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RESUMO
Este artigo apresenta um recorte de pesquisa sobre a aprendizagem docente na Educação Superior. Tem-
se como objetivo compreender como os processos formativos implicam na aprendizagem docente de 
professores/formadores dos cursos de Educação Especial diurno e noturno de uma IES Pública, por meio 
das ações auto, hetero e interformativas. Parte-se da pesquisa qualitativa narrativa de cunho sociocultu-
ral, desenvolvida em cinco cursos de licenciatura de uma universidade pública (BOLZAN, 2001-2015). 
Os achados evidenciaram que os professores/formadores aprendem a docência na inter-relação dos pro-
cessos auto e interformativos, dinamizados pela ideia do inacabamento e pela tomada de consciência da 
necessidade de uma formação permanente. Manifesta-se a importância da atividade docente de estudo 
no processo de aprender a ser professor, a qual é reconhecida como ação inerente ao trabalho docente. 
Contudo, seu desenvolvimento no cotidiano docente se estabelece de forma incipiente pelas ações auto-
formativas e interformativas. Nesse sentido, indica-se a necessidade da promoção de atividades docente 
de estudo, permitindo a construção da docência, consolidando concepções de formação que potenciali-
zem e qualifiquem os processos formativos envolvidos no aprender a ser professor.  

Palavras-chave: Professores-Formadores; Aprendizagem Docente; Processos Formati-
vos; Educação Superior; Educação Especial.

Teacher learning and formative processes: formative profes-
sors from the Special Education courses on focus
ABSTRACT
This paper presents part of the research about teaching learning in Higher Education. It aims to 
comprehend how the formative processes imply into formative professors teaching learning from 
the day and nighttime Special Education Courses in a Higher Education Public Institution (IES 
Pública), through the self, hetero and inter-formative actions. We started from the narrative quali-
tative research of sociocultural nature, developed in five licentiature courses of a public university 
(BOLZAN, 2001-2015). The findings highlighted that the formative professors/ learn the teaching 
inwith the interaction of the self and inter-formative processes, dynamised by the idea of the unfi-
nished state and by the awareness of the necessity of a permanent formation. It is manifested the 
importance of the teaching activity of study in the process of learning how to be a teacher, which 
is recognized as inherent action to the teaching work. However, their development in the teaching 
daily routine establishes itself in an incipient form by the selfformative and inter-formative ac-
tions. In this sense, we indicate the necessity of promoting teaching activities of study, allowing 
the construction of teaching, consolidating conceptions of formation that potentiate and 
qualify the formative processes evolved in learning how to be a professor.

Keywords: Teacher Trainers; Teacher Learning; Formative Processes; Higher Education; 
Special Education.
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DELINEAMENTO DO TEMA

A aprendizagem docente e sua relação com os processos formativos têm 
se constituído como temática investigativa dos estudos do Grupo de Pesquisa em 
Formação de Professores e Práticas Educativas: educação básica e superior (GP-
FOPE). Consideramos a aprendizagem do ser professor um processo que englo-
ba os saberes e fazeres construídos ao longo da sua trajetória formativa. Nesta 
dinâmica, estão os processos formativos, os quais envolvem o desenvolvimento 
pessoal e profissional dos docentes, revelando seus trajetos de formação e impli-
cando nas escolhas que o sujeito realiza em seus percursos formativos, a fim de se 
constituir professor (BOLZAN, et al 2016, p. 59).

Acreditamos que o avanço sobre as questões pedagógicas repousa na possi-
bilidade de compreendermos as relações que tecem os saberes e fazeres docentes 
a partir dos processos formativos constitutivos dos modos de pensar e fazer a do-
cência (BOLZAN, 2015). 

O recorte aqui apresentado debruça-se sobre a aprendizagem de ser profes-
sor no contexto universitário, objetivando compreender como os processos forma-
tivos implicam na aprendizagem docente de professores/formadores dos cursos 
de Educação Especial diurno e noturno de uma IES Pública, por meio das ações 
auto, hetero e interformativas. 

Partimos do estudo qualitativo narrativo de cunho sociocultural, desen-
volvido em cinco cursos de licenciatura de uma universidade pública (BOLZAN, 
2001-2015). A investigação teve como objetivo geral compreender as concepções 
sobre aprendizagem docente que os estudantes e professores formadores das licen-
ciaturas manifestam e como estas implicam nos processos formativos da docência. 

Nosso interesse na aprendizagem da docência do professor no Ensino Su-
perior e sua relação com processos formativos produzidos no cotidiano docente 
respalda-se, especialmente, na problemática referente à fragilidade da formação 
pedagógica do professor atuante no Ensino Superior. 

As discussões que envolvem a ausência de formação pedagógica dos docen-
tes universitários vêm se configurando como um campo rico de estudos. Há certo 
consenso, ao menos nas políticas educacionais, de que, para atuação docente no 
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contexto das instituições de Ensino Superior, é suficiente a formação no campo 
dos conhecimentos específicos da área e a excelência na pesquisa (ISAIA e BOL-
ZAN, 2004; ZABALZA, 2004; MARCELO GARCIA, 1999, MIZUKAMI, 2005-2006).

Nessa direção, a prática em exercício nas universidades tem evidenciado o 
despreparo e até um desconhecimento cientifico do formador acerca dos proces-
sos de ensino e de aprendizagem que são responsáveis (PIMENTA e ANASTASIOU, 
2014). Corrobora com esta visão Powaczuk (2012), quando se refere à carência de 
reconhecimento e investimento dos saberes pedagógicos1 nas práticas desenvol-
vidas nos contextos de atuação do Ensino Superior. Para a autora, essa situação 
“marca uma negação ou, pelo menos, a desvalorização dos processos de elabora-
ção ao planejamento e à ação docente para esse nível de ensino” (p. 200). 

Isaia (2006a), a esse respeito, destaca que não há uma formação pedagógi-
ca específica para o magistério superior, e os cursos de licenciatura que formam 
professores são direcionados à Educação Básica; o que temos, hoje, são tímidas 
iniciativas como a oferta da disciplina de ‘Docência Orientada’ em Programas 
de Pós-graduação scricto sensu e formações esporádicas que assumem o formato 
de palestras, cursos, seminários, disciplinas isoladas ofertadas aos professores no 
contexto da Instituição de Ensino Superior (IES). Contudo, tais iniciativas não 
garantem efetivamente a preparação de docentes para formar futuros profissio-
nais do ensino, uma vez que os programas de pós-graduação têm como ênfase a 
formação do pesquisador. 

Em razão da inserção na carreira do magistério superior prever a necessi-
dade da titulação de mestre ou doutor para o ingresso na universidade, os pro-
fessores apresentam uma trajetória profissional construída, prioritariamente, sob 
o conhecimento específico da sua área de atuação profissional. Entretanto, as 
exigências e os desafios, no contexto universitário, demandarão desse profissional 
a compreensão sobre o seu papel como formador o que implica uma formação pe-
dagógica que lhe possibilite refletir sistematicamente sobre a sua prática e, assim, 
vir a tomar decisões conscientes acerca do trabalho docente e do seu processo 
formativo permanente. 

1 Saberes Pedagógicos “apresentam-se como doutrinas ou concepções provenientes de reflexões sobre a prá-
tica educativa no sentido amplo do termo, reflexões racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou 
menos coerentes de representação e orientação da atividade educativa” (TARDIF, 2011, p. 37).
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Nessa perspectiva, compreendemos que a cultura acadêmica na qual o pro-
fessor se insere, dinamizada pelas ações de ensino, pesquisa, extensão e gestão, 
desafia constantemente o formador, exigindo-lhe a atender demandas para as 
quais não possui formação. Além dessas demandas enfrentam a ausência de es-
paços institucionais que promovam a formação e o desenvolvimento profissional 
docente, instaurando-se um exercício solitário e um sentimento de desamparo 
frente às exigências diárias do trabalho docente. 

De acordo com Isaia (2006a), o clima institucional, muitas vezes, parece 
pouco voltado à construção de espaços de compartilhamento, de estratégias e de 
conhecimentos que levem em conta a formação e o exercício da docência desses 
sujeitos.  Os estudos de Bolzan, et al (2016); Bolzan (2012a, b, c, 2013, 2014, 
2015); Powaczuck (2012); Wiebusch (2016) indicam a quase inexistência de es-
paços para o desenvolvimento de ações autoformativas, interformativas e hetero-
formativas indispensáveis à constituição de ser professor. 

Diante disso, torna-se imperativo refletirmos sobre como esses profissio-
nais estão aprendendo a sua docência, tendo em vista os processos formativos que 
vivenciam e suas implicações a partir das ações auto, hetero e interformativas. 
Acreditamos que o professor, por meio das relações e mediações produzidas nes-
sas dinâmicas de formação, constrói elementos capazes de mobilizar seu exercício 

docente. 

TECENDO OS FIOS ENTRE APRENDIZAGEM DOCENTE E OS PRO-
CESSOS FORMATIVOS DOCENTES

Entendemos que a aprendizagem docente é um processo que implica o do-
mínio de conhecimentos, de saberes e fazeres próprios ao magistério superior  
“englobando aspectos da dinâmica institucional e a própria docência em sala de 
aula (BOLZAN, et al, 2016, p. 59). De acordo com as autoras, esses aspectos re-
ferem-se aos desafios, as exigências e as possibilidades da profissão docente e do 
tornar-se professor, implicando as singularidades dos processos de aprender e de 
ensinar na Educação Superior. 

Esta aprendizagem é permeada pelas trajetórias formativas que definem os 
modos de atuação do professor, colocando-o diante do desafio de fazer escolhas, o 
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que, por sua vez, põe em movimento o seu desenvolvimento profissional docente. 
Para Vaillant e Marcelo (2012), o desenvolvimento profissional caracteriza-se por 
uma atitude permanente de indagação, de questionamento e de busca de soluções. 
Nesse sentido, as experiências, as necessidades e os interesses pessoais e profissio-
nais do professor demarcarão os percursos e os investimentos formativos adotados 
para o aprender a docência. 

 Portanto, aprender a docência implica considerar os processos formativos 
aos quais os professores se submetem. Esses processos envolvem “tanto o desen-
volvimento pessoal quanto o profissional dos professores, contemplando de forma 
relacionada ações auto, hetero e interformativas” (ISAIA, 2006b, p. 351). 

Desse modo, inferimos que os processos formativos pelos quais os forma-
dores vivenciam revelam suas concepções de formação. De acordo com Bolzan et 
al (2016, p. 120), concepção de formação refere-se ao conjunto de representações 
que os professores/formadores manifestam a respeito do processo de aprender 
a ser professor, que implica em processos inter e intrapessoais, relacionados aos 
contextos socioculturais nos quais os sujeitos se encontram. Assim, destacamos as 
ações autoformativas, interformativas, heteroformativas como constitutivas dos 
processos formativos docentes, dinamizadas pela ideia de inacabamento/incom-
pletude e a necessidade de formação permanente. 

As concepções que os formadores têm sobre formação demarcam a realização 
das atividades docente de estudo produzindo implicações nos processos formativos e, 
consequentemente, na sua aprendizagem de ser professor. Refere-se a um “mecanismo 
complexo utilizado para acionar o processo de aprender a ser professor. Envolvem tan-
to as ações e operações, quanto as estratégias mentais necessárias à aprendizagem de 
ser professor, e estão vinculadas ao domínio específico de formação de cada docente e 
ao campo para o qual forma” (BOLZAN, 2002, ISAIA, 2006c; ISAIA, BOLZAN, 2009). 
Segundo as autoras, essa atividade pode ser compreendida a partir de três momentos 
que estão articulados. No primeiro momento, o docente tem que compreender a tarefa 
educativa a ser realizada; no segundo, tem que saber quais ações e operações são ne-
cessárias para efetivá-la e, no terceiro momento refere-se a autorregulação da tarefa, 
ou seja, o docente faz uma retomada dos caminhos percorridos, avalia-os e tem a pos-
sibilidade de refazer e reorganizar sua tarefa (ISAIA, 2006c; ISAIA, BOLZAN, 2009).
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Logo, consideramos que a atividade docente de estudo refere-se ao modo 
como o professor organiza os seus estudos, buscando aprofundar os conhecimen-
tos teórico-práticos implicados no trabalho docente. A atividade docente de estu-
do auxilia-nos a pensar acerca da formação docente e do aprender a ser professor, 
implicada pelas ações auto, inter e heteroformativas.

Nessa direção, os estudos de Marcelo Garcia (1999) indicam que as ações 
autoformativas podem ser entendidas como as escolhas que o sujeito faz, a partir 
dos seus próprios interesses e necessidades, ao se envolver em diferentes ativi-
dades que contribuirão para o seu desenvolvimento profissional. Caracteriza-se 
pela busca pessoal de temas e conhecimentos capazes de auxiliar na construção 
da docência. No que tange às ações heteroformativas, podemos afirmar que elas 
se organizam a partir de temas desenvolvidos por especialistas; em geral, não 
atendem às demandas formativas próprias do professor, mas atendem aos objeti-
vos institucionais de oferta de formação continuada. 

Já as ações interformativas exigem que o professor se envolva em ativida-
des interpessoais mobilizadas pelo trabalho conjunto, centrado em interesses e ne-
cessidades comuns, possibilitadas pelo compartilhamento e/ou interação grupal. 
As ações interformativas, em grande medida, se organizam a partir de uma cul-
tura colaborativa característica da instituição. Estas ações põem em andamento 
o desenvolvimento e o aperfeiçoamento de competências pessoais e profissionais 
dos docentes (MARCELO GARCIA, 1999).

Dessa forma, podemos afirmar que as ações de auto, inter e heteroforma-
ção potencializam a aprendizagem docente, tornando possível a continuidade da 
formação, fomentando a reflexão e a problematização acerca dos saberes e fazeres 
docentes. As atividades decorrentes do envolvimento com pesquisa como parti-
cipante e/ou coordenador, projetos de ensino e extensão e orientação de alunos 
de iniciação científica caracterizam um conjunto de atividades que envolvem o 
professor, possibilitando-lhe a qualificação e a potencialização dos processos for-
mativos, bem como as condições de estudo desse sujeito. 
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O ESTUDO E SEU DELINEAMENTO METODOLOGICO 

O estudo2 configura-se a partir da abordagem qualitativa narrativa de cunho so-

ciocultural, tendo como referência os estudos de Bolzan (2002, 2008, 2010, 2011, 2012a, 

b, c, 2013, 2014, 2015), que estão embasados em Vygotski (1995, 2001, 2007), Werst-

ch (1993) Bakthin (2011), Connelly e Clandinin (1995) McEwan e Egan (1998), Freitas 

(1998, 2010). De acordo com a autora, esta abordagem nos permite entender o sujeito a 

partir do seu contexto cultural e suas histórias, permitindo-nos compreender a sua consti-

tuição a partir da sua trajetória pessoal e profissional. 

Para isso, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas organizadas a partir de 

tópicos guia que orientaram nossa conversa com os professores/formadores. Na pesquisa, 

Bolzan e Powaczuck (2015) evidenciaram duas grandes categorias de análise: aprendiza-

gem docente e processos formativos, que se desdobraram em três dimensões categoriais 

que se articulam entre si: a produção de sentido na e da docência que envolve elementos 

relativos à trajetória formativa e a profissão em contexto; a arquitetura formativa permea-

da pela dinâmica pedagógica e institucional e a concepção de formação tecida pelo desen-

volvimento das atividades de estudo docente e discente. 

Nessa perspectiva, para elaboração deste artigo, utilizamos alguns dos ex-
certos das narrativas de professores/formadores dos cursos de licenciatura em 
Educação Especial (diurno e noturno) relacionados à dimensão categorial concep-
ção de formação; esse recorte nos permite compreender os processos formativos 
implicados na aprendizagem de ser professor no Ensino Superior. 

APRENDIZAGEM DOCENTE E PROCESSOS FORMATIVOS: A TESSITU-
RA DAS NARRATIVAS DOS PROFESSORES/FORMADORES 

Consideramos que os processos formativos dos professores/formadores consti-
tuem-se a partir das suas concepções de formação as quais são construídas ao longo 
do percurso pessoal e profissional, vivido por esses sujeitos, constituindo então o seus 
tecidos formativos, os quais são engendrados tanto por experiências comuns ao gru-

2 O estudo aqui apresentado é um recorte de pesquisa intitulada “Aprendizagem da Docência: processos 
formativos de estudantes e formadores da educação superior”, tem como foco as concepções sobre a aprendi-
zagem da docência de professores/formadores do Curso de Educação Especial e a compreensão dos processos 
formativos implicados na construção da docência. Foi desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa em Formação 
de Professores e Práticas Educativas: educação básica e superior (GPFOPE) vinculado ao Programa de Pós-
graduação em Educação da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
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po, como por vivências que denotam sentidos próprios desenvolvidos na contextura3 
desse tecido sociocultural. 

Assim, destacamos que o desenvolvimento desses processos potencializam 
novas aprendizagens para a docência no Ensino Superior, referendadas por ações 
auto e interformativas. Portanto, formar-se implica em uma ação inicial com o 
outro e pelo outro, ou seja, em processos interpessoais que são compartilhados 
entre as pessoas para depois ser uma ação que ocorre no interior do indivíduo: 
intrapessoal, de maneira que as interações e as mediações favoreçam trocas cog-
nitivas e os professores avancem em seus processos formativos (VYGOTSKI, 1995; 
BOLZAN, 2002).

Nessa perspectiva, sabemos que há na literatura diferentes modos de com-
preender o que seja formação, mas concordamos com Ferry (2008) que a caracte-
riza como um trabalho que o sujeito faz sobre si mesmo, a partir dos seus próprios 
meios e interesses, promovendo o seu desenvolvimento pessoal e construindo 
uma atitude singular frente à docência. Nessa mesma direção, Marcelo Garcia 
(1999, p. 19) menciona o conceito “como um processo de desenvolvimento e de 
estrutura da pessoa”, ou seja, é um processo relacionado à vontade de formar-se, 
resultando em uma transformação do sujeito e na produção de constantes e con-
tínuas aprendizagens. 

Assim, buscamos evidenciar, nas vozes dos professores/formadores dos cur-
sos de Educação Especial diurno e noturno de uma IES pública, elementos que 
marcaram os processos formativos na constituição de ser professor. As narrati-
vas docentes colocam em destaque investimentos formativos que proporcionam 
a qualificação da sua docência. Procuram nas leituras, na pesquisa, na interação 
com o outro, elementos que favoreçam a constituição de novas aprendizagens. 
Estas vivências formativas evidenciam a tomada de consciência do seu inacaba-
mento e a busca constante pela formação permamente.

Os elementos marcantes do meu processo formativo foram a pesquisa, sem dúvi-
da alguma, no ensino superior foi a pesquisa e leituras. Eu sempre busquei fazer 
leitura de livros, pouco de capítulos, mas sempre aquela de buscar mais, partici-
pação em eventos [...]. (Anita, Educação Especial diurno).

3 	   	 Contextura: encadeamento entre partes, contexto onde a atividade discursiva (conjunto de 
vozes/falas/ditos) acontece.
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[...] a gente se coloca sempre em um processo de inacabamento, eu estou saindo 
em agosto para fazer Pós-Doutorado, então você começa a estudar e percebe que 
vai estudar a vida inteira. Mas o fato de querer trabalhar nessa perspectiva do 
ensino associado a pesquisa te implica, te desafia e requer um processo de estu-
do permanente. Então, é um retorno pessoal e um retorno profissional também 
porque isso acaba mobilizando novas ações, novos grupos, novos projetos para 
a própria instituição. (Suzana, Educação Especial diurno).

Aprender é básico, é a essência, a gente está sempre aprendendo. É tentar, a 
partir de conhecimentos que você aprende usar essa capacidade para aprender 
mais a partir daquilo que aprendeu. Para mim aprender é a capacidade que você 
tem de se modificar, se não aprende não se modifica, basicamente isso. (Otávio, 
Educação Especial diurno). 

Eu acho que a gente aprende a ser professor sendo professor! Não existe outra 
forma de aprender. [...] Entendo que eu estou em um processo formativo per-
manente e que dia a dia eu aprendo em sala de aula com os alunos, até por 
conta da própria característica da disciplina, até por conta de todos os dias a 
gente estar em sala de aula [...]. Então a gente também aprende a compartilhar 
conhecimentos, aprende a aprender com os alunos e tudo isso também nos traz 
outros desafios. (Maria Lúcia, Educação Especial noturno).

Vale ressaltar que o processo de aprendizagem docente sinaliza o seu ina-
cabamento (BOLZAN et al, 2016; ISAIA, BOLZAN, 2012). Freire (1996) corrobora 
com essa afirmação quando discute que a ideia de inacabamento resulta da cons-
ciência do ser humano como um ser inconcluso que, por meio de um movimento 
permanente de mudança e aceitação do diferente, busca ampliar suas aprendiza-
gens (FREIRE, 1996). 

O processo de aprender a docência exige a reflexão sistemática sobre o tra-
balho docente desenvolvido, implicando na busca de elementos que sustentem o 
seu saber-fazer.  O estudo desenvolvido revelou o processo de aprender como um 
processo constituído por ações auto, hetero e interformativas. 

Diante disso, podemos observar nas narrativas docentes quando as ações 
autoformativas são geradoras desse aprender.  
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Aprendo muito fazendo... muito testando... talvez na maioria das vezes so-
zinha, sozinha no sentido de um processo autônomo de reflexão, de leitura e re-
flexão, de ação/reflexão/ação... parece um jargão muito grande, mas é assim, sem 
falsas palavras é uma constante que me acompanha. Aprendo todo o dia, como eu 
tenho que dar aula... cada vez que dou aula eu aprendo... vou fazendo e pensando 
... isso não está surtindo o efeito que estou querendo então tento modificar, tento 
ver uma nova estratégia [...]. (Maria Lucia, Educação Especial noturno).

[...] mesmo que eu prepare algo que acho que vou ensinar para alguém, estudar 
para dar aula, ministrar aula, professar alguma coisa, nesse processo aprendi 
alguma coisa porque fui buscar algo em algum lugar ou livros ou sites que inte-
ressam, e mesmo quando existe o diálogo na sala de aula o que os alunos trazem 
me fazem aprender também. (Janaína, Educação Especial diurno).	

As narrativas destacadas indicam que as ações autoformativas se estabe-
lecem por meio do estudo, da leitura e da pesquisa mobilizados pelos desafios 
cotidianos da docência e potencializados pela reflexão, que promove os processos 
internos de autorregulação imprescindíveis à tomada de decisão acerca da ativi-
dade do professor. 

O processo da reflexão sobre a prática pedagógica mostra o intenso en-
volvimento de cada sujeito em seu trabalho didático-pedagógico e revela que os 
docentes assumem a necessidade de pensar profundamente sob as ações e as estra-
tégias utilizadas no contexto da aula universitária, buscando ampliar as fontes de 
aprendizagem que lhes permitam qualificar as vivências profissionais cotidianas e 
singularizam o processo formativo.

Desse modo, o formador reconhece que as ações autoformativas são ineren-
tes ao desenvolvimento da sua atividade docente, revelando a tomada de consci-
ência de que é sujeito responsável pelo seu próprio desenvolvimento profissional 
no contexto universitário. Nessa direção, os estudos de Marcelo Garcia (1999) 
indicam que a autoformação é ponto de partida para formação docente, pois nin-
guém é formado artificialmente, é indispensável que o professor busque por si 
mesmo a possibilidade de se constituir profissionalmente, uma vez que ele é o 
autor de sua própria história de vida profissional, definindo as escolhas e percur-
sos formativos que considerar necessário para se produzir docente. 
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A autoformação se revela para o professor/formador como um movimento 
de buscas de referentes que o ajude a compreensão e o domínio da sua matéria 
de ensino, favorecendo que ele organize estratégias pedagógicas que atendam às 
exigências e necessidades diárias que emergem do seu trabalho pedagógico. Nesse 
sentido, as ações autoformativas são reconhecidas pelo formador como um inves-
timento formativo que contribui para a construção da docência. 

Os excertos demonstram a importância do professor/formador se colocar 
em condição de aprendiz, estar motivado para aprender tomando consciência das 
suas fragilidades e procurando diferentes dispositivos de formação para a produ-
ção da docência, como é o caso das relações de parceria consideradas por eles 
necessárias para a sua formação. 

[...] Eu digo até para as minhas alunas de mestrado e doutorado, tu tem que ter 
uma humildade intelectual e saber em primeira coisa que o professor não é uma 
totalidade, que eu acho que isso é outra coisa que tem que desconstruir, o profes-
sor não é uma coisa generalizada: “eu sou professor de Educação Especial, então 
eu sei de surdo, de cego, de deficiência mental” não, a minha área é de surdo e 
dentro da surdez tem uma coisa específica que eu sei, eu não sei tudo de surdo. 
Eu acho que no momento que admito essas minhas fragilidades, eu me permito 
fazer as relações de parceria, compartilhar com outras pessoas, que para mim é 
necessário na formação (Zenaide, Educação Especial diurno).

	[...] na verdade eu não me considero formada eu estou sempre me formando, 
estou sempre em processo, então por isso que eu não consigo separar a minha 
época de formação, mas assim fazendo um paralelo ou então uma trajetória des-
se percurso eu vejo que os momentos mais marcantes são esses momentos que os 
professores aqui da instituição discutem e desenvolvem os projetos em parceria. 
(Veruska, Educação Especial diurno).

Eu acho que aprender vai no mesmo sentido também, está muito interligado. Eu 
acho que era o Paulo Freire, que dizia que não necessariamente ensinando se 
aprende, tu podes tentar me ensinar e eu não aprender. Mas aí tem uma série 
de motivos para isso, pode ser que eu não tenha repertório, subsídios necessários 
para atender àquilo que tu estas me ensinando, não ter os recursos. Então eu 
acho que o aprender ele é muito dependente de quem ensina, mas ele também 



Políticas Educativas

123Políticas Educativas, Santa Maria, v. 10, n. 1, p. 112-129, 2016 – ISSN: 1982-3207

ARTIGOS

depende dessa motivação que eu tenho para aprender. Eu quero aprender aquilo 
ali. (Eugênia, Educação Especial noturno).

As narrativas dos professores/formadores ratificam o nosso entendimento 
de que a aprendizagem docente não pode ser compreendida isolada de um proces-
so que, primeiramente, é interpessoal para, após, ser intrapessoal, ou seja, passa 
a ser algo do indivíduo. Assim, as narrativas destacam a compreensão de que o 
diálogo com o outro qualifica a aprendizagem do ser professor, evidenciando a 
importância de espaços de compartilhamento que promovam a partir de ações 
interformativas a construção dos saberes e fazeres da docência. 

Podemos afirmar que os formadores expressam um conjunto de ideias a 
respeito de tornar-se professor que implica em processos interpessoais capazes de 
mobilizar atividades em grupo, possibilitando o compartilhamento de experiên-
cias e ideias entre os pares. 

As narrativas revelam a importância da experiência compartilhada e da 
construção de uma cultura de cooperação e colaboração no Ensino Superior. 

Nesse processo da aprendizagem, me ocorreu Vygotski, não existe uma aprendi-
zagem que não seja provocada por elementos proximais a ela. Então na verdade, 
quando se está em processo de uma experiência, ou seja, de interação com ou-
tras pessoas, de relação, elas vão te provocar muitas vezes novas questões, e vão 
te levar a buscar respostas. Então na verdade eu vou ensinar, mas você também é 
perguntada, você também é indagada, vai ter que buscar aprender para isso não 
tem como separar, são processos que estão juntos, imbricados, ou seja, a apren-
dizagem vai me levar a um ensino, o ensino vai me levar a novas aprendizagens, 
então é uma espiral mesmo. (Janaína, Educação Especial diurno).

[...] a gente troca sim informações, e isso tem acontecido bastante mesmo, o 
colega sendo de outra área: “Olha, eu estive em tal evento (que de repente é o 
evento que eu não fui) e encontrei tal e tal profissional que disse que é da área 
de DV, tu conheces?” Então traz e-mail, troca, então a gente tem essa conversa. 
São levantamentos, assim, que a gente vai trocando, nesse sentido tem a parce-
ria. (Joana, Educação Especial noturno). 

[...] eu acho que essa questão da comunicação, ela tem que circular, e por vezes 
essa capacidade de negociação, que vai entrar então, eu acho que as próprias 
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concepções dos professores, eu entendo de tal forma e eu encaminharia de tal 
forma e ai tu tem que ir negociando entre aquilo que tu acha que tem que ser e 
aquilo que tu acha que o colega acha que tem que ser. Então, talvez mais exi-
gente nesse sentido, mas eu entendo que isso faz parte do processo colaborativo. 
(Rita, Educação Especial diurno).

As experiências construídas pela mediação e pelo compartilhamento são 
reconhecidas como importantes à construção da docência, sendo dinamizadas pe-
las ações autoformativas e interformativas que implicam na produção de novos 
sentidos acerca do seu trabalho docente.  

Contudo, podemos evidenciar nas narrativas que há um envolvimento dos 
docentes em diversas atividades que acabam por não permitir a disponibilidade 
de um tempo e de um espaço maior para a dedicação ao estudo. As narrativas que 
seguem evidenciam essa lacuna.

[...] eu gostaria de ter mais tempo para ter mais grupos, por exemplo, no nosso 
grupo hoje estou sozinha, ontem éramos duas ou três, mas ainda é pouco por-
que nós temos uma demanda muito grande e a gente não consegue ter aquele 
espaço, aquele tempo para o estudo, juntas no grupo, os debates, as discussões, 
fica muito superficial pela falta de tempo. A gente não consegue ter uma regula-
ridade como deveria ser, embora tu tenta, mas a gente vê que falta o elemento 
importante que é mais tempo dedicado a esse grupo, a essa discussão, a pesqui-
sa, a leitura, ao estudo, mas grupo no coletivo e isso ainda para nós está sendo 
um nó, pela questão da grande demanda que a gente tem em função dos nossos 
horários. Então nós temos muitas turmas e dificilmente temos um horário que 
consegue ser comum à todos. (Berenice, Educação Especial diurno). 

Eu acho que eu preciso aprender que eu não vou ter todas as respostas, até por-
que eu não aprendi tudo. O que eu gostaria mais, talvez, nesse momento eu não 
estou conseguindo fazer, mas eu quero ver se posteriormente eu consiga assim, é 
voltar a estudar mais. [...]. Eu preciso retomar coisas mais... estudar um autor, 
eu quero estudar Skinner, estudar Emília Ferreiro, eu quero estudar... Essas coi-
sas que me, que nesse momento assim me desafiam mais. Nesse momento agora, 
eu não estou tendo possibilidade de fazer... (Eugênia, Educação Especial no-
turno).
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Logo, as ações auto e interformativas indicam a intencionalidade do for-
mador em investir constantemente na sua formação. No entanto, a intenção se 
concretiza de forma fragilizada, tendo em vista o intenso ritmo de atividades que 
compõem o trabalho docente na IES. Portanto, identificamos que os professores 
buscam, no âmbito do trabalho pedagógico cotidiano, subsidiar as necessidades 
para a atuação na docência do Ensino Superior, revelando as dimensões auto e 
interformativas como constitutivas do aprender a ser professor. 

Por fim, nesse recorte do estudo, é possível compreender que, no processo 
de aprender a docência, a busca por ações auto e interformativas favorece a to-
mada de consciência do formador sobre seu papel de ensinante e de aprendente 
simultaneamente, contribuindo para o seu desenvolvimento profissional.  

DIMENSÕES CONCLUSIVAS

Os achados da pesquisa apontam que os professores/formadores dos cursos 
investigados tomam consciência de que os processos formativos nos quais se en-
volvem implicam a definição de caminhos para aprender a profissão, especialmen-
te no que se refere às ações autoformativas, heteroformativas e interformativas. 
Assim, por meio das narrativas, evidenciamos que:

– os professores/formadores aprendem a docência a partir das relações in-
terpessoais e se organizam por meio de ações auto e interformativas.

– as ações de autoformação empreendidas são mobilizadas pelas exigências 
e pelas necessidades que emergem do trabalho pedagógico, revelando a 
consciência de que é sujeito responsável pelo seu próprio desenvolvimento 
profissional no contexto universitário. As narrativas apresentadas indicam 
que as ações autoformativas se estabelecem por meio do estudo, da leitura 
e da pesquisa. 

– as ações interformativas ganham destaque, implicando no reconhecimen-
to do outro como estímulo auxiliar nessas aprendizagens e, portanto, valo-
rizam as relações interpessoais implicadas nos processos formativos.

– os professores/formadores reconhecem que aprender a ser professor é um 
processo interpessoal, contínuo e inacabado, promovido prioritariamente 
por ações autoformativas.
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– os trabalhos compartilhado e colaborativo são mobilizados pelas rela-
ções interpessoais reconhecidas como importantes para aprendizagem de 
ser professor. 

– os formadores manifestam a compreensão sobre a importância da ativi-
dade docente de estudo para o processo de aprender a ser professor, no en-
tanto, ela aparece mais como um desejo e se estabelece de forma incipiente 
por meio de ações autoformativas e interformativas. 

– há uma clara necessidade de estudo para o processo de aprender a docên-
cia, contudo, diante do atendimento as demandas emergentes do cotidiano 
docente, os formadores se sentem prejudicados pela falta de tempo para o 
desenvolvimento e a produção do seu próprio estudo.

Por fim, com base nas narrativas, podemos compreender que formação é 
um processo vinculado à capacidade e à vontade do querer se formar; ela não se 
realiza somente de forma individual, mas também por meio das relações interpes-
soais, na perspectiva da colaboração, do compartilhamento de conhecimentos, do 
investimento em estudos em pesquisa e do seu próprio campo de formação. 

A concepção de formação dos professores/formadores se configura a partir 
do seu contexto experiencial implicado pelas ações auto e interformativas e pelas 
relações interpessoais as quais constituem o tecido formativo. Assim, as compre-
ensões manifestadas por eles indicam que estas ações decorrem da consciência do 
inacabamento/incompletude e a busca constante pela formação permamente, in-
dicando o seu esforço em produzir sentido e significado a construção da docência. 
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