantamento das expectativas em
relagdo ao Componente Curricular (producdo
escrita).
Cdéd. 003 - Discussao do Planejamento do
Componente Curricular (utilizando slides).
2. Cdéd. 004 - Exibicdo e discussao do video sobre Céd. 009 - Céd. 004 - Formas
Avaliacdo - Avaliar ndo é aterrorizar (4 min) (Filmes) Videos, de avaliacdo e
Cdéd. 005 - Discussdo sobre o que é Avaliagdo da | curta metragem como utiliza-los
Aprendizagem: concepc¢oes, fungoes, tendo o ensino
modalidades, niveis, finalidades e caracteristicas Cod. 001 - aprendizagem
das ac¢des avaliativas (utilizando quadro e slides). ConFEitNO de como foco
Cdd. 006 - Avaliar e examinar s3o acdes avaliagdo
diferentes, mas podem ser complementares? .
Cdéd. 007 - Avaliacdo, autoavaliacdo e C(.)d' 002. )
heteroavaliagao. lee.renNC|a entre
avaliacdo e
exame
3. Cdd. 008 - Avaliagdo da Aprendizagem nos Céd. 005 -
documentos legais: LDB 9394/96, PNE, PCNss, Avaliacao
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BNCC, e Diretrizes dos Sistemas de Avaliacao
como ANA, PROVA BRASIL, ENEM, ENADE e
Provinhas Estaduais e Municipais. Andlise de
provas nacionais (utilizacdo de slides e material
impresso).

continua e
assistida
Céd. 006 -
Avaliacado
processual

Céd. 027 -
Avaliacao
diagnostica

Cdd. 028 -
Avaliagao
informal

Cdd. 029 -
Processual e
continua

Céd. 030 -
Interativa,
auténoma

Céd. 031 -Oral e
escrita

Cd4d. 009 - Analise coletiva com comentdrio oral Cdd. 010 - Céd.016-0
(SEGUIDO DE: andlise em dupla com comentdrio | Atividades professor
escrito) de questdes extraidas das provas praticas juntamente com
nacionais (Ana, Prova Brasil, Enem e Enade) o aluno
sugerindo mudancas no enunciado e nos critérios
para a corregao da prova OU concordando com o Cod. 017 -
modo realizado (justificar). Trabalhado em
aula
Cod. 018 -
Atividades de
compreensao
orais
Cdéd. 010 - Organizagao de seis grupos para Céd. 011 - Céd. 019 -
estudo dos textos selecionados. Depois terdo que | Semindrios Trabalho
apresentar para outro grupo e decidir uma colaborativo
estratégia de apresentacdo para a turma (Ex.: Cod. 023 -
roda de conversa, painel, teatro, entrevista, mapa Seminario, Cdd. 015 - Aula
conceitual, google drive, semindrio etc). apresentacao com realizagdo de
atividades
Cod. 012 - individuais e em
Trabalho

colaborativo

grupo

Céd. 017 -
Trabalhado em
aula
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6. Cdd. 011 - Apresentacdo de dois grupos (com Céd. 024 - Cdd. 015 - Aula
até 40 min para cada equipe) - Avaliacdo Avaliacdo justa ao | com realizacdo de
utilizando a ficha impressa com os critérios barema atividades
avaliativos. individuais e em

grupo

7. Cdd. 012 - Andlise das avaliacdes e Céd. 025 - Cdd. 015 - Aula
autoavaliacdes realizadas pelo coletivo. Avaliacdo com realizacdo de
(Utilizacdo em slide do quadro geral de notas que | (baseada) com o atividades
os avaliadores concederam a cada grupo, feedback (de individuais e em
resultando na média final). variadas grupo

competéncias)
C6d.016-0
professor
juntamente com
o aluno

8. Cdd. 013 - Instrumentos e modos de avaliar: Céd. 003 - Formas | Céd. 004 - Formas
prova (escrita, oral, objetiva, dissertativa), de avaliar de avaliagcdo e
trabalho de pesquisa, seminario, debate, como utiliza-los
relatério, observacgdo, peca de teatro, producao tendo o ensino
de texto, producgdo artistica, experimento, feira aprendizagem
de conhecimentos. como foco
Cdéd. 014 - Oficina de Analise e comentdrio de
provas. Como construir provas enquanto Cod. 020 - Teatro
instrumento avaliativo. Cod. 021 -

Dramatizagao
Céd. 022 - Jogos
Caod. 032 -
Avaliacdo pratica
e tematica

9. Céd. 015 - Organizagdo de grupos para analisara | Céd. 026 - Céd. 015 - Aula
prova que disponibilizaremos a fim de sugerir Trabalho em com realizacdo de
mudancas: no enunciado, nos critérios e na grupo atividades
corregao. individuais e em

grupo

10. Cbd. 016 - Os limites éticos que fundamentam a
pratica avaliativa do(a) educador(a).

Céd. 017 - O que é ETICA?

11. Cdd. 018 - Preparagdo de instrumentos e Céd. 007 - Como
critérios avaliativos para desenvolver na aula avaliar a crianga
acerca das disciplinas do Ensino Fundamental: levando em conta
Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia, seus aspectos
Historia, Ciéncias ou Artes. cognitivos

12. Cdd. 019 - Producdo individual: Escrever um Céd. 013 -Uma Céd. 014 -

texto trazendo a concepc¢ao de alguns tedricos
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sobre Avaliagdo e realizando uma analise critica atividade escrita Produgao textual
sobre o que é Avaliar, autoavaliar e heteroavaliar.

Cdéd. 015 - Aula
com realizacdo de
atividades
individuais e em
grupo
13. Cdd. 020 - Analise geral das atividades Céd. 025 - Cdéd. 033 - Antes
desenvolvidas e retomada do principio avaliativo. | Avaliacdao da pratica
(baseada) com o avaliativa
feedback (de
variadas

competéncias)

14. Cdéd. 021 - Avaliagao do Componente Curriculare | Céd. 025 -

da professora. Avaliacao

CA4d. 022 - Feedback das Atividades baseada) com o
desenvolvidas para levantamento de informagodes | feedback (de
gue subsidiaram a Avaliacao e devolutiva das variadas
avalia¢Oes realizadas. competéncias)

Ressonancias ndo incluidas no curriculo

Céd. 057 -Técnicas de avaliar sem que o aluno souber que esta sendo avaliado
nao reforcamos essa ideia. NOs combatemos, pois os alunos precisam saber e até
construir os critérios pelos quais serdo avaliados

céd. 058 -Estudo do desenvolvimento mental da crianca ndo priorizamos o
desenvolvimento mental por ser area da psicologia, além de ndo enfatizarmos a
crianca, mas o sujeito (crianca ou jovem, adulto ou idoso)

Céd. 059 -Como avaliar nas diversas areas do conhecimento N&ao utilizamos
porque o enfoque foram os varios instrumentos avaliativos para areas de
conhecimento diferentes e em contextos educativos diferentes

Céd. 060 -Avaliacdo ludica avaliacdo ndo tem a pretensao de ser ludica (no sentido
de divertida). Deve ser uma pratica inclusiva e que tenha os objetivos e critérios de
avaliacdo claros para os sujeitos

Céd. 061 -Interpretacdo de atividades audio visuais (imagem sem som) ndo
destacamos a imagem ou o som, mas analisamos itens de atividades avaliativas que
continham no contexto imagem e texto

Céd. 062 -Brincadeiras ndo enfocamos atividade avaliativa nas brincadeiras porque
nao priorizamos a educacdo infantil, nem tivemos a pretensdo de trabalhar as
guestdes ligadas as sdcio intera¢des, como e o foco das brincadeiras
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Ressonéncias incluidas no curriculo modificadas pela professora

Céd. 009 - (Filmes) Videos, curta metragem

Cod. 063 -Leituras e atividades (de fixacdo) avaliativas

Caéd. 025 - Avaliacao_(baseada) com o feedback (de variadas competéncias)

9.8.3 Curriculo retroalimentado —Expectativas- CC 3

Resonancias

Resonancias

# incluidas incluidas
De Proposta inicial componente curricular 3 explicitamente implicitamente
aula en el Curriculo en el Curriculo
retroalimentado | retroalimentado
1. Cdéd. 001 - Presentacion del programa del curso Céd. 001 - Céd. 016 -
Equidad — Conversatorios a
Definicion de algunos términos: equidad, igualdad partir Qe _
igualdad, interculturalidad, cultura, inclusion, experniencias
diversidad, exclusién. Céd. 002 - propias
Diversidad
Céd. 002 - Derechos humanos
Céd. 010 - Lectura
Céd. 003 - Lectura: marchas y contramarchas. El y discusién de
derecho a la educacidn y las dindmicas de documentos
exclusion incluyente en América Latina
2. Cdéd. 004 - Derechos de los nifios, nifias y Cdd. 010 - Lectura
adolescentes y discusién de
documentos
Cdéd. 005 - La cultura y la relacion con sus
procesos de inclusién Céd. 003- Cultura
Segregacion y exclusién Céd. 004 -
Exclusion
3. Cdéd. 006 - Metas del milenio Céd. 012 -
Talleres

Cdd. 007 - Tarea: elegir una meta, consultarlay
ver con cual meta del milenio se relaciona y como
se ha transformado

Cod. 008 - Educacion inclusiva diferente de
inclusion social

Caracteristicas de la educacion inclusiva

Cdd. 009 - Lectura: en busqueda de la equidad y
la calidad de la educacién en la primera infancia.

participativos

Céd. 019 -
Talleresy
participacion en el
aula

Céd. 005 -
Estrategias de
inclusion
educativa

Cdd. 010 - Lectura
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y discusion de

documentos
Cdd. 010 - Compromiso de los paises Céd. 009 -
desarrollados con las naciones en desarrollo Personificacion
de comunidades /
C4d. 011 - Inclusidn de personas con caracterizacion
discapacidad teniendo en cuenta asuntos de delas
comunidades
genero
Cdd. 012 - Video: inclusién educativa OEI
Cdd. 013 - Atencidn educativa a poblaciones Céd. 006 -
vulnerables Poblaciones
vulnerables

Cdd. 014 - Justicia transicional: verdad, justicia y
reparacion

Céd. 010 - Lectura
y discusién de

documentos
Cdd. 015 - Conversatorio con invitado sobre Céd. 011 -
sobre los nifios en la guerra — conflicto armado en | Invitados
Colombia externos
Cd4d. 016 - Asesorias Céd. 008 -
Estrategias para
e Poblacién LGTBI trabajar con las
e Nifos habitante de calle y situacién de poblaciones de
calle discapacidad
e Nifos en proteccion
Cdd. 017 - Las asesorias
e Menores infractores
e Adiciones a las tecnologias
e Nifos trabajadores
Cdd. 018 - Inicio de las presentaciones Céd. 015 - Céd. 008 -

Poblacion LGTBI

Cdd. 019 - Presentacion grupo: nifios

Exposiciones / de
las diferentes
estrategias

Estrategias para
trabajar con las
poblaciones de
discapacidad

trabajadores Céd. 012 -
Talleres Cdéd. 017 -
participativos Lectura de
cuentos
Cdd. 020 - Presentacion grupo: nifios habitante Céd. 015 - Céd. 008 -

de calle y situacion de calle

Cdd. 021 - Presentacion grupo: menores
infractores.

Exposiciones / de
las diferentes
estrategias

Cdd. 013 - Lectura

Estrategias para
trabajar con las
poblaciones de
discapacidad
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Grupo: adiciones a las tecnologias de cuentos Cdd. 018 -
Talleres
participativos

10. Cdd. 022 - Presentacion grupo: nifos en Céd. 008 -
proteccién ) Estrategias para
Cod. 015 ) trabajar con las
Expo.smones / de poblaciones de
las dlfergntes discapacidad
estrategias
. Cod. 018 -
Céd. 013 - Lectura Talleres
de cuentos participativos
11. Cdd. 023 - Actividad y reflexidn inicial sobre los Céd. 007 -
Enfoques: poblacional, diferencial, curso de vida, | Actualidad-
atencién integral tendencias /
enfoques
Cdéd. 024 - Enfoques: poblacional, diferencial,
curso de vida, atencién integral
] ) L, Cod. 019 -
Cdéd. 025 - Parametros para la presentacion del Talleres y
trabajo final participacion en el
aula
Céd. 026 - Salida de campo
12. Cdéd. 027 - Salida de campo: Visita a la casa vida Céd. 014 - Salida
de campo
Céd. 028 - Ejercicio final: estrategia de
intervencion Céd. 021 -
Trabajo practico o
aplicativo / trabajo
final
13. Céd. 029 - Finalizaciéon de la materia Céd. 020 -

Evaluacion de los
procesos y no
solo el resultado

Ressonancias ndo incluidas no curriculo

Céd. 032 - Un caso que involucre todos los contenidos abordados

Es dificil porque estamos dando por sentado que hay caso con todas las

poblaciones, lo que a la vez es contradictorio con los asuntos de inclusién, poner en

un solo caso es ya decir que hay una exclusion. Ejemplo: hay asuntos en
comunidades de pobreza extrema donde el interés o preocupacion no es que sean
pobres sino que no los respeten como poblacion étnica.




Céd. 033 - Cineforos

No se descartan como estrategia, sin embargo, por asuntos de tiempo que hubiesen
limitado el conocimiento de teméticas muy importantes

Céd. 034 - Proyectos

No es posible en 16 semanas teniendo en cuenta que implica una rigurosidad en su
desarrollo més facil ha sido que de la clase salgan propuestas de proyectos de
grado o ante proyectos para las instituciones.

Resonancias incluidas en el curriculo modificadas por la profesora

Céd. 007 - Actualidad- tendencias / enfoques

Céd. 009 - Personificacion de comunidades / caracterizacion de las comunidades

Cad. 015 - Exposiciones / de las diferentes estrategias

Caéd. 021 - Trabajo practico o aplicativo / trabajo final

9.8.4 Curriculo retroalimentado —Expectativas- CC 4

Resonancias
incluidas

Resonancias
incluidas

#de . . . TN
aula Proposta inicial componente curricular 4 explicitamente implicitamente
en el Curriculo en el Curriculo
retroalimentado | retroalimentado
1. Cod. 001 - Presentacion docente, estudiantes.
Céd. 002 - Cuestionario inicial para indagar saberes
previos.
Cdéd. 003 - Presentacion del espacio de formacion
Cdéd. 004 - Acuerdos basicos
Cdéd. 005 - Concertacién de la evaluacién.
2. EJE PROBLEMICO 1: Cdd. 001 - Céd. 007 - 1.
Ingreso del nifios | Contextos /
C4d. 006 - ¢Cual es el proceso por el cual, los nifios | 5|5 cultura macro. micro?
y las nifias, participan en la construccién de su Cultural. social
mundo social? Céd. 012 - politico?
Lectura y analisis
Cdd. 0017- -Preguntas generadas a partir de la de textos ?

lectura del texto: el malestar en la cultura
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- identificacién de tépicos
Socializacién de preguntas guia

Cdd. 008 - El concepto de socializacién desde
diferentes perspectivas.

-Precisiones conceptuales docente, exposicidon
magistral.

Cdd. 009 - Socializacidon secundaria

Cdd. 010 - La socializacion en la escuela

Cdd. 011 - La construccion social del mundo

CAad. 012 - La socializacidn en la infancia

Cod. 013 - Taller Evaluativo.

Céd. 002 -
Construccion de
lo social en los
nifios

Céd. 003 -
Procesos de
socializacion

Cdd. 008 - Lugar
del nifioy el
adultoenla
construccién de
lo social

EJE PROBLEMICO 2: Cod. 004 -éQué Cod. 009 -
es lo social? Adquisicion de
Cdéd. 014 -éCuales son los limites que diferencian lo normas
social de lo no social? Cdd. 013 -
Lectura de
Cad. 015 - Preguntas generadas a partir de la lectura | -gntexto que
del texto. permita
Socializacién de preguntas guia evidenciar
preg 8 dindmicas
Cdd. 016 - Video clip: Bebe llora de la Emocién al sociales
escuchar a sumama cantar.
Céd. 017 - Precisiones conceptuales docente:
Presentacién en Power point o exposiciéon magistral
Cdd. 018 -éEn qué consiste el conocimiento
propiamente social?
Cd4d. 019 - Socializacidn de las preguntas. Cdd. 015 - Cdd. 008 - Lugar

Cdéd. 020 - Precision de la perspectiva tedrica de la
construccion de lo social en la infancia

Socializacién de
experiencias

del nifo y el
adulto enla
construcciéon de
lo social

Cdéd. 010 -
Infancias
Cdd. 021 - Parcial (40% EVALUADO)
EJE PROBLEMICO 3: Céd. 016 - Céd. 023 -
Debates, Propuestas para
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Cdd. 022 -iComo construyen el conocimiento social
los niflos y las nifias en la escuela?

Cdd. 023 - Discusion a partir de preguntas surgidas
de la lectura

Cdd. 024 - Realizar cuadro comparativo en equipos
de las semejanzas y diferencias de los enfoques
investigativos en la construccién de lo social en la
infancia.

Socializacién del cuadro comparativo.

CA4d. 025 - Asesoria taller practica integrativa

conversatorios y
plenarias

Céd. 017 -
Trabajos grupales

la infancia

9. Cdéd. 026 -éPor qué estudiar y comprender las Céd. 005 -
representaciones sociales que construyen los nifios Representaciones
y las nifias? sociales
Cdéd. 027 - Pelicula: Buda exploto por verglienza Céd. 018 - 2.

Cineforo /
analisis
situacionales de
peliculas

10. | Cdd. 028 - Presentacion de ejercicios tedrico Céd. 014 - 2.
practico (presentan video con evidencias) Exposiciones /

socializacion
. Exposicion tedrico conceptual. articulos ejercicios
cientificos investigativos
. Presentacion de video (evidencia estrategia | c4d. 019 -
metodoldgica) Observacién y
. Espacio para preguntas y precisiones andlisis de
P para preg yp practicas en
conceptuales o .
nifios —nociones
Cd4d. 029 - Autoevaluacion y Coevaluacidn ,
y Céd. 020 -
Analisis de casos
y situaciones
Cd6d. 017 -
Trabajos grupales
Cdd. 020 -
Analisis de casos
y situaciones
Cdd. 025 -
Coevaluacion
11. | Cdd. 030 - Presentacion de ejercicios tedrico Céd. 014 - 2.

Exposiciones /
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practico (presentan video con evidencias)

. Exposicion tedrico conceptual. articulos
cientificos
o Presentacién de video (evidencia estrategia

metodoldgica)

o Espacio para preguntas y precisiones
conceptuales

Cdéd. 031 - Autoevaluacién y Coevaluacion

socializacion
ejercicios
investigativos

Céd. 019 -
Observaciony
analisis de
practicas en
nifios —nociones

Céd. 020 -
Andlisis de casos
y situaciones

Cod. 017 -
Trabajos grupales

Cdd. 020 -
Andlisis de casos
y situaciones

Céd. 025 -
Coevaluacién

12. | Cdd. 032 - Presentacion de ejercicios tedrico Céd. 014 - 2.
practico (presentan video con evidencias) Exposiciones /
socializacion
. Exposicion tedrico conceptual. articulos ejercicios
cientificos investigativos
. Presentacion de video (evidencia estrategia | cgd. 019 -
metodoldgica) Observaciény
. Espacio para preguntas y precisiones andlisis de
b para preg ye practicas en
conceptuales o .
nifios —nociones
Cdd. 033 - Autoevaluacion y Coevaluacion .
y Céd. 020 -
Analisis de casos
y situaciones
Cdéd. 017 -
Trabajos grupales
Cdd. 020 -
Analisis de casos
y situaciones
Cdd. 025 -
Coevaluacion
13. | Cdd. 034 - Construir conceptos y nociones: campo Céd. 020 -
de formacidn del docente investigador. Talleres
Cdd. 035 - Taller, reflexidn tedrico practico como Cdd. 015 -
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actividad de metaaprendizaje y de metaevaluacién.

Cdd. 036 - Entrega y socializacidn de taller practica
integrativa

Debates,
conversatorios y
plenarias

Cdd. 023 - Verbal

14. EJE PROBLEMICO 4. Céd. 006 -
Interacciones
Cdd. 037 -¢Por qué es importante la participacion de | ¢ociales Cod. 015
los nifios y de las nifias en la sociedad? - Debates,
Cdéd. 038 - La participacidn social de la infancia: el conver.satorlos ¥
. . ) plenarias
nifio y la nifia como sujeto de derechos
. e . Cod. 023 - Verbal
Céd. 039 - Socializacidn de las preguntas Precisiones
conceptuales del docente
15. | Cdd. 040 - Socializacién de la pregunta: Cdmo Céd. 015 -
vehiculiza la participacion en la practica pedagdgica | Debates,
(propuesta) para trabajar participaciéon infantil en el | conversatorios y
aula. plenarias
Céd. 023 - Verbal
16. | Cdd. 041 - Socializacién de la propuesta sobre Céd. 021 -
participacidn infantil. Construccién de
narrativas
Cdd. 024 -
CA4d. 042 - Evaluacion final: realizar una construccion | 3 produccién
analitica y reflexiva acerca de su propia experiencia | accrita /
con la participacion durante la infancia vivida; un produccién
escrito que dé cuenta de la apropiacién de esta y discursiva
otras nociones trabajadas en el espacio de
formacion. Cdd. 026 -
Narrativa y
experiencia
personal
17. | Cod. 043 - Habilitaciones
18. | Cdd. 044 - Validaciones Cdd. 027 -
Cualitativa y

Cdd. 045 - Ingreso de notas de habilitacién y
validacion

Terminacion oficial del semestre

cuantitativa

Cdd. 028 -
Permanente
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Ressonancias nao incluidas no curriculo
Cod. 037 - Dinamicas de grupo

No hace parte constitutiva de este espacio formativo, ni como actividad de clase ni
como herramienta pedagdgica o didactica para abordar los temas planteados

Céd. 038 - Organizadores gréficos

Es una herramienta técnica que pueden utilizar las estudiantes en sus informes pero
igualmente deben desarrollar sus contenidos. Ellos se usan como ------- tematica
pero no interesa como objetivo

Céd. 039 - Salidas pedagdgicas

Implica un ejercicio practico de observacion respecto del tema ---- del curso; se
espera que sea una situacion social “natural”, es decir, con una actitud epistémica
como observador (investigador). En este curso la salida “pedagdgica”, como es
entendida por los estudiantes de la licenciatura no la hacemos (normalmente la
conciben como un paseo) asumimos ese ejercicio de manera rigurosa, y con
responsabilidad al evitar llamar aprendizaje a una actividad y pedagogia a una
actividad o salida que trivializa la dinamica del pensar-reflexionar, y observar lo
social.

Salida pedagdgica es también a la experiencia, biogréfica institucional, expuesta al
debate en el aula, ante otras situaciones de “salidas” hay muchos limitantes. He
pensado salidas a grupos para observar las dinamicas sociales, describirlas,
aproximar interpretaciones... profundizacion... por limites individuales, de tiempo,
institucionales no es posible.

Céd. 040 - Disefio y aplicacion de situaciones didacticas

En este curso de formacion critica, teodrica, reflexiva, no precisa de aplicacion de la
didéactica, no es el interés

Céd. 041 - Juegos de roles

El Rol es uno de los multiples asuntos de lo social, se aborda analiticamente en
muchos modos, no como actividad de dindAmica grupal, no interesa, no es coherente
con el curso y sus propadsitos

Céd. 042 - Simulaciéon de situaciones

No lo comprendo como evaluacién, puede ser una actividad, sin embargo, no la
estimo pertinente
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Resonancias incluidas en el curriculo modificadas por la profesora

Céd. 007 - 1. Contextos / macro, micro? Cultural, social, politico?

Céd. 014 - 2. Exposiciones / socializacion ejercicios investigativos

Cé4d. 018 - 2. Cineforo / andlisis situacionales de peliculas

Céd. 025 - 3. Produccidn escrita / produccion discursiva

9.9

Apéndice VIII: Resultado atividade colaborativa 5: andlise intercritico das

ressonancias

9.9.1 Curriculo retroalimentado —curriculo ideal - CC 1

Ressonancias

incluidas Resonancias
#da explicitamente no incluidas
aula Proposta inicial componente curricular 1 Curriculo implicitamente en
retroalimentado el Curriculo
retroalimentado
1. Cod. 001 - Acolhimento Cod. 001 - 1. Cod. 006 - 1.
] . o Apresentacdo da Apresentacdo do
Céd. 002 - Apresentagao do plano da disciplina ementa do componente e
Céd. 003 - Apresentacao da metodologia de componente dman?nca de
. acolhimento
trabalho (projeto)
[Ad. 004 - Exibicdo e discussao do
documentario Babies
2. Céd. 005 - Memodria das experiéncias e Cdd. 002 - 1. LDB, Cdd. 007 - 1. Estudo
aprendizagens na Educacdo Infantil RCNEI, DCNEI, PNE, | das leis para
Cdéd. 006 - Planejamento e organizagao das noc¢do/conceito de | educacdo infantil
atividades (Apresentacdo do Cronograma) infancia, crianca
[A4d. 007 - Os aspectos legais que orientam o
trabalho na Educacdo Infantil: Bonceitos,
fundamentos e principios
3. Cdd. 008 - O Curriculo na Educacgdo Infantil
[@4d. 009 - Organizagao das equipes para o 12
trabalho avaliativo
4. CA4d. 010 - Projetos de aprendizagem na Cod. 003 - 1.

Educacdo Infantil

Discussdo de textos
sobre projetos
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pedagdgicos (aula
1)

Céd. 004 - 1.
Construcdo de um
plano de aula para
educacdo infantil

Cdéd. 011 - Projetos de aprendizagem na
Educacdo Infantil

Céd. 014 - 2.
Discussao de textos
sobre projetos
pedagogicos (aula
2). Inicio da
construgdo dos
projetos

Cod. 004 - 1.
Construcdo de um
plano de aula para
educacao infantil

Cdd. 012 - Avaliagdo da aprendizagem e
documentacdo pedagdgica (processos e
instrumentos)

[4d. 013 - Outros procedimentos de avaliagdo
na Educacgdo Infantil

Céd. 014 - Documentagao pedagdgica na
Educacdo Infantil

Céd. 015 - Organizagao dos instrumentos de
trabalho:
Planejamento, cotidiano e rotina

Cdéd. 016 - Observacdo e escuta de criangas

Cdd. 017 - O educar-cuidar, as interagoes e
brincadeiras no cotidiano de creches e pré-
escolas

Cdd. 018 - Planejamento e socializagdo de
atividades pedagdgicas para criancasde0Oa3e
de 4 a 6 anos de idade.

Cdd. 019 - Organizagao das Oficinas

Cod. 004 - 1.
Construcdo de um
plano de aula para
educacao infantil

Cdod. 015 - 2.
Construcao de
projetos

Cdd. 005 - 1.

Construcao de
plano de aula
utilizando os
brinquedos

Céd. 008 - 1.
Desenvolvimento
dos bebés

Cdod. 019 - 2. Mesa
redonda com filme e
texto indicado

Cdéd. 020 - 2.
Documentarios e
discussao
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construidos

Céd. 016 - 2.
Projetos
9. Cdd. 020 - Avaliacao escrita individual
10. | Céd. 021 - Aula de Campo: observacdao nas Cbd. 010 - 2. Visita
escolas de Educacdo Infantil (identificacdo a uma escola de
dos Projetos de Aprendizagens, planejamento | educacdo infantil
das atividades, aulas, rotina)
11. Cod. 017 - 2.
Trabalho de grupo:
Cod. 022 - Estudo dirigido Céd. 018 - 2.
Cdéd. 023 - Organizagdo em equipe para a crl.agao de
realizacdo do projeto br!nqued.os €
brincadeiras
12. | Céd. 024 - Entrega do projeto preliminar (2 Céd. 011 - 2. Céd. 021 - 2.
avaliagdo) Apresentacgdo dos Socializagdo e
planos orientacdo de plano
Céd. 025 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar de aula
com criangas da creche e da pré-escola? Céd.012- 2. e
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche | trazer outras Céd. 009 - 1. Oficina
e da pré-escola: experiéncias de contacdo de
fotografia/cinema/teatro/danca/corpo- historias
movimento
Céd. 026 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar
com criangas da creche e da pré-escola?
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche
e da pré-escola:
brincadeira/brinquedo/imaginacdo Mempo para
debate
13. | Cbd. 027 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar Céd. 011 - 2. Céd. 021 - 2.
com criancas da creche e da pré-escola? Apresentacdo dos Socializagdo e
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche | planos orientacdo de plano
e da pré-escola: literatura infantil/linguagem de aula
musical Cod.012- 2.e
trazer outras C6d. 009 - 1. Oficina
Cdd. 028 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar experiéncias de contacdo de
com criangas da creche e da pré-escola? historias
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche
e da pré-escola: linguagem verbal/n3o-
verbal/linguagem escrita. Tempo para debate
14. | Céd. 029 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar Cdéd. 011 - 2. Céd. 021 - 2.

com criancas da creche e da pré-escola?
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche

Apresentacao dos

Socializacao e
orientacao de plano
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e da pré-escola: conhecimento matematico

Cdd. 030 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar
com criancgas da creche e da pré-escola?

planos

C6d.012- 2. e
trazer outras

de aula

Cdd. 009 - 1. Oficina
de contacdo de

Experiéncias e linguagens no curriculo da creche | experiéncias historias
e da pré-escola: linguagens artisticas (artes
visuais/desenho/pintura/cor). Tempo para
debate
15. Céd. 011 - 2. Céd. 021 - 2.
Cdéd. 031 - Oficina pedagdgica: O que trabalhar Apresentagdo dos Socializacdo e
com criangas da creche e da pré-escola? planos orientagdo de plano
Experiéncias e linguagens no curriculo da creche de aula
e da pré-escola: conhecimento de si, do outro, C6d.012- 2. e
do ambiente/natureza e cultura. Tempo para trazer outras Cod. 009 - 1. Oficina
debate experiéncias de contacgdo de
historias
16. Céd.013- 2.
Culminancia do
CA4d. 032 - Entrega do projeto final (32 avaliagdo) | projeto e
apresentagao dos
mesmos
17. Cdd. 022 - 3.
Avaliacdo do
Cdéd. 033 - Revisdo dos principais conteldos da semestre
disciplina, retirada de duvidas.
Céd. 023 - 3. e auto
avaliacdo
18. Cdd. 024 - 3.

Cdd. 034 - Avaliacdo e reflexdo do componente
curricular

Avaliacdo: Avaliar o
desenvolvimento do
aluno ao longo do
semestre via ficha
de avaliacdo apods
cada atividade
realizada;

Céd. 025 - 3.
atividades
desenvolvidas; mesa
redonda; construcao
de brinquedo;
participacao nas
aulas
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Ressonancias nao incluidas no curriculo

Cod. 026 - 2. Oficina de brincadeiras — Céd. 027 - 2. oficina de producédo de
brinquedos com matérias de baixo custo — Céd. 028 - 2. visitas e exposicao de
brinquedos — Céd. 029 — 1. estudo sobre brinquedos e brincadeiras — Céd. 030 - 2.
apresentacao dos brinquedos confeccionados oficinas de
brincadeiras/brinquedos estdo contempladas na construgdo dos projetos pois a
orientagcdo era de que utilizassem as diretrizes curriculares nacionais P/El, onde o
eixo principal refere-se as interagdes e brincadeiras. Uma oficina explicita sobre
construcdo de brinquedos nao existu porque ja foi feito no componente de educacéo
infantil, ficaria repetitivo. Além disso foi exigido que nas oficinas construidas
existissem brinquedos e brincadeiras, foram disponibilizados materiais de projetos
com brinquedo-material do MEC e do projeto PARALA PRACA.

Cod. 031 - 3. Avaliagdo escrita com consulta n&o foi solicitado, haja vista que as
outras avaliagdes ja eram com consultas e em grupo.

Céd. 032 - 3. Auto avaliacdo nao foi solicitado explicitamente que cada aluno falasse
de si, mas foi aberta uma roda de conversa onde fizemos a avaliagao final do
componente. Nesse momento todos poderiam falar de suas impressdes, formacéo,
sugestoes.

Céd. 033 - 2. Resumo e fichamento como atividades avaliativas nao foram pedidos
porque considero que devemos romper com a cultura da leitura ser condicionada a
nota e a ponto. Os estudantes devem ter a leitura como habito, ndo como elemento
avaliativo.

Céd. 034 - 1. Aula sobre temas transversais inclusdo, deficiéncias, sdo temas que
fala-se e sdo relacionados as aulas também. Assim como ambiente, cuidado de si e
do outro, teriam que explicitar quais temas transversais queriam.

C4d. 035 - 1. Como desenvolver atividades no bercario foi falado de rotinas, tempos
e espacos para os bebes e criancas pequenas. Porem poderia ter ampliado mas o
tempo/carga horaria € muito pequeno para aprofundar todos os pontos.

Céd. 036 —2. Aulas mais dinamicas a construcdo do projeto demanda muita
discusséo e a disciplina convoca o tempo todo a implicacédo do estudante no seu
processo de aprendizagem. Notou-se pouca ou nenhuma leitura, muito uso de
celular, muitas faltas e saidas das aulas em horario de trabalho. Percebe-se que o
estudante ainda tem dificuldades em se colocar como sujeitos principais do seu
processo demandando sempre ao professor todas e quaisquer estratégias e
formulas de aprendizagem.
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9.9.2 Curriculo retroalimentado —curriculo ideal - CC 2

Ressonancias

Resonancias

# da incluidas incluidas
aula Proposta inicial componente curricular 2 explicitamente no | implicitamente en
Curriculo el Curriculo
retroalimentado retroalimentado
1. Cdd. 001 - Apresentacdo dos (as) estudantes e da
professora.
Cdéd. 002 - Levantamento das expectativas em
relagdo ao Componente Curricular (produgédo
escrita).
Cdéd. 003 - Discussao do Planejamento do
Componente Curricular (utilizando slides).
2. Céd. 004 - Exibicdo e discussao do video sobre Cod. 001 - 1. Cod. 022 - 2.
Avaliagdo - Avaliar ndo é aterrorizar (4 min) Desenvolviment | Exposicdo dos
Cdéd. 005 - Discussdo sobre o que é Avaliagao da o dos conceitos conceitos de
Aprendizagem: concepc¢oes, fungdes, modalidades, de instrumentos: | criterios
nlve'|5, 'flnallda.c?es e caracterlstlca.s das a¢oes base tedrica avaliativos
avaliativas (utilizando quadro e slides).
Cdéd. 006 - Avaliar e examinar sao a¢oes diferentes, Céd. 002 — 1. Céd. 023 = 2.
mas podem ser complementares? Desenvolviment | Exposicdo dos
Cdéd. 007 - Avaliacdo, autoavaliacdo e d itos: | conceitos de
heteroavaliacdo. © d0s Conceros: ) ¢
fundamentagao | instrumentos
teorica-debate avaliativos
C6d. 003 - 1. Céd. 014 - 1.
Exercicios de Pressupostos
hetero e tedricos
autoavaliagao
Cdd. 008 -1.
Diferenga entre
avaliar e
examinar
Cdéd. 009 - 1.
Conceitos de
avaliagao
3. Cdd. 008 - Avaliagdo da Aprendizagem nos Céd. 010-1. Cod. 015 -1.
documentos legais: LDB 9394/96, PNE, PCNs, BNCC, | Examens Avaliac3o
e Diretrizes dos Sistemas de Avaliacdo como ANA, nacionais diagnostica
PROVA BRASIL, ENEM, ENADE e Provinhas Estaduais (grupal e
e Municipais. Andlise de provas nacionais (utilizacdo individual))
de slides e material impresso).
Céd. 016 -1.
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Avaliacdo grupal

Cod. 017 - 1.
Avaliacao
individual

Céd. 018 - 1.
Avaliacao
somativa por
formativa

Cdéd. 009 - Andlise coletiva com comentdrio oral
(SEGUIDO DE: analise em dupla com comentario
escrito) de questGes extraidas das provas nacionais
(Ana, Prova Brasil, Enem e Enade) sugerindo
mudangas no enunciado e nos critérios para a

Cé6d.019-1.0
impacto da
avaliagdo nas
series inicias

corregdo da prova OU concordando com o modo Céd.020-1.0

realizado (justificar). impacto da
avaliacdo no
processo
formativo e
emocional

Cdéd. 010 - Organizagao de seis grupos para estudo

dos textos selecionados. Depois terdo que

apresentar para outro grupo e decidir uma

estratégia de apresenta¢do para a turma (Ex.: roda

de conversa, painel, teatro, entrevista, mapa

conceitual, google drive, seminario etc).

Céd. 011 - Apresentacdo de dois grupos (com até

40 min para cada equipe) - Avaliacdo utilizando a

ficha impressa com os critérios avaliativos.

Cdéd. 012 - Analise das avaliagGes e autoavaliagbes Céd. 004 - 1.

realizadas pelo coletivo. (Utilizagdo em slide do Auto e

guadro geral de notas que os avaliadores hetetoavaliagio

concederam a cada grupo, resultando na média dos seminarios

final).

Céd. 013 - Instrumentos e modos de avaliar: prova | Céd. 011 -1 Céd. 021 - 1.

(escrita, oral, objetiva, dissertativa), trabalho de JInstrumentos Propostas

pesquisa, seminario, debate, relatdrio, observacdo, | jyaliativos inovadoras na

peca de teatro, producdo de texto, producao avaliacdo

artistica, experimento, feira de conhecimentos. Céd. 012 -1.

Cdd. 014 - Oficina de Analise e comentdrio de Metodologia da | Cod. 028 - 2.

provas. Como construir provas enquanto avaliacdo Aulas praticas de

instrumento avaliativo. instrumentos de
avaliacao

Cdd. 015 - Organizacgdo de grupos para analisar a Céd. 005 - 1. Céd. 024 - 2.
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prova que disponibilizaremos a fim de sugerir

Roda de conversa

Autoavaliacao

mudangas: no enunciado, nos critérios e na acerca das de casos
corregao. experiéncias em retirados das
sala de aula escolas
Céd. 025 - 2.
Debate acerca
das avaliacbes
dos casos
10. | Cod.016- Os limites éticos que fundamentam a Cdéd. 013 -1.
pratica avaliativa do(a) educador(a). Etica na
. L avaliagao
Cod. 017 - O que é ETICA? ¢
11. | Cbd. 018 - Preparagdo de instrumentos e critérios Cdod. 006 - 1. Cod. 026 — 2.
avaliativos para desenvolver na aula acerca das Analise criticae | Apresentacdo de
disciplinas do Ensino Fundamental: Lingua acdo pratica dos | critérios de
Portuguesa, Matematica, Geografia, Historia, critérios avaliacdo
Ciéncias ou Artes. (oficina)
Caéd. 007 - 1.
Construcbes de | Cod. 027 - 2.
critérios Apresentacdo de
avaliativos critérios de
instrumentos de
avaliacdo
(oficina)
12. | Céd. 019 - Producao individual: Escrever um texto
trazendo a concepgao de alguns tedricos sobre
Avaliacdo e realizando uma analise critica sobre o
gue é Avaliar, autoavaliar e heteroavaliar.
13. | Cbd. 020 - Analise geral das atividades
desenvolvidas e retomada do principio avaliativo.
14. | Cbd. 021 - Avaliagdo do Componente Curricular e

da professora.

CA4d. 022 - Feedback das Atividades desenvolvidas
para levantamento de informagdes que subsidiaram
a Avaliacdo e devolutiva das avaliacGes realizadas.

Ressonancias néo incluidas no curriculo

Cod. 029 — 1. Avaliacdo da aprendizagem de pessoas com necessidades educativas
especiais ndo destacamos atividades avaliativas especificas para o (a) educando (a)
da educacdo especial e inclusiva neste semestre 2016.2, mas ja foi pensado e
acrescentado no atual semestre 2017.1 em conjunto com a professora da area.
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Cdd. 030 — 2. Pesquisa de campo em escolas publicas ndo realizamos a pesquisa em
gue o (a) estudante vai a campo observar como sao realizadas as atividades
avaliativas, mas eles (elas) séo instigados a trazer os casos para analisar na sala de
aula. Essa aula denominamos de analise de itens ou de atividades avaliativas

Céd. 031 - 2.Confeccgédo de portfdlio com produgdes ao longo do curso - Céd. 032 -2. 1
portfolio, Céd. 033 — 2. 2 provas (aberta com consulta) - Céd. 034 — 2. Socializacéo e
compartilhamento de experiéncias dos portfolios a confeccdo do portflio ndo foi
aceita por esta turma, mas realizamos no semestre anterior e estou utilizando em
outra turma de pedagogia. E um instrumento que se concretiza com a escrita
durante as aulas e é socializado ao final do semestre para que demonstre sinais de
aprendizagem dos conhecimentos da area de avaliagdo da aprendizagem.

Cdd. 035 - 2. Producédo de resenha critica das ultimas aulas ndo produzimos resenha,
mas fizemos producéo individual de texto e essa € uma pratica continua.

9.9.3 Curriculo retroalimentado —curriculo ideal - CC 3

#da Proposta inicial componente curricular 3 Resonancias Resonancias
aula incluidas incluidas
explicitamente en | implicitamente en
el Curriculo el Curriculo
retroalimentado retroalimentado
1. Céd. 001 - Presentacion del programa del curso Céd. 001 —1. Céd. 010 - 1.

Definicion de algunos términos: equidad, igualdad,
interculturalidad, cultura, inclusion, diversidad,
exclusion.

Cod. 002 - Derechos humanos

Cdéd. 003 - Lectura: marchas y contramarchas. El
derecho a la educacidn y las dindmicas de
exclusién incluyente en América Latina

Presentacion del
curso y saberes
previos

Cad. 005 -1.
Bienvenida —
presentacién

Cod. 006 - 1.
Contextualizacion
sobre el curso

Cdéd. 002 —1.
Conceptos de
inclusiény
pedagogia

Cdd. 014 -2.
Noticias e
investigaciones

Cdd. 023 -2.
Conceptos

Grupos étnicos

Cod. 011 -1.
Raizales — rom

Cod. 012 - 1.
Afrodescendiente
s —indigenas

Céd. 013 - 1.
Palenqueros
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Cdd. 004 - Derechos de los nifios, nifias y Caod. 003 —1. Cdéd. 010-1.
adolescentes Normativas que Grupos étnicos
. y rigen la inclusion

CA4d. 005 - La cultura y la relacion con sus procesos Céd. 011 —1.

de inclusion Raizales —rom

Segregacion y exclusiéon Céd. 012 — 1.
Afrodescendiente
s —indigenas
Céd. 013 -1.
Palenqueros

Cbd. 006 - Metas del milenio Céd. 015 - 2. Cdéd. 010 -1.

. ) Debates Grupos étnicos

Cdd. 007 - Tarea: elegir una meta, consultarlay

ver con cual meta del milenio se relacionay como | c4d. 016 -2.

se ha transformado Foros

Cdéd. 008 - Educacion inclusiva diferente de

inclusién social

Caracteristicas de la educacidn inclusiva

Cdéd. 009 - Lectura: en busqueda de la equidad y la

calidad de la educacién en la primera infancia.

Céd. 010 - Compromiso de los paises

desarrollados con las naciones en desarrollo

Céd. 011 - Inclusion de personas con discapacidad

teniendo en cuenta asuntos de genero

Céd. 012 - Video: inclusién educativa OEl

Céd. 013 - Atencidn educativa a poblaciones

vulnerables

Céd. 014 - Justicia transicional: verdad, justicia y

reparacion

Cdéd. 015 - Conversatorio con invitado sobre sobre | Céd. 017 — 2.

los nifios en la guerra — conflicto armado en
Colombia

Conversatorios

Cdod. 024 - 2.
Invitados
Cdd. 016 - Asesorias Céd. 004 - 1.
Grupos
e Poblacién LGTBI vulnerables
e Nifos habitante de calle y situacién de (LGBTI,
calle proteccion,
e Nifios en proteccion adiccion,

Cdod. 017 - Las asesorias

trabajadores, ...)
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e Menores infractores Céd. 025 - 2.
e Adiciones a las tecnologias Actividades
e Nifios trabajadores practicas
8. Cdd. 018 - Inicio de las presentaciones Cod. 007 - 1.
» Explotacion sexual
Poblacién LGTBI — LGTBI
Cdd. 019 - Presentacion grupo: nifios trabajadores Céd. 018 — 2
Exposiciones,
Céd. 019 - 2.
informes
9. Cdd. 020 - Presentacion grupo: nifios habitante de | Céd. 008 — 1. Cod. 027 - 2.
calle y situacion de calle Situacion de calle | Muestras
artisticas
Cdéd. 021 - Presentacidn grupo: menores Céd. 009 — 1.
infractores. Adiciones
Grupo: adiciones a las tecnologias Cod. 018 - 2.
Exposiciones,
Cdéd. 019 - 2.
informes
10. Céd. 022 - Presentacion grupo: nifios en Cdod. 018 - 2. Cod. 028 — 2.
proteccion Exposiciones, Pelicula -
documentales
Cdéd. 019 - 2.
informes
11. Cdéd. 023 - Actividad y reflexidn inicial sobre los Cdod. 020 - 2. Cod. 027 - 2.
Enfoques: poblacional, diferencial, curso de vida, Socializacién Muestras
atencion integral (cierre del curso) artisticas
Cdd. 024 - Enfoques: poblacional, diferencial,
curso de vida, atencion integral
Cdd. 025 - Parametros para la presentacion del
trabajo final
Cdd. 026 - Salida de campo
12. Cdd. 027 - Salida de campo: Visita a la casa vida Céd. 007 - 1.

Cdd. 028 - Ejercicio final: estrategia de
intervencién

Explotacion sexual
— LGTBI

Céd. 026 -2.
Salida pedagdgica
-salidasala
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ciudad

Cad. 021 -2.
Informes

Cod. 022 - 2.
Planeaciones

13. Cad. 029 - Finalizacion de la materia Cdod. 029 - 3.
Cualitativay

Cod. 030 -3.
Cuantitativa

C6d.031-3. y
de proceso.

Cdd. 032 - 3.
Todas las
actividades se
evaluan.

Ressonancias nao incluidas no curriculo
Cdéd. 032 - Un caso que involucre todos los contenidos abordados

Es dificil porque estamos dando por sentado que hay caso con todas las
poblaciones, lo que a la vez es contradictorio con los asuntos de inclusién, poner en
un solo caso es ya decir que hay una exclusion. Ejemplo: hay asuntos en
comunidades de pobreza extrema donde el interés o preocupacion no es que sean
pobres sino que no los respeten como poblacion étnica.

Céd. 033 - Cineforos

No se descartan como estrategia, sin embargo, por asuntos de tiempo que hubiesen
limitado el conocimiento de tematicas muy importantes

Céd. 034 - Proyectos

No es posible en 16 semanas teniendo en cuenta que implica una rigurosidad en su
desarrollo mas facil ha sido que de la clase salgan propuestas de proyectos de
grado o ante proyectos para las instituciones.

Resonancias incluidas en el curriculo modificadas por la profesora
Céd. 007 - Actualidad- tendencias / enfoques
Céd. 009 - Personificacion de comunidades / caracterizacion de las comunidades

Céd. 015 - Exposiciones / de las diferentes estrategias
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Cod. 021 - Trabajo practico o aplicativo / trabajo final

9.9.4 Curriculo retroalimentado —curriculo ideal - CC 4

#da Proposta inicial componente curricular 4 Resonancias Resonancias
aula incluidas incluidas
explicitamente en | implicitamente
el Curriculo en el Curriculo
retroalimentado retroalimentado
1. Cdd. 001 - Presentacion docente, estudiantes. Céd. 031 - 3.
. ] o ) Conversatorios
Céd. 002 - Cl{estlonarlo inicial para indagar dirigidos
saberes previos.
Cdéd. 003 - Presentacidn del espacio de formacion
Cdd. 004 - Acuerdos basicos
Cad. 005 - Concertacidn de la evaluacion.
2. EJE PROBLEMICO 1: Céd. 001 —1. Céd. 010 -1.
. L, Contextos Actores sociales
C'oNd. 006 - ¢Eua| es eI. proceso por el cual, I.o’s socializadores
nifios y las nifias, participan en la construccién de Céd. 011 - 1.
su mundo social? Cdd. 002 - 1. Complejo de
, ] Socializacién Edipo
Cdéd. 0017- -Preguntas generadas a partir de la
lectura del texto: el malestar en la cultura Céd. 007 — 1. La Céd. 012 — 1.
- identificacion de tdpicos cultura R.ella.aones
diddicas
Socializacién de preguntas guia Cod. 028 -2. i
Lecturas Cdéd. 013 - 1. Ley
Céd. 008 - El concepto de socializacidn desde simbdlica
diferentes perspectivas. )
Cod. 014 - 1. El
-Precisiones conceptuales docente, exposicion nifio del
magistral. psicoanalisis
Cdéd. 020 - 1.
Dinamicas
sociales / con
relacion ala
cultura
3. Cdd. 009 - Socializacion secundaria Céd. 003 - 1.

Cdd. 010 - La socializacion en la escuela

Cdd. 011 - La construccion social del mundo

Cdd. 012 - La socializacion en la infancia

Como influye en
la socializacion del
sujeto

Cod. 004 - 1.
Socializacién
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Céd. 013 - Taller Evaluativo. primaria
Céd. 005 - 1.
Socializacién
secundaria
EJE PROBLEMICO 2: Cdd. 028 -2. Cdéd. 020 -1.
. . o ) ) Lecturas Dindmicas
Cdd. 014 -éCuales son los limites que diferencian sociales / con
lo social de lo no social? Cod. 023 — 2. relacién a la
Pelicula
Cdd. 015 - Preguntas generadas a partir de la cultura
lectura del texto. C6d. 015 — 1
Socializacién de preguntas guia Infancia
Cdd. 016 - Video clip: Bebe llora de la Emocion al Cod. 016 -1.
escuchar a su mama cantar. Normas
Cdd. 017 - Precisiones conceptuales docente: /transversal
Presentacidn en Power point o exposicion vinculo entre la
magistral ley simbdlica,
culturay
civilizacion
Cdéd. 018 -¢En qué consiste el conocimiento
propiamente social?
Cdéd. 019 - Socializacidon de las preguntas. Céd. 008 —-1.
) o ) o Lugar del nifio en
Cad. 020 - ?recmon dej la perspect|v§ tedricade la | |5 sociedad yel
construccién de lo social en la infancia adulto con
respecto al mismo
Cdod. 029 - 2.
Debates
Cdd. 021 - Parcial (40% EVALUADO) 2. Parciales
EJE PROBLEMICO 3: Céd. 006 — 1. Cdd. 017 -1.
] ] o Escuela como Relaciones
Cdd. 022 -¢Cémo construyen el conocimiento entorno institucionales /
social los nifios y las nifias en la escuela? socializador Relaciones
Caod. 023 - Discusion a partir de preguntas C6d. 025 — 2 institucionalizadas

surgidas de la lectura

Cdd. 024 - Realizar cuadro comparativo en
equipos de las semejanzas y diferencias de los
enfoques investigativos en la construccion de lo

Conversatorio

Cod. 029 - 2.

Cod. 021 - 1.
Problemas
alrededor de la
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social en la infancia. Debates nocién de infancia
Socializacién del cuadro comparativo. Céd. 028 -2.
. . o i Lecturas
Cdd. 025 - Asesoria taller practica integrativa
Céd. 031 -3.
Conversatorios
dirigidos
9. Cdd. 026 -éPor qué estudiar y comprender las Céd. 009 —1. Céd. 018 -1.
representaciones sociales que construyen los Representaciones Autores que
nifios y las nifias? sociales abordan las
. ) ) representaciones
CA4d. 027 - Pelicula: Buda exploto por vergiienza Céd. 023 — 2. sociales
Pelicula
Céd. 019 - 1.
Relaciones
interpersonales
Cdd. 022 -1.
Problematicas en
la interaccién
entre pares
10. | Cdd. 028 - Presentacion de ejercicios tedrico Céd. 026 — 2.
practico (presentan video con evidencias) Retroalimentacion
. Exposicion tedrico conceptual. articulos Céd. 032 -3.
cientificos Exposiciones/
ejercicio
. Presentacién de video (evidencia . ) L
. , . investigativo
estrategia metodoldgica)
o Espacio para preguntas y precisiones
conceptuales
Céd. 029 - Autoevaluacién y Coevaluacion
11. | Cdd. 030 - Presentacion de ejercicios tedrico Céd. 026 — 2.
practico (presentan video con evidencias) Retroalimentacidn
. Exposicidn tedrico conceptual. articulos Céd. 032 -3.
cientificos Exposiciones /
ejercicio
. Presentacién de video (evidencia . ) .
. , . investigativo
estrategia metodoldgica)
. Espacio para preguntas y precisiones
conceptuales
Cdd. 031 - Autoevaluacién y Coevaluacion
12. | Cdd. 032 - Presentacion de ejercicios tedrico Céd. 026 - 2.

practico (presentan video con evidencias)

Retroalimentacién
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. Exposicion tedrico conceptual. articulos
cientificos

o Presentacién de video (evidencia
estrategia metodoldgica)

o Espacio para preguntas y precisiones
conceptuales

Cdd. 033 - Autoevaluacion y Coevaluacion

Céd. 032 -3.
Exposiciones /
ejercicio
investigativo

13. | Cdd. 034 - Construir conceptos y nociones: campo | Cod. 027 —2.
de formacidn del docente investigador. Informes
Cod. 035 - Taller, reflexion tedrico practicocomo | cdd. 033 — 3.
actividad de metaaprendizaje y de Produccién escrita
metaevaluacion.
Cdéd. 036 - Entrega y socializacidn de taller
practica integrativa
14. | EJE PROBLEMICO 4. Cdod. 029 - 2.
. L L Debates
Cdéd. 037 -éPor qué es importante la participacion
de los nifios y de las nifias en la sociedad? Cod. 028 -2.
. S . . . Lecturas
Céd. 038 - La participacién social de la infancia: el
nifio y la nifia como sujeto de derechos
Céd. 039 - Socializacidn de las preguntas
Precisiones conceptuales del docente
15. | Cdd. 040 - Socializacién de la pregunta: Cdmo Céd. 033 —3.
vehiculiza la participacion en la practica Produccidn escrita
pedagdgica (propuesta) para trabajar
participacion infantil en el aula.
16. | Cdd. 041 - Socializacién de la propuesta sobre Céd. 030 - 2.
participacion infantil. Ensayos
Cdéd. 033 - 3.
, o ) Produccion escrita
CA4d. 042 - Evaluacion final: realizar una
construccion analitica y reflexiva acerca de su
propia experiencia con la participacién durante la
infancia vivida; un escrito que dé cuenta de la
apropiacién de esta y otras nociones trabajadas
en el espacio de formacion.
17. | Cod. 043 - Habilitaciones
18. | CAd. 044 - Validaciones Céd. 034 - 3.

Cdd. 045 - Ingreso de notas de habilitacién y
validacion

Retroalimentacion

Cod. 035 - 3.
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Terminacién oficial del semestre Todas las
actividades se
evaltian / como
proceso

Ressonancias nao incluidas no curriculo
Cod. 037 - Dinamicas de grupo

No hace parte constitutiva de este espacio formativo, ni como actividad de clase ni
como herramienta pedagdgica o didactica para abordar los temas planteados

Céd. 038 - Organizadores gréficos

Es una herramienta técnica que pueden utilizar las estudiantes en sus informes pero
igualmente deben desarrollar sus contenidos. Ellos se usan como ------- tematica
pero no interesa como objetivo

Caéd. 039 - Salidas pedagodgicas

Implica un ejercicio practico de observacion respecto del tema ---- del curso; se
espera que sea una situacion social “natural”, es decir, con una actitud epistémica
como observador (investigador). En este curso la salida “pedagdgica”, como es
entendida por los estudiantes de la licenciatura no la hacemos (normalmente la
conciben como un paseo) asumimos ese ejercicio de manera rigurosa, y con
responsabilidad al evitar llamar aprendizaje a una actividad y pedagogia a una
actividad o salida que trivializa la dinamica del pensar-reflexionar, y observar lo
social.

Salida pedagdgica es también a la experiencia, biogréfica institucional, expuesta al
debate en el aula, ante otras situaciones de “salidas” hay muchos limitantes. He
pensado salidas a grupos para observar las dinamicas sociales, describirlas,
aproximar interpretaciones... profundizacion... por limites individuales, de tiempo,
institucionales no es posible.

Céd. 040 - Disefio y aplicacion de situaciones didacticas

En este curso de formacion critica, tedrica, reflexiva, no precisa de aplicacion de la
didéactica, no es el interés

Céd. 041 - Juegos de roles

El Rol es uno de los multiples asuntos de lo social, se aborda analiticamente en
muchos modos, no como actividad de dinamica grupal, no interesa, no es coherente
con el curso y sus propdsitos

Céd. 042 - Simulacion de situaciones
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No lo comprendo cdmo evaluacién, puede ser una actividad, sin embargo, no la
estimo pertinente

Resonancias incluidas en el curriculo modificadas por la profesora
Céd. 007 - 1. Contextos / macro, micro? Cultural, social, politico?

Céd. 014 - 2. Exposiciones / socializacion ejercicios investigativos

Cé4d. 018 - 2. Cineforo / andlisis situacionales de peliculas

Céd. 025 - 3. Produccién escrita / produccion discursiva
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