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RESUMO: No presente artigo, procuramos compreender como um processo formativo com
caracteristicas colaborativas promove a reflexdo e a colaboracdo entre docentes de
Quimica do Ensino Superior visando o desenvolvimento profissional. A abordagem
metodolégica foi qualitativa, seguindo os principios da pesquisa-acado colaborativa. Como
instrumentos de construcao dos dados, utilizamos um questionario online e gravacdes dos
encontros do processo formativo. Ao todo foram 12 encontros com as seguintes tematicas:
0 isolamento docente; as abordagens do processo de ensino e aprendizagem e as
Metodologias Ativas. Selecionamos dados do questionario e dos encontros que objetivaram
a discussédo sobre as praticas que os docentes classificavam como exitosas. A analise
desses dados foi realizada por Analise de Conteudo, por meio da discussao da categoria a
priori: reflexdo sobre a préatica. A discussdo dos resultados indica que a cultura de
colaboracéo entre os professores ainda é limitada, mas ha esforcos para a superacao do
isolamento docente, mostrando que a colaboracdo precisa ser fortalecida a partir de
processos de formacado continuada.

PALAVRAS-CHAVE: Formagéo de Professores; Isolamento Docente; Docéncia no Ensino
Superior

CONTINUING EDUCATION OF HIGHER EDUCATION CHEMISTRY TEACHERS: A
PROCESS OF BUILDING A CULTURE OF COLLABORATION BASED ON
COLLECTIVE REFLECTION ON EXPERIENCE REPORTS

ABSTRACT: The present article sought to understand how a formative process with
collaborative characteristics among higher education Chemistry professors promotes
reflection and collaboration between them. The methodological approach was qualitative,
following the principles of collaborative action-research. As data collection instruments, we
used an online questionnaire and recordings of the formative process meetings. In total,
there were 12 meetings with the following themes: teacher isolation; approaches to the
teaching and learning process and Active Methodologies. For this study, we selected data
from the questionnaire and meetings that aimed to discuss practices classified as successful
by the educators. The analysis of this data was carried out through Content Analysis,
focusing on the a priori category: Reflection on practice. The results analysis shows that the
culture of collaboration among teachers is still limited, but there are efforts to overcome
teacher isolation, demonstrating that collaboration needs to be strengthened through
continuous professional development processes.
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1 INTRODUCAO

A literatura da area de educacao e ensino de ciéncias permite identificar diversos
modelos de formacéo docente desenvolvidos ao longo do tempo no Brasil e que sofreram
modificacdes influenciadas por diferentes concepc¢des teodrico-metodoldgicas (Saviani,
2009; Cunha, 2013). A comunidade cientifica de educacdo e ensino, em resposta a
insatisfacdo com a pratica ainda predominantemente estruturada na transmissdo e
recepcao de informacgdes (Millar, 2003; Cachapuz et al., 2005), vem mostrando um grande
interesse em pesquisas sobre processos de ensino e aprendizagem e formacdo de
professores que superem tal pratica e contribuam para uma educacdo critica com
participacéo ativa dos alunos em seus processos de aprendizagem.

Portanto, buscando superar o modelo de transmissao de informacdes e conteudos
curriculares por meio do ensino conteudista e fragmentado, centrado na figura do docente,
surgiram ao longo do tempo diferentes abordagens e metodologias de ensino que podem
ser relacionadas como Metodologias Ativas. Essas séo abordagens de ensino que colocam
o aluno no centro do processo de aprendizagem (Berbel, 2011), nas quais o conhecimento
€ construido por meio da interacdo e da colaboracédo em detrimento de uma aprendizagem
passiva, sendo os alunos incentivados ao protagonismo em sua aprendizagem.

Nas Metodologias Ativas o professor assume o lugar de mediador do processo de
ensino e aprendizagem, procurando estimular e mediar a construgdo do conhecimento,
entendendo que os estudantes trazem consigo um conjunto de saberes, experiéncias e
ideias prévias construidos ao longo do tempo, ndo mais os considerando como “tabulas
rasas” (Mizukami, 2001; Berbel, 2011; Diesel et al., 2017) e sim sujeitos ativos,
corresponsaveis pela aprendizagem.

Partindo desse entendimento e considerando os estudantes como sujeitos ativos em

uma sociedade que demanda diferentes competéncias e habilidades como a tomada de
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decisbes diante de situacbes cada vez mais complexas, procura-se proporcionar um
ambiente que desenvolva autonomia para a constru¢do do conhecimento, no qual os
estudantes assumem o centro das acdes educativas (Lacerda; Santos, 2018; Diesel et al.,
2017).

Comparando os niveis de escolaridade, percebemos que as pesquisas sobre
Metodologias Ativas no Ensino Superior superam as da Educacdo Basica, entretanto,
pesquisas voltadas para Formacéo de Professores estdo em maior nUmero na Educacao
Basica e os estudos sobre a Docéncia no Ensino Superior ainda sao limitados (Pimenta;
Anastasiou, 2014). Os numeros também sdo igualmente pouco expressivos quando
olhamos para a area de Quimica. Trabalhos do tipo estado da arte (Matiello et al., 2010;
Silva, 2014) nos mostram a escassez de publicacbes relacionadas com o ensino dos
contetdos especificos de Quimica no Ensino Superior. Todavia, diante da preocupacao
com o desenvolvimento profissional dos professores e seus saberes, esse cenario vem
mudando atualmente. O crescente nimero de pesquisas sobre Docéncia no Ensino
Superior auxilia na identificacdo de caréncias no campo tedrico e pratico, e direcionam as
novas pesquisas realizadas no Brasil (Gemelli; Closs, 2022).

Do ponto de vista formativo, séo limitadas as oportunidades de formacdo ao longo
da poés-graduacdo stricto-sensu, limitando-se frequentemente ao estagio de docéncia
(Zanith; Lopes, 2022; Ferraz; Lopes, 2022), de modo que, ao assumirem seus cargos como
docentes nas universidades, os professores comeg¢am a atuar no Ensino Superior trazendo
consigo apenas uma bagagem de conhecimentos sobre a docéncia construida durante a
formacdo académica na condicdo de estudante (Lopes; Silva Junior, 2014). Quando os
docentes sdo oriundos de uma formacdo em licenciatura, tém a oportunidade de
construirem conhecimentos tedrico e pratico sobre as teorias de ensino e aprendizagem,
porém esta modalidade de ensino ndo considera as demandas do ensino superior. Em
contrapartida, se cursaram graduacdo ou pos-graduacdo em areas exclusivamente do
conteudo especifico, podem néao ter tido as mesmas oportunidades (Pimenta; Anastasiou,
2014).
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O docente desempenha um papel essencial na sociedade. No entanto, ser um
professor vai além de simplesmente transmitir conhecimento; € preciso um continuo
processo de reflexdo para aprimorar e aperfeicoar a pratica educacional em busca de uma
maior autonomia do estudante. A reflexdo, nesse contexto, pode ser entendida como a
capacidade de olhar para além das ac6es do dia a dia e analisar criticamente os métodos
utilizados, os resultados alcancados e os desafios enfrentados no ambiente educacional
como condi¢do para a mudanca (Dewey, 1959). Desta forma, acreditamos que a reflexao
na profissdo docente se faz importante, pois contribui para o desenvolvimento profissional
dos educadores e potencialmente melhora a qualidade do ensino.

Por meio da reflexdo, os professores podem aprofundar sua compreensao sobre as
necessidades individuais de seus alunos, identificar abordagens de ensino mais adequadas
para atender a diversos estilos de aprendizagem (Zeichner; Liston, 1996; Alarcéo, 2022).
Além disso, a andlise reflexiva permite que os educadores reconhecam e superem seus
préprios preconceitos e vieses, promovendo um ambiente de sala de aula mais inclusivo e
acolhedor para todos os estudantes. A pratica reflexiva também estimula a inovacéo e a
criatividade no processo de ensino ao encorajar os professores a experimentar novas
estratégias e recursos educacionais (Pacheco Dos Santos; Bernardim; Martins, 2018). Ao
analisar os resultados dessas tentativas, eles podem ajustar suas abordagens, descartar o
gue nao funciona e refinar o que se mostra eficiente. Essa mentalidade de aprendizado
continuo é fundamental para acompanhar as mudancas no cenario educacional e garantir
gue os alunos estejam preparados para os desafios do futuro.

Segundo Alarcao (2022), o ato reflexivo compreende certa complexidade que deve
ser considerada e classificada dentro dos processos formativos com vistas a reflexéao

docente.

Nestes contextos formativos com base na experiéncia, a expressédo e o dialogo
assumem um papel de enorme relevancia. Um triplo dialogo, poderei afirmar. Um
dialogo consigo préprio, um dialogo com os outros incluindo os que antes de nés
construiram conhecimentos que sao referéncia e o didlogo com a propria situagéo,
situagdo que nos fala, como Schén nos refere na sua linguagem metaférica.
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Este dialogo ndo pode quedar-se a um nivel meramente descritivo, pois seria
extremamente pobre. Tem de atingir um nivel explicativo e critico que permita aos
profissionais do ensino agir e falar com o poder da razao.

Os formadores de professores tém uma grande responsabilidade na ajuda ao
desenvolvimento desta capacidade de pensar autbnoma e sistematicamente. E tém
vindo a ser desenvolvidas uma série de estratégias de grande valor formativo, com
algum destaque para a pesquisa-acao no que concerne a formacao de professores
em contexto de trabalho (Alarcdo, 2011, p. 49).

A reflexdo ndo deve ser um exercicio solitario; deve ser incentivada por meio de
comunidades de pratica, onde educadores podem compartilhar experiéncias, trocar ideias
e receber feedback construtivo de colegas. O compartilhamento de praticas bem-sucedidas
e desafios enfrentados contribui para um aprimoramento coletivo e uma cultura de
aprendizado mutuo.

Assim, a reflexdo baseada nesse triplo dialogo (Alarcdo, 2011) perfaz niveis de
compreensdao e analise do fendbmeno pedagdgico que devem ser motivados pelos
processos formativos. H4, no entanto, que se observar que o dialogo com a situacéo, o qual
depende da exposicao do docente perante um grupo de outros docentes, é desconfortavel
para a maioria dos professores, os quais enfrentam desafios cotidianos dos quais se
sentem culpados por ndo os superatr.

Nesse sentido, € preciso considerar uma caracteristica historicamente construida da

profissdo docente: o isolamento. Como aponta Diniz-Pereira (2015)

o individualismo - como uma das marcas mais fortes e mais resistentes da
identidade docente -, pode ser reforcado tanto por meio da organizacéo e da cultura
das escolas, como pelos significados sociais sobre o magistério (Diniz-Pereira,
2015, p. 129).

Por isso, concordando com Hargreaves (1999), pensar no isolamento do professor
como uma caracteristica psicologica individual e inalteravel ndo promove uma
compreensao adequada desse fendmeno e, adicionalmente, impde um julgamento negativo

excessivamente depreciativo sobre o0s educadores. Essa interpretacdo dos
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acontecimentos, ao culpar exclusivamente os professores, absolve o sistema educacional
de sua propria ineficacia.

Nesse sentido, na busca por compreender o fendmeno do isolamento docente,
Hargreaves (1999) classifica trés possibilidades para o isolamento. O primeiro se da quando
as escolas e as instituicdes de ensino inviabilizam a colaboracéo entre os docentes, o que

pode ser classificado como isolamento constrangido, que

ocorre quando os professores ensinam, planificam e, de um modo geral, trabalham
a so6s, devido a constrangimentos administrativos ou de outro tipo que apresentam
barreiras ou que desencorajam significativamente a possibilidade de procederem
de outro modo (Hargreaves, 1999, p. 193).

Deve-se levar em conta, igualmente, que, devido ao excesso de trabalho, a
crescente burocratizacdo da profissdo docente e a desvalorizacdo social, os professores,
ao se distanciarem, buscam proteger-se para conseguir lidar com a alta demanda de
tarefas, classificado em isolamento estratégico que, segundo Hargreaves (1999, p. 193),
“refere-se as maneiras através das quais os professores constroem e criam ativamente
padrdes de trabalho individualistas, em resposta as contingéncias quotidianas do seu
ambiente de trabalho”.

Segundo o autor, uma terceira forma de isolamento pode ser identificada. Trata-se
do isolamento eletivo, que se refere a escolha deliberada de trabalhar sozinho, seja por
uma questao de principio, de forma continua ou parcial, mesmo quando ha incentivo,
oportunidades e condicbes materiais objetivas para colaborar com outros colegas
(Hargreaves, 1999).

A cultura do isolamento docente limita a possibilidade de criacdo da cultura
colaborativa, entendida por Hargreaves (1999), por Little (1990), por Fullan e Hargreaves
(2001) e por Diniz-Pereira (2015) como processo ativo de compartilhamento e analise critica
e sistematica das acdes docentes na qual os professores buscam juntos superar 0s

desafios educacionais.
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Dessa forma, os processos formativos ancorados na perspectiva colaborativa
surgem como espacos de reflexdo e de desenvolvimento profissional para professores em
exercicio na busca de novas praticas e metodologias que o0s auxiliem a superar os desafios
na docéncia em todos os niveis de ensino.

Como aponta Coelho (2017, p. 348):

(...) em contextos colaborativos (...) os professores discutem suas praticas
pedagdgicas, ressignificam seus saberes, podendo contar com o outro para superar
suas dificuldades e se desenvolver profissionalmente, pois as relagdes sdo de
colaboracéo: os participantes se engajam em um trabalho conjunto, voluntario, para
alcangar metas comuns.

Entretanto, como j& destacavam Little (1982, 1990) e Hargreaves (1998), as
diferentes formas de colaboracgéo, pelas suas caracteristicas, nem sempre produzem 0s
efeitos de mudanca desejados, pelo que se exige algum cuidado na proclamacéo das suas

gualidades. Relativamente aos efeitos das culturas colaborativas, Hargreaves refere que

(...) se uma das heresias mais proeminentes da mudanga educativa é a cultura do
individualismo, entéo a colaboracao e a colegialidade ocupam um lugar central nas
ortodoxias da mudanca. Elas tém sido apresentadas como possuidoras de muitas
virtudes sendo, por exemplo, propostas como estratégias particularmente frutuosas
de fomento do desenvolvimento profissional dos professores. [...] A colaboragéo e
a colegialidade sao consideradas pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas
e dos professores (Hargreaves, 1998, p. 209).

Entretanto, ha de se observar o nivel e a caracteristica dessa colaboracéo. Little
(1990) propde, como exemplificado na figura 1, quatro tipos ideais de relacdes colegiais,
gue remetem para diferentes graus de intensidade da interagcdo entre professores e

diferentes perspectivas de conflito.
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Figura 1: RelagBes colaborativas entre professores

INDEPENDENCIA INTERDEPENDENCIA

Trabalho em co-
propriedade

Narrar e
procurar ideias

Ajuda e apoio

Aumento da demanda pela autonomia
coletiva e pela iniciativa dos professores

Fonte: Little (1990), traducdo de Bassoli (2017, p. 81).

Por sua vez, Hargreaves (1998) observa que o encontro e o trabalho entre
professores podem ocorrer de duas formas. A primeira como colegialidade artificial, na qual
os professores trabalham juntos levando a efetividade de a¢cdes em conjunto, porém sem
reflexao critica, o que reforca a acomodacéao do isolamento, pois havera encontros entre os
docentes, mas sem necessariamente produzir acdes colaborativas entre os pares,
principalmente no “templo” inviolavel dos docentes, a sala de aula. Por outro lado, a cultura
de colaboracdo € o movimento racional e critico, no qual o professor, ciente de suas
dificuldades e desafios, busca nos colegas de profissdo analisar essas demandas e, em
conjunto, constroem estratégias para a superacgéo das dificuldades no ensino.

Diante disto, podemos relacionar as contribuicdes dos dois autores quanto ao nivel
de colaboracgéo. Os tipos “Narrar e procurar ideias” e “Ajuda e apoio” de Little (1990) se
relacionam ao nivel de colaboragcéo com a Colegialidade Artificial de Hargreaves (1998), ja
o tipo “Trabalho em co-propriedade” de Little (1990) dialoga com a complexidade da Cultura
Colaborativa de Hargreaves (1998). Compreendemos que o tipo “Partilha”, se realizada

com base em analise e critica, pode indicar um ponto de passagem entre a colegialidade
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artificial e a cultura de colaboracéo. Essa transicdo seria possivel se os atores envolvidos
no processo de partilha de experiéncias organizassem os relatos de forma sistematica,
permitindo uma reflexdo critica da propria pratica e oportunizando contribuicbes dos
colegas de profissdo. Desta maneira, considerando as contribuicdes de ambos os autores,
€ possivel propor um modo de acompanhar e fomentar agdes que contribuam para a
mudanca da cultura do isolamento rumo a uma cultura da colaboragéo, conforme indicado

na figura 2.

Figura 2: Relag&o dos niveis de colaboracédo para Little e Hargreaves

Colegialidade Artificial Cultura de Colaboragao

»
>

Independencia Interdependencia

Contar Historia

Ajuda e Apoio Trabalho Conjunto

Partilha

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Recentemente, pesquisadores do Programa de Pés-Graduacdo em Quimica do
Departamento de Quimica da Universidade Federal de Juiz de Fora (PPGQ-UFJF) (Silva,
2014; Bassoli, 2017; Aliane, 2018) estudaram processos de formacdo com caracteristicas
colaborativas envolvendo docentes do Ensino Superior e da Educacdo Basica, onde foi
possivel perceber importantes mudancas na pratica docente dos professores envolvidos.

A partir dessas experiéncias, elaboramos um processo formativo considerando as
limitacbes e os avancos de cada um dos processos anteriores, 0 que nos guiou para
tomadas de decisdes mais assertivas quanto a conducao do processo e dos temas a serem
abordados. Buscamos, entdo, compreender como um processo formativo com

caracteristicas colaborativas promove a reflexdo e a colaboragdo entre docentes de
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Quimica do Ensino Superior. Assim, nosso objetivo consiste em avaliar quais as
possibilidades de um processo formativo promover a reflexdo sobre a pratica docente e a
colaboracéo entre os pares em professores de Quimica do Ensino Superior, na perspectiva

colaborativa.

2 METODOLOGIA

A metodologia estd apoiada na perspectiva qualitativa, pois esta fornece multiplos
elementos de analise e coleta de dados que poderao ser utilizados em momentos distintos
de acordo com o enfoque e detalhamento necessario (Martins, 2004).

A pesquisa qualitativa é definida como aquela que privilegia a analise de
microprocessos, através do estudo das ag¢Bes sociais individuais e grupais,
realizando um exame intensivo dos dados, e caracterizada pela heterodoxia no
momento da analise (Martins, 2004, p. 289).

Nossa pesquisa se insere no campo da pesquisa-acdo colaborativa, visto que a

metodologia da pesquisa-acao

(...) € um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associagdo com uma a¢do ou com a resolucéo de um problema coletivo
e na qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo (Thiollent, 2003, p.
14).

Optamos pela pesquisa-acdo, pois ela nos permite a criacdo de um espaco de
pesquisa, de reflexdo e de analise das praticas didatico-pedagodgicas dos professores do
Ensino Superior, onde os mesmos devem planejar, refletir e recriar suas agbes. Mais
especificamente, definimos como método a pesquisa-acéo colaborativa (Ibiapina, 2008),
pois entendemos que a troca de experiéncias e a construcdo coletiva das etapas do
processo formativo potencializam o engajamento dos docentes e, consequentemente, o

seu desenvolvimento profissional.
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2.1Construcao dos dados

Devido a situacdo pandémica, as etapas de construcdo de dados foram realizadas
de forma on-line, sendo necessario o contato com os professores via e-mail e 0s encontros
do processo formativo via plataforma Google Meet. O projeto foi submetido ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Juiz de Fora e aprovado sob o
protocolo 4715523.

O primeiro instrumento de coleta de dados foi o questionario. A escolha pelo
guestionario foi inicialmente motivada pela vantagem de alcancar um namero maior de
participantes de pesquisa (Lakatos, 2021), além de possibilitar mapear o perfil profissional
dos docentes e fornecer elementos para a construgéo do processo formativo.

Ao todo, foram produzidos dois questionarios a partir da plataforma Formularios
Google, de modo a mapear o perfil dos docentes do departamento de quimica, as
impressdes sobre o Ensino Remoto Emergencial, sobre Metodologias Ativas, e levantar o
interesse em participar do processo formativo proposto nesta pesquisa.

Os questionarios foram enviados, por e-mail, aos 38 professores efetivos do PPGQ-
UFJF, porém, dos 16 respondentes, apenas 11 docentes afirmaram ter interesse em
participar do processo de formagdo. A esses, foi enviado um novo formulario de
levantamento de disponibilidade de horario, obtendo entdo oito respostas. Por fim, foi
agendada uma reunido individual com os oito professores interessados para apresentacao
e levantamento de expectativas a respeito do processo formativo.

Os encontros individuais de apresentacdo da formacao ocorreram anteriormente ao
inicio do Processo Formativo e tiveram duracdo média de 30 minutos. Ja os encontros do
Processo Formativo tiveram duracdo média de 1 hora e 30 minutos. Os dois processos
descritos foram gravados em audio e video para posterior analise.

O Processo Formativo ndo foi organizado com um cronograma prévio detalhado,

conforme informado nas entrevistas individuais. Todavia, houve a necessidade de abordar
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dimensoes relevantes e fundamentais para o desenvolvimento profissional docente e para
a pesquisa, sob a 6tica dos pesquisadores, a saber: o isolamento docente; as abordagens
do processo de ensino e aprendizagem e as Metodologias Ativas.

Ao longo do processo formativo, de maneira coletiva, foram tomadas decisGes sobre
a sequéncia e definicdo dos temas dos encontros subsequentes (figura 3) considerando as
trés dimensodes definidas, de maneira a estimular a participagéo, as trocas e a partilha entre

os professores.

Figura 3: Sequéncia de temas debatidos nos encontros do processo formativo

Encontro 1 Encontro 2 Encontro 3 Encontro 4
(Retomadados [—> (Isolamento —> (Isolamento —> (Relato de
questionarios) Docente) Docente) Experiéncia)

v
Encontro 7 Encontro 8
Encontro 5 Encontro 6 (Desafios e (Papel do aluno e
(Relato de —> (Relato de solugdes nos —>| do professor nos
Experiéncia) Experiéncia) relatos de relatos de
experiéncia) experiéncia)
v

Encontro 9 Encontro 10 Encontro 1_2
(Metodologia (Metodologia Encontro 11 (MeAt?i(\i/(;logla

Ativa— AB Ativa— AB (Planejamento) A

Problema) Projeto) Apreﬂg:izrgg;em por

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Os episodios selecionados para a analise foram extraidos de eventos ocorridos nos
encontros 4, 5 e 6, 0s quais tratam dos relatos de experiéncia dos docentes em relacéo a

sua atuacgéo no Ensino Superior.

2.2Analise de dados

Inicialmente, para andlise dos resultados dos questionarios, realizamos a leitura de

todas as respostas, o que possibilitou identificar o perfil dos professores participantes, o
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conhecimento sobre Metodologias Ativas de Ensino (tema do processo formativo) e o
interesse na participacdo em nosso processo formativo. As respostas nos permitiram a
criacdo de diferentes categorias para os dados, relacionadas a cada pergunta do
guestionario. Os resultados séo evidenciados a partir de falas transcritas e destacadas em
italico e as discussdes apresentadas na sequéncia. Como esse artigo € um recorte do
trabalho original, serdo apresentados apenas os dados pertinentes ao enfoque do artigo.

Posteriormente ao término do processo formativo, analisamos as gravacfes a partir
da criacdo de um mapa de eventos tendo como principais referéncias os trabalhos de
Martins (2007), Araujo (2009), Guimarées (2020) e Valadao (2021). A ferramenta de mapa
de eventos auxilia a destacar aspectos relevantes que dialogam com o objetivo da
investigacdo para a construcao dos dados.

O formato utilizado para nosso mapa de eventos consiste em um quadro contendo
as categorias: nome da aula com a sigla do professor, nUumero de ordem, inicio do evento,
fim do evento, natureza do evento, agente, topicos, ferramentas, descricdo do evento e
observacoes.

Os trechos selecionados foram transcritos conforme as regras estabelecidas por

Marcuschi (2007), o qual descreve que

O essencial é que o analista saiba quais 0s seus objetivos e ndo deixe de assinalar
0 que Ihe convém. De um modo geral a transcrigdo deve ser limpa e legivel, sem
sobrecarga de simbolos complicados|...]. Para o formato da conversacéo, é usual
uma sequenciac¢do, com linhas ndo muito longas, para melhor visualizagdo do
conjunto. Importante indicar os falantes com siglasf...] (p. 9-10).

Analisamos os dados construidos para respondermos a nossa questao de pesquisa
utilizando a Analise de Conteudo (Bardin, 1977), em que Franco (2007) descreve como
sendo o seu ponto de partida de analise a mensagem, podendo ser emitida de diferentes
formas como gestual, textual, oral, dentre outras; porém vinculadas as condi¢des

contextuais de seus produtores, expressando um sentido e um significado.
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Para a andlise, as categorias foram criadas a priori e a posteriori, dependendo do
tipo de dado construido. Por exemplo, para a analise da gravacao dos encontros, em que
o volume de dados era maior e o0 objetivo era identificar elementos da fala que corroboram
com a questdo de pesquisa, foram criadas categorias a priori; para a analise dos
qguestionérios, foram criadas categorias a posteriori, uma vez que se tratava de um

levantamento geral e os dados foram analisados e categorizados a partir das respostas.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1Perfil dos Docentes do Ensino Superior Participantes do Processo Formativo

Inicialmente, realizamos um levantamento a partir de um questionario visando
compreender a formacgédo académica e profissional dos professores. Quando perguntados
sobre sua area de formacdo, foi possivel identificar nas respostas que cinco dos docentes
participantes do processo formativo, P1, P2, P10, P12 e P13, possuem Licenciatura em
Quimica e P3, P4 e P8, Bacharelado. Quando estendemos o levantamento para todo o
corpo docente do departamento de quimica em questédo, vemos que dos 38 professores do
departamento, apenas 11 professores possuem licenciatura.

Esse guantitativo mostra que mais de 50% dos participantes do processo formativo
sao professores egressos de cursos de licenciatura, e sugere que os docentes egressos
desses cursos, pela familiaridade com a area, tenham maior interesse em buscar formacao
para suas praticas docentes quando comparados com os professores egressos de cursos
de outras éareas.

Embora saibamos que a formacg&o em licenciatura € voltada para a Educacgéo Basica,
essa caracteristica se torna importante uma vez que os professores do Ensino Superior ndo
egressos de cursos de licenciatura ou pos-graduacao em areas da educacao tiveram pouca
oportunidade de formacao tedrica e préatica ou de constru¢cdo de outros saberes para a

docéncia, além daqueles especificos da Quimica (Pavao; Castro, 2016).
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Quando h& formacgédo para tal, ocorre por meio de cursos de formagédo continuada
(Soares; Cunha, 2010) de maneira voluntéria, como no caso de P3 que, durante o periodo
do processo formativo, cursava uma especializacéo (pos-graduacéao lato sensu) com foco
em Metodologias Ativas, uma vez que sao escassas as ofertas institucionais.

Morosini (2000) complementa:

[...] o docente esta preparado didaticamente para o exercicio académico? Por
premissa, considerando o tipo de graduacao realizada, encontramos, exercendo a
docéncia universitaria, professores com formacgdo didatica obtida em cursos de
licenciatura; outros, que trazem sua experiéncia profissional para a sala de aula; e,
outros ainda, sem experiéncia profissional ou didéatica, oriundos de curso de
especializacao e/ou stricto sensu. O fator definidor da selecdo de professores, até
entdo, era a competéncia cientifica (p. 11).

Embora esse seja um trabalho relativamente antigo, percebemos que ainda hoje os
processos seletivos das universidades selecionam por competéncia cientifica, valorizando
a formacdo cientifica e a pesquisa em detrimento da formacéo pedagdgica.

Como diz Cunha (2014):

No caso do docente do ensino superior os saberes também sédo atingidos pela
estrutura de poder que permeia as distintas profissées e o prestigio que é dado as
diferentes dimensfGes da docéncia universitaria. Considerando as funcdes
tradicionais de pesquisa e ensino, espera-se que o0s professores construam saberes
que respondam a essas duas demandas, para exercer sua profissdo com éxito.
Entretanto, na inspiracdo mais recente, as fungfes de pesquisa carregam maior
valor agregado na representacdo sobre o perfil docente, repercutindo sobre sua
formacao e pratica pedagogica (p. 14).

O trecho acima reforga que as fun¢des dos docentes na pesquisa possuem um maior
prestigio no meio académico do que o proprio ato de lecionar. Porém, 0 que se espera
€ que os professores construam saberes tanto para a pesquisa quanto para a docéncia,
pois, segundo o Artigo 207 da Constituigcao Federal, “As universidades gozam de autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestédo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao

principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (Brasil, 1988).
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Na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), n° 9.394/96, em vigor, legislacdo que define e
regulamenta o sistema educacional brasileiro, as menc¢des sobre a formacdo dos

professores universitarios estao restritas aos artigos 65 e 66:

Artigo 65- “A formagao docente, exceto para a educagao superior, incluira pratica
de ensino de, no minimo, trezentas horas.”

Artigo 66 - “A preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de pos-graduacgao, prioritariamente em programas de mestrado ou doutorado”.

Considerando os artigos 65 e 66, ndo ha a exigéncia que professores universitarios
possuam qualquer experiéncia nha docéncia ou formacéo em licenciatura para exercer seus
cargos. Todavia, a legislacéo prevé que a pés-graduacéo strictu sensu “é responsavel por
preparar os professores para o magistério no Ensino Superior” (Brasil, 1996), reiterando o
parecer CFE n° 977/65 (Brasil, 1965) relatado pelo professor Newton Sucupira, que desde
a década de 1960 indicava que os cursos de pos-graduagao sao “destinados a formacao
de pesquisadores e docentes para os cursos superiores” (Almeida et al., 2005, p. 162).

Contudo, ndo ha definicdo ou orientacdo sobre como esta preparacao deve ocorrer

e Anastasiou (2005, p. 4) nos mostra que:

Quando existe alguma formacédo para a docéncia neste grau de ensino esta se
encontra circunscrita “a uma disciplina de Metodologia do Ensino Superior, nos
momentos da pés-graduagéo, com carga horaria média de 60 horas”. Situa-se nesta
disciplina, muitas vezes, as referéncias e orientagfes para o professor universitario
atuar em sala de aula. Ndo ha uma exigéncia de conhecimentos de base para o
magistério [do Ensino Superior] e nem uma formacao sistematica propiciadora da
construcdo de uma identidade profissional para a docéncia.

Além do oferecimento de disciplinas voltadas para a docéncia, pouco comum em
Programas de pés-graduacao da area da Quimica, o que tem se mostrado importante é o
estagio de docéncia, exigido em alguns programas de pés-graduacao (Zanith; Lopes, 2022)
e que, segundo o artigo 18 da norma geral sobre estagio de docéncia da Coordenacéao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), é “parte integrante da formagao do

pos-graduando, objetivando a preparacao para a docéncia, e a qualificacdo do ensino de
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graduacgao” (CAPES, 2010). Contudo, a determinacdo da Capes se restringe aos bolsistas,
ficando a cargo dos diferentes Programa de Pés-Graduacédo (PPG) a regulamentacao desta
atividade. Atualmente, no PPGQ-UFJF, por meio da Resolugcdo n°® 13/2018, seu artigo 2°
estabelece que “A disciplina Estagio Docéncia | é obrigatéria para os discentes do
PPGQuimica matriculados no Mestrado e a disciplina Estagio Docéncia Il é obrigatoria para
os discentes matriculados no Doutorado”.

Sobre o estagio de docéncia, Ferraz, Mota e Lopes (2020), a partir de um estudo
envolvendo pds-graduandos do PPGQ-UFJF, apontam que, a partir da reflexdo sobre a
pratica docente exercida durante o estagio de docéncia, os professores em formacéo tém
oportunidade de desenvolverem suas praticas docentes; entretanto, segundo os autores,
isto nem sempre ocorre. Os autores discutem ainda que tal processo de reflexao,
envolvendo os docentes do Ensino Superior que orientam o estagio, pode também ser
formador para o préprio docente em exercicio, uma vez que, ao planejarem conjuntamente
as acoes para as disciplinas, ambos passaram por processos criticos e reflexivos sobre
suas praticas pretendidas e, posteriormente, realizadas. Todavia, permanece a questao
sobre a partir de quais bases tal reflexdo ocorre, se foram considerados os saberes
construidos e validados na academia, ou tentativa e erro (Zeichner; Liston, 1996; Zeichner,
2008).

A formacgdo para a docéncia é colocada como fundamental, pois, como afirma
Anastasiou (2007, p. 13):

[...] as habilidades e procedimentos que o docente precisara efetivar serdo outras
daquelas desenvolvidas na pesquisa: ndo apenas o predominio do seu olhar, sentir,
pensar e agir, mas o olhar, pensar, sentir e agir dos outros, seus alunos, parceiros
no processo de construcao e reconstrucao da herancga cultural ja existente e posta
a disposicao de todos, naquela organizacgao curricular. Ficam em jogo 0s processos
mentais dos alunos, pois se trata de trabalho coletivo, em parceria e troca
sistematicas, tendo a analise como base e isto dara o tom ao processo de ensino e
de aprendizagem.

Levando em consideracao as funcdes que os docentes do Ensino Superior devem

exercer, e entendendo a importancia de todas elas para o desenvolvimento profissional,
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torna-se fundamental processos de formacgéo continuada como o processo formativo por
nds construido, para oportunizar espacos de reflexdo, compartilhamento e construgéo entre
os professores.

A seguir, faremos a analise dos relatos de experiéncia dos professores durante os

encontros quatro, cinco e seis do processo formativo.

3.2Abrindo a porta da sala de aula: Relatos de Experiéncia

A dindmica dos encontros para compartilhamento de momentos de pratica de ensino
exigiu que cada professor relatasse uma pratica considerada bem-sucedida, podendo ela
ser do periodo de Ensino Remoto Emergencial ou do ensino presencial. Ao final do relato,
todos os demais participantes poderiam fazer perguntas, comentarios e apontamentos
sobre a pratica relatada.

Percebemos o isolamento docente como uma caracteristica do grupo, no sentido de
nao se sentirem a vontade para criticar as acdes dos colegas. Em nossa andlise prévia dos
mapas de eventos, percebemos que os docentes buscam mais informacdes a respeito da
pratica, mas ndo produziram nenhuma critica em relacao a prética do colega, o que indica
uma forma de colegialidade artificial, conforme aponta Hargreaves (1998), ou os tipos
“Contar historias e procurar ideias” e “Ajuda e apoio” de Little (1990). Quando ha uma critica,
percebemos que o docente sugere alteragbes e adaptacdes nas propostas dos colegas,
sendo, portanto, classificado no tipo “Partilha” de Little (1990), o que aponta para a cultura
de colaboragdo (Hargreaves, 1998) e para o tipo “Trabalho conjunto” de Little (1990).
Entendemos o criticar no sentido académico, ou seja, de analisar critérios, o que envolveria
considerarem fundamentos de metodologias de ensino neste caso, de planejamento, de
avaliacdo, dentre outros. Portanto, este comportamento de baixo niumero de critica, além

do isolamento, também reflete a formagéo académica do grupo.
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Selecionamos dois episodios representativos dos resultados construidos nos
encontros quatro, cinco e seis, que serao apresentados em turnos de fala para a categoria
criada a priori, a saber: reflexdo sobre a pratica.

Reflexdo sobre a pratica - Professor P13:

Como estavamos falando sobre Metodologias Ativas. Eu acredito que uma disciplina
gue eu leciono, acaba se enquadrando nessa filosofia. Isso ndo foi pensado quando
a disciplina foi criada, mas eu entendi a proposta dos alunos criarem 0s seus roteiros
e eu acabei explorando isso ao maximo. Inicialmente os alunos acabam tendo uma
certa resisténcia e enfrentando uma dificuldade, mas isso varia de turma para turma.
[...] Tem turmas que acabam aceitando o desafio e gostam tanto que compartilham
muito as informagdes comigo. [...] Nessa rotina de aluno onde eles j4 pegam tudo
otimizado no laborat6rio, muitas vezes eles acabam achando que os procedimentos
[...] sdo faceis. Entdo, quando os alunos percebem isso, eu fico muito satisfeito e
acabo mostrando que eles tém muito conhecimento, mas precisam coloca-los em
pratica. Na maioria das turmas isso dé certo. [...] Eu acho que isso deveria acontecer
em outras disciplinas. J& nas disciplinas tedricas, eu néo fiz tantas tentativas. Eu
acho que sigo uma linha mais tradicional, mas ainda sim, com o passar do
tempo eu aprendi escutar mais os alunos sobre o que eles sabem sobre o
assunto antes de comecgar a aula. [...] O tempo todo eu vou lembrando dessas
falas, que eu entendo como um conhecimento prévio, e vou relacionando os
conhecimentos novos a eles. [..] Até por iSso meu interesse no grupo
[processo formativo], em ver se 0s colegas tém outras estratégias que eu
também posso utilizar nas disciplinas que eu dou. E conhecer um pouco
melhor do ponto de vista conceitual sobre o ensino ativo, que eu acho que eu
faco, mas néo tenho certeza (P13).

A reflexdo do professor P13 indica que ele identifica similitudes entre suas acgdes e
as Metodologias Ativas, entretanto, ndo consegue ainda definir com precisdo em qual
metodologia se baseia. Essa reflexdo salienta a importancia de buscar compreender as
bases tedricas das Metodologias Ativas. Quanto a isso, o professor deixa claro almejar
compartilhar estratégias didaticas, mas também “conhecer um pouco melhor do ponto de
vista conceitual sobre o ensino ativo” a partir da participacédo no processo formativo da
pesquisa. O objetivo dele, porém, ndo foi enquadrar sua acdo em alguma definicdo, mas
promover maior apropriacdo das abordagens ativas, de modo a engajar mais seus alunos
nas propostas didaticas, visto que ele relata que algumas turmas ndo compreendem bem
a proposta, enquanto outras se engajam bastante com a ideia de constru¢do de seus
roteiros de praticas no laboratério. Todavia, nesse relato, percebemos que o professor
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indicou suas ac¢des também com caracteristicas de individualidade e, embora busque se
relacionar com um grupo de professores, procura ferramentas e estratégias para poder
utilizar em suas aulas deixando, a principio, a colaboracdo e construcdo coletiva em
segundo plano.

Vale ressaltar que o professor P13 apresenta um posicionamento claro sobre o papel
do estudante e do professor no processo de ensino e de aprendizagem, no que diz respeito
a importancia do conhecimento das ideias prévias. Tal acdo € uma caracteristica comum a
todas as Metodologias Ativas, nas quais o0 estudante precisa deixar a passividade para
assumir protagonismo em seu processo de aprendizagem.

O Unico comentario a respeito do relato de P13 foi realizado por P8, o que indicou a
necessidade de colocar o aluno como protagonista das acdes didaticas, como podemos

observar a seguir:

Achei sua abordagem legal e acho que deveriamos evoluir mais nesse sentido, pois
para 0 ensino superior isso é superimportante (P8).

Contudo, se trata de um comentario amplo e sem muita criticidade e, por se tratar do
primeiro relato ocorrido nessa etapa do processo formativo, parece indicar que os demais
professores ainda ndo se sentiam confortaveis o suficiente para contribuir com o colega.

Reflexdo sobre a pratica - Professor P8:

O que eu tentei uma vez em uma disciplina foi ndo dar aula. Eu levava os livros
antigos que eu tinha de fisico-quimica para a sala de aula e deixava uns slides
prontos para caso a aula ndo fluisse bem. Eu ficava trazendo perguntas e dando
coisas para os alunos resolverem durante as aulas. Eu fiz isso por dois semestres
€ no primeiro semestre a resposta foi espetacular. Ai eu resolvi aplicar no semestre
seguinte. SO que a turma era muito diferente. [...] Al eu tive uma experiéncia quase
gue traumatica. A ponto de, depois da primeira prova, eu voltar a levar meus slides
e dar minhas aulas formais, pois eu estava com a impresséao de que ninguém estava
aprendendo nada. Fazia qualquer tipo de pergunta na aula e a resposta era sempre
nao sei, ndo vi e nao tenho ideia. Isso tornou a experiéncia um pouco
decepcionante. Em dois semestres consecutivos eu tive duas experiéncias
diferentes, usando a mesma abordagem, e isso me fez repensar a abordagem
e achar que o problema estd comigo. Eu acabei ndo conseguindo levar essa
abordagem adiante (P8, grifo nosso).
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Na fala de P8 percebemos que a partir de suas tentativas frustradas de fazer com
gue a metodologia pensada funcionasse, ele comeca a refletir sobre os possiveis
problemas considerando a diferenca das turmas em relacdo ao retorno da proposta de
atividade. A principio, percebe que as turmas sdo diferentes e os estudantes possuem
caracteristicas diferentes. Em seguida, comeca a pensar que o problema pode estar no
modo com que ele conduz as aulas.

Consideramos ser importante a reflexdo sobre a propria pratica, mas que nao seja
feita na base da tentativa e erro conforme ocorreu e, sim, com embasamento tedrico para
gerar mudancas significativas nas praticas de ensino e evitar situacées como a observada
na fala de P8, em que o professor desiste de sua prética e se culpa pelo desfecho negativo
apos algumas de suas tentativas. Também entendemos que a reflexdo individual abriu
possibilidades para, do ponto de vista do processo formativo, situacfes de reflexdo coletiva
e por isso acreditamos que processos formativos organizados numa perspectiva
colaborativa promovem momentos importantes de reflexdo coletiva incentivando o
compartilhamento e a troca de experiéncias. Por outro lado, € preciso avancar na
construcdo de acdes de cunho colaborativo para o ensino, como a desenvolvida nessa
pesquisa, de modo a construir uma cultura de colaboracéo.

Para Dewey (1933) uma condicao imprescindivel ao ato de educar é a reflex&o, pois
sO as experiéncias e vivéncias escolares nao séo suficientes para garantir o crescimento e
melhoria de seu proprio ensino. O educador permanece em constante formacao ao refletir

sobre sua pratica.

Existe ainda muito pouca énfase sobre a reflexdo como uma pratica social que
acontece em comunidades de professores que se apoiam mutuamente e em que
um sustenta o crescimento do outro. Ser desafiado e, ao mesmo tempo, apoiado
por meio da interacao social é importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que nés
acreditamos e para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas (Zeichner,
2008, p. 543).
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Assim como aponta Zeichner (2008), Alarcao (2011) compreende que a reflexdo, a

qual ela denomina “dialogo com a situag&o” precisa superar os niveis apenas descritivos:

Este didlogo ndo pode quedar-se a um nivel meramente descritivo, pois seria
extremamente pobre. Tem de atingir um nivel explicativo e critico que permita aos
profissionais do ensino agir e falar com o poder da razao (Alarcdo, 2011. p. 49).

Os comentérios referentes ao relato do professor P8 sdo os que seguem:

Achei interessante a abordagem e achei que vai ao encontro da minha. Essa fala
me lembrou de alguns colegas do departamento que dizem que temos que mudar
tudo, tenho duvidas se esta totalmente certo. Eu percebo que embora muito do que
fazemos parece estar ultrapassado, eu ndo sei se nossos alunos tém maturidade
para encarar um curso totalmente dindmico, com uma outra abordagem. Eu acho,
sim, que somos muito tradicionais ainda. (P13)

Eu observei a mesma coisa que [P8] observou. Eu tive turmas que se comportaram
completamente diferente. [...], mas eu achei sua proposta muito interessante e eu
observei a mesma coisa que vocé, por isso eu quis falar. (P3)

Caramba, tanta coisa que vocés falaram que me interessa. Eu sou muito empirico
dentro da parte pedagdgica. Fiz uma licenciatura que ndo contribuiu em nada. Mas
na teoria, eu aprendi uma palavra que é “externalidades”. Nem tudo o que acontece
dentro de sala de aula é culpa do professor e do aluno. [...] O aluno vem de um
sistema educacional que a maneira que ele vem sendo avaliado é desde a pré-
escola, e ai ele chega aqui na universidade, vocé quer fazer diferente? Isso é um
problema. E outro problema é eu querer fazer isso sozinho. Ou seja, existe o
comportamento coletivo dentro do grupo, da escola ou do curso. No hosso
caso aqui. Eu sempre me senti travado, como em varios outros lugares que
eu dei aula, porque meu trabalho fica isolado e eu néo discuto isso com os
colegas. Acho que é a primeira vez que estou fazendo isso nesse tempo todo
dentro do departamento. Eu ndo acredito no trabalho individual para fazer uma
mudanca substancial. A gente fica limitado. Entdo para tirar a carga das costas
de P8, existem muitos fatores que ndo so eu e meus alunos (P12).

Nos turnos acima, percebemos uma tentativa dos colegas de demonstrar que as
frustagcBes do professor que descreveu a pratica também séo compartilhadas pelos colegas,
e gque ele ndo é o Unico a passar por tais experiéncias, o que indica o tipo ii (Ajuda e apoio)
segundo Little (1990). Esse nivel de colaboracdo € importante, pois abre a possibilidade
para 0s colegas realmente apoiarem as necessidades do professor, fornecendo

observagfes que podem auxiliar em mudancas e adaptacdes na sua pratica profissional.
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Contudo, os comentarios se limitam a elogiar ou a buscar uma reflexao prépria, como fez
P12, nédo interferindo ou fazendo qualquer tipo de sugestao sobre a aula do colega, o que,
por sua vez, poderia ser caracterizado no nivel de colaboracédo de colegialidade artificial
(Hargreaves, 1998).

Ainda sobre o posicionamento de P12, percebemos que o professor reflete sobre o
isolamento ao qual se encontra, identificando essa caracteristica como inibidora de agdes
colaborativas na pratica profissional. Esse nivel de reflexdo, segundo Alarcédo (2011), diz
respeito ao dialogo consigo mesmo, identificando atitudes que precisam ser revistas de
modo a avancar no sentido do desenvolvimento profissional docente. Tal nivel de criticidade
e reflexdo potencializa o trabalho colaborativo, no sentido de que, ao perceber
racionalmente essa fragilidade, possivelmente buscardo socializar mais suas acdes
docentes propondo estratégias de ensino colaborativas.

Assim, percebemos que os dois relatos discutidos fornecem evidéncias que nos
permitiram identificar diferentes niveis e possiveis avang¢os na constru¢do de uma cultura
da colaboracéo, ainda que iniciais, como no relato de P8, mas também nos mostra como
h& certa timidez e centralidade no individuo nos processos formativos, como demonstra a

falta de comentarios dos demais professores diante do relato de P13.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados apresentados e discutidos nesse trabalho nos permitem concluir que
a cultura do isolamento é presente entre os professores do Ensino Superior que
participaram do processo formativo proposto. Percebemos que os docentes compartilharam
suas experiéncias profissionais com os colegas, muito embora o nivel de colaboracdo ndo
tenha avancado além do ponto de sugestbes e criticas produzidas por um docente
enquanto outro apresentava seu relato de experiéncia, o que relacionamos com 0 momento
de partilha. Acreditamos que € preciso fomentar mais espacos colaborativos, para que essa

colegialidade artificial seja superada favorecendo a construgéao da cultura colaborativa.
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Diante das analises dos dados, acreditamos na importancia da reflexdo sobre a
atuacdo docente e que essa reflexdo seja uma pratica social e colaborativa. Assim,
processos formativos com perspectivas colaborativas, como o incentivado em nossa
pesquisa, propiciam o compartilhamento das propostas didaticas para que a reflexao sobre
as praticas dos demais componentes do grupo contribuam para o desenvolvimento docente
e das ac0es individuais e, eventualmente, coletivas em sala de aula.

Apesar do nivel de compartiihamento e trocas de experiéncias ainda ter sido
superficial, percebemos que ha certo nivel de transi¢do entre a colegialidade artificial para
uma colaboracdo mais critica, principalmente quando se percebe a utilizacdo do espaco
formativo para a busca de partilha de modo sistemaético e reflexivo, atitude que provoca o
grupo para analisar criticamente a situacdo e propor alternativas e estratégias
metodoldgicas aos colegas.

Acreditamos que é necessario ampliar as oportunidades de formac¢é&o continuada na
perspectiva colaborativa no Ensino Superior, buscando o desenvolvimento profissional
docente de modo que a troca de experiéncias alinhada a aquisi¢cdo de novos conhecimentos
seja estimulada, possibilitando a inovacdo nas salas de aula e proporcionando aos
estudantes uma formacao critica, condi¢cdo sine qua non para se inserirem de forma ativa
na sociedade.

Consideramos, portanto, que acfes colaborativas, tal como o processo formativo
analisado que, para além do momento de trocas durante os relatos de experiéncias,
também foi estruturado para produzir colaborativamente estratégias didaticas, desenvolvé-
las com os alunos e refletir sistematicamente sobre e a partir dessas praticas, e que possa
conduzir os docentes a uma cultura colaborativa, contribuindo para a melhoria da qualidade

da educacéo e para o desenvolvimento profissional docente.
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