
 
PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO 

 

 

 

MORENA CRISTAL LIMAVERDE SOTERO 

 

 

 

 

DOS SABERES DOCENTES À PRÁTICA PEDAGÓGICA NA ESCOLA VILA: 

CONTRIBUIÇÃO PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

 

 

 

 

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAÇÃO: FORMAÇÃO DE FORMADORES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SÃO PAULO 

2018  



MORENA CRISTAL LIMAVERDE SOTERO 

 

 

 

 

 

 

DOS SABERES DOCENTES À PRÁTICA PEDAGÓGICA NA ESCOLA VILA: 

CONTRIBUIÇÃO PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

 

 

 

 

 

Dissertação apresentada à Banca Examinadora 
da Pontifícia Universidade Católica de São 
Paulo como exigência parcial para obtenção do 
título de Mestre em Educação: formação de 
formadores. 
Orientadora: Prof.a Dr.a Lilían Maria Ghiuro 
Passarelli.   
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SÃO PAULO 

2018  



MORENA CRISTAL LIMAVERDE SOTERO 

 

 

 

DOS SABERES DOCENTES À PRÁTICA PEDAGÓGICA NA ESCOLA VILA: 

CONTRIBUIÇÃO PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

 

 

Dissertação apresentada à Banca Examinadora 
da Pontifícia Universidade Católica de São 
Paulo como exigência parcial para obtenção do 
título de Mestre em Educação: formação de 
formadores. 
Orientadora: Prof.a Dr.a Lilían Maria Ghiuro 
Passarelli.   
 

 

Aprovada em:      /      /     

 

BANCA EXAMINADORA 

 

 

____________________________________ 

Prof.a Dr.a Lilían Maria Ghiuro Passarelli. 

 

 

____________________________________ 

Prof.a Dr.a Clarilza Prado de Sousa 

 

 

____________________________________ 

Prof.a Dr.a Maria Cândida Moraes 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

À minha vó, mãe e irmã Patrícia 

 

  



AGRADECIMENTOS 

 

Ao tempo que tudo revela. 

 
Agradeço ao meu pai e à minha mãe por terem me permitido chegar até aqui. Por serem quem 

são e por me educarem para a responsabilidade do livre-arbítrio. À minha mãe, por me ensinar 

que nenhum conhecimento anula o outro e que aprender é sempre somar. A ela, também sou 

grata por inspirar a Escola VILA, lugar de onde fui e sou aprendiz.  

 
Aos meus irmãos maternos, pela presença e por serem meus guias em ordem espiritual, afetiva 

e material. Aos sobrinhos Uriel, João e Davi, que me acordaram para a fase adulta da vida. As 

cunhadas Paola e Mariana, que me dão a mão quando eu mais preciso, e a Tici por somar a 

nossa família.  

 
À professora e orientadora Lilian Passarelli, pela paciência e dedicação na construção desse 

trabalho. À professora Clarilza de Sousa Prado, pelo olhar carinhoso e tantas palavras sábias.  

 
À professora Maria Cândida Moraes, pelo convite aceito e por toda a dedicação e acolhimento 

a esse trabalho. À professora Marli André, pela atenção e pelo respeito. Ao Humberto pela 

dedicação e carinho com todos que fazem o Formep. 

 
Aos meus professores de infância Sérgio, Leneide e Rosaline, com quem eu aprendi a ensinar. 

Aos professores e coordenadores da escola VILA que construíram essa pesquisa comigo, e a 

todos que fazem e fizeram da VILA a sua escola.  

 
Ao casal Juhi e Ashara.  

 
À Marina, à Ana e à Fernanda, meus portos seguros em São Paulo. À Rosi, minha parceira 

nessa estrada do mestrado. Ao primo Ícaro pelo apoio e incentivo. 

 
Ao meu amigo Lucas, pelas infinitas milhões de conversas que afirmaram o meu ser educador. 

À amiga (madrinha) Ana Cristina pela partilha dos sonhos.  

 
E à Ana Carla pela revisão. Ela que me permitiu escrever esse trabalho sem me preocupar com 

a forma.   

 
Às incoerências que me mobilizam... A todos, eu sou grata.   



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“O momento de reflexão diante de um espelho é sempre muito peculiar, 

porque nele podemos tomar consciência do que, sobre nós mesmos, não 

é possível ver de nenhuma outra maneira: como quando revelamos um 

ponto cego, que nos mostra a nossa própria estrutura, e como quando 

suprimimos a cegueira que ela ocasiona, preenchendo um vazio. A 

reflexão é um processo de conhecer como conhecemos, um ato de voltar 

a nós mesmos, a única oportunidade que temos de descobrir nossas 

cegueiras e reconhecer que as certezas e os conhecimentos dos outros 

são, respectivamente, tão aflitivos e tão tênues quanto os nossos. Essa 

situação especial de conhecer como conhece é tradicionalmente esquiva 

para nossa cultura ocidental, centrada na ação e não na reflexão, de 

modo que nossa vida pessoal é, geralmente, cega para si mesma. Parece 

que em alguma parte há um tabu que nos diz: ‘é proibido conhecer o 

conhecer’. Na verdade, é um escândalo que não saibamos como é 

constituído o nosso mundo experiencial, que é de fato o mais próximo 

de nossa existência. Há muitos escândalos no mundo, mas essa 

ignorância é um dos piores. Talvez uma das razões pelas quais 

tendemos a evitar a tocar as bases de nosso conhecer, é que isso dá uma 

sensação vertiginosa, dada a circularidade resultante da utilização do 

instrumento de análise para analisar o próprio instrumento de análise: é 

como se pretendêssemos que um olho visse a si mesmo. ”  

Árvore do Conhecimento (2001).  



RESUMO 

 

A discussão sobre os paradigmas em educação é relevante frente aos desafios impostos por uma 

crise ética e ecológica que permeia a sociedade. Um paradigma pode ser entendido como uma 

força, a qual submete uma sociedade a determinados dogmas e ideologias, que são assimilados 

e reproduzidos de forma inconsciente pelos indivíduos, influenciando-os na maneira que se 

relacionam consigo mesmos, com o outro e com a natureza (MORIN, 2010). A presente 

pesquisa tem como campo investigativo a Escola VILA, em Fortaleza, por ser um contexto de 

ensino que há 36 anos propõe um paradigma de educação a partir de uma abordagem 

Pedagógica Ecossistêmica, cujo princípio curricular é norteado pela empatia, autopercepção, 

trabalho colaborativo, diálogo com a comunidade local e global, e criatividade. Como ponto de 

partida, buscou-se investigar se os saberes docentes imbricados na prática pedagógica da Escola 

VILA são contemplados nas ações formativas propostas aos seus professores. Para isso, 

realizou-se uma pesquisa de natureza qualitativa, por meio de um grupo focal com professores 

em exercício e entrevistas semiestruturadas com os coordenadores. Os dados foram processados 

por meio do software IRAMUTEQ, gerando cinco classes de discussão. Os resultados 

analisados foram organizados em duas etapas: a primeira, com a identificação dos saberes 

docentes; a segunda, com a categorização dos saberes de acordo com as oito dimensões da 

formação de professores, propostas por Sousa e Placco (2016). Dos saberes docentes 

analisados, destacam-se a abertura “ao novo”, a sensibilidade e a consciência planetária. Sobre 

a formação de professores, evidencia-se a relevância da multidimensionalidade na formação 

docente, com destaque à dimensão por nós acrescentada àquelas em que nos baseamos – 

Contato com a Natureza –, como fonte formativa de saberes para uma transformação 

paradigmática do ensino. Concluímos que esta investigação pode contribuir com a organização 

de futuras propostas formativas dos professores da Escola VILA e, possivelmente, com outras 

propostas de ensino que considerem a ética e a ecologia como princípios norteadores da 

aprendizagem na escola.  

  
 

Palavras-chave: Formação de professores. Multidimensionalidade na formação docente. 

Saberes docentes. Pedagogia Ecossistêmica. Educação.  



ABSTRACT 

 

The debate on education paradigm is relevant facing the imposed challenges by an ethical and 

ecological crisis which permeates society. A paradigm can be understood as a force acting over 

a society which submits to certain dogmas and ideologies. Such elements are absorbed and 

unconsciously reproduced by the people, operating on how they deal with themselves, with the 

others and with nature. (MORIN, 2010). The present research brings as an investigative field 

VILA School, in Fortaleza, since it was built on a teaching context over 36 years proposing an 

education paradigm starting from an Ecosystemic Pedagogical approach, with its curricular 

principle based on empathy, self-awareness, collaborative work, dialogue with local and global 

community and creativity. As a starting point we investigated if the teacher’s knowledge related 

to Vila school pedagogical praxis is contemplated on training activities offered to its teachers. 

To do so, a qualitative research was held through a focal group with employed teachers and 

semi structured interviews with coordinators. Data was then processed using IRAMUTEQ 

software, generating five types of discussion. The analyzed results were organized in two 

phases: the first with the identified teacher’s knowledge; and the second with the knowledge 

categories according to the eight dimensions applied on teachers training, proposals of Sousa 

and Placco (2016). Among the analyzed teacher’s knowledge, it stands out being open to 

“what’s new”, sensitiveness and planetary consciousness. About the teacher’s training, it is 

clear the relevance of multidimensionality on teacher’s knowledge, high lightening the 

dimension we add to those on which we are based upon – Contact with Nature – as a learning 

source of knowledge for a paradigmatic transformation. We conclude that such investigation 

may contribute to creating future learning proposals of VILA teachers and possibly other 

teaching proposals which consider ethic and ecology as guidelines to school learning. 

 

Keywords: Teachers’ Training. Multidimensionality in teachers’ training. Teaching 

knowledge. Ecosystemic Pedagogy. Education.  
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1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

Certa vez, quando estudava no Ensino Médio, a minha turma recebeu a visita do diretor 

do colégio na sala de aula. Ele queria comunicar para a gente que a nossa turma estava dando 

muito problema, visto que noventa por cento dos alunos da sala haviam tirado nota baixa na 

prova de Matemática. Por isso, iria fazer um mapeamento dos alunos na sala para que 

evitássemos conversar uns com os outros e, quem sabe, ficássemos mais atentos às explicações 

da professora. 

Naquele momento, descobri, muito imaturamente, o poder de uma escola na 

estigmatização de seus alunos. Descobri também sobre como era grave não ter vez de resposta 

e o risco de aprender que não saber alguma coisa é um problema. Esse momento ficou gravado 

na minha memória como um sentimento de injustiça.  

Talvez, para os meus colegas de sala, a ação do diretor não tivesse chamado tanta  

atenção. Mas, para mim, que havia aprendido na formação inicial escolar outras regras e valores 

de convivência na resolução de conflitos, aquilo se tornou um incômodo. Eu estava acostumada 

com o diálogo e a tomada de consciência individual e coletiva para resolver as situações na 

escola.  

Por isso, o que o diretor fizera era inaceitável para mim. Não encontrava sentido 

naquele tipo de ação e nem em tantas outras que foram sendo acumuladas e transformadas no 

meu desejo de ser professora. 

Mapear uma sala de aula, o que determinará, durante um ano todo, o lugar onde o 

aluno vai sentar, contribui para aprender Matemática? Em algum momento o diretor pensou 

que os envolvidos no “fracasso” dessa nota não eram apenas os alunos? Que ele mesmo poderia 

ser também responsável? 

Aquele momento que vivi, com meus colegas de sala, hoje compreendo que é um 

recorte representativo dos valores acomodados num paradigma de ensino que valoriza a 

disjunção entre sujeito e objeto, sentimento e razão, erro e acerto. Um tipo de escola que 

fragmenta a aprendizagem e que lida com as situações como se elas fossem isoladas. Não há 

um interesse pelo diálogo e nem mesmo o entendimento de que os fatos ocorrem de forma 

interdependente. 

Essa maneira de lidar com as situações vivenciadas na escola é, também, disseminada 

em grande parte das instituições sociais. Podem ser observadas na sociedade por meio de 

preconceitos contra minorias, dos descasos com desastres ecológicos como o de Mariana e de 

corrupções políticas como a deturpação da democracia brasileira. 
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Há séculos, somos influenciados por uma lógica cartesiana na qual causa e efeito são 

entendidos de forma separada. Por isso lidamos com as situações de modo que, se elas não nos 

afetam diretamente, não nos sentimos pertencentes. Guilherme Boulos, candidato à presidência 

do Brasil em 2018, em entrevista, disse que não precisamos passar fome para sermos solidários 

com quem não tem comida. Não precisamos morar na rua para sentirmos preocupação com os 

moradores de rua. 

Vivenciamos uma crise que se revela sob princípios éticos e de convivência 

(MORAES, 2003). 

Para Morin (2010), vivemos uma crise paradigmática, a qual não poderá ser superada 

sem uma mudança na maneira de pensar, sentir e agir do ser humano. Para esse autor, é 

necessário que transitemos do pensamento cartesiano para um pensamento complexo que 

compreende a interdependência, a dialogicidade e a multidimensionalidade como condições de 

convivência e sobrevivência na Terra. 

Se o diretor do colégio estivesse sob influência de um pensamento complexo, 

entenderia que se reunir com a turma para conversar sobre uma situação que o preocupava era 

um momento oportuno para refletir sobre responsabilidade e senso de coletividade. Um 

momento para conversar sobre a função da escola, sobre os objetivos do conteúdo de 

Matemática e sobre a sua preocupação com o nosso futuro.   

Poderia ter escutado o que os alunos teriam a dizer da situação. Convidaria a professora 

de Matemática para encontrar estratégias conjuntas. E, acima de tudo, saberia que aquele 

momento de diálogo não era uma perda de tempo, pois os conhecimentos de convivência ali 

apreendidos levariam ao desenvolvimento de uma cidadania harmônica e respeitosa.  

Buscando subverter uma ordem fragmentada e mecanicista nas escolas, desde a década 

de 1970, conjuntamente com o movimento de contracultura passaram a ser criados grupos, nas 

mais variadas linguagens, que propuseram alternativas para solucionar as problemáticas 

socioambientais, políticas, econômicas e culturais da sociedade (MOSCOVICI, 2007).   

Entre as experiências práticas brasileiras que aplicaram essas novas perspectivas de 

formação e educação, existe a Escola VILA, que há 36 anos desenvolve uma prática de ensino 

que considera a formação integral do ser humano, trazendo para o cotidiano escolar o estímulo 

a experiências que possibilitem o contato consigo mesmo, com o outro e com a natureza na 

elaboração de um processo de aprendizagem que favoreça não só o desenvolvimento individual 

do aluno, mas a conscientização e responsabilidade para com a vida no planeta 

(NASCIMENTO, 2015; MOREIRA, 2014; ROCHA, 2007). 
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Na VILA, sentar para dialogar sobre as dificuldades é instrumento pedagógico. Decidir 

as regras conjuntamente é uma proposta democrática. A construção do planejamento do dia, 

entre professores e alunos, é um meio para que os estudantes se sintam também 

responsabilizados pela sua própria aprendizagem.  

Na VILA, o cotidiano é permeado por interações que respeitam a individualidade 

como potencial à coletividade. Trabalha-se para que a cidadania planetária, como destaca Morin 

em Sete saberes necessários à educação do futuro (2010), seja o resultado final da avaliação 

de seus alunos. Não obstante, é reconhecida como uma escola Inovadora pelo MEC e faz parte, 

com outras dezessete escolas no Brasil, do Programa Escolas Transformadoras. 

A afetividade com que eu escrevo sobre a Escola VILA não é própria apenas do meu 

discurso. Esse carinho é uma constante na voz daqueles que vivenciaram de alguma forma o 

seu cotidiano. Principalmente, por parte daqueles que tiveram experiências em outras escolas e 

que guardam em sua memória afetiva um ensino fragmentado. 

Durante alguns anos, fazendo parte do grupo de professores e posteriormente da 

coordenação e direção da VILA, pude perceber que quem mais discursava e sabia delimitar 

essa fronteira da diferença entre a VILA e as outras escolas eram os professores. Muitos desses 

discursos encontravam-se em formatos de dúvidas, incertezas e angústias sobre sua prática 

pedagógica. Por exemplo:  “nunca fiz isso quando eu era criança e agora preciso fazer isso com 

meus alunos” ou “na graduação não aprendi nada disso”.   

Embora a escola, há 36 anos, já tenha uma prática interna de formação dos professores 

e, pelo tempo em exercício, há de ser considerada a sua efetividade, não posso abster-me da 

minha inquietação sobre se o suporte à aprendizagem desses professores é contundente à 

demanda das atividades pedagógicas propostas no currículo da Escola VILA.  

Lembrando um pouco da experiência com o Ensino Médio, comecei a me indagar: será 

que, como coordenadora, eu estaria sentando para dialogar com os meus professores, estaria 

atenta ao seu aprendizado? De que forma essa ressignificação paradigmática, proposta no 

currículo ecossistêmico adotado pela escola, estaria influenciando de forma positiva ou 

dificultando a prática pedagógica docente? 

O resultado dessa autocrítica me fez buscar espaços formativos em que a 

aprendizagem do professor fosse considerada como uma importância da escola, e não apenas 

como certificação de seu exercício. Nesse sentido, também me carecia de entender qual a 

postura do gestor diante do processo formativo dos professores.  

Com isso, cheguei ao Formep (Mestrado Profissional em Educação da Universidade 

Católica de São Paulo), onde pude refletir sobre as minhas práticas e redefinir uma identidade 
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profissional baseada em uma investigação científica que trouxesse questões pontuais e 

retornáveis ao campo de pesquisa (SOUSA e PLACCO, 2016).    

Diante desse princípio norteador do mestrado profissional, encontrei o seguinte 

problema de pesquisa: os saberes docentes imbricados na prática pedagógica da Escola VILA 

são contemplados nas ações formativas proposta aos seus professores? 

Para responder a este problema, a presente pesquisa possui como objetivo principal 

investigar se os saberes docentes imbricados na proposta pedagógica da Escola VILA são 

contemplados nas ações formativas dos professores.  

Como objetivos específicos, temos: identificar a proposta pedagógica da Escola VILA 

e os saberes docentes imbricados nessa prática. Por fim, foram elencadas orientações para 

futuros planos de formação dos professores da VILA.  

Com o aporte teórico sobre o conceito de natureza formativa docente de Tardif (2002), 

as contribuições de profissionalização do professor de Nóvoa (1995), a compreensão de 

conhecimento de Humberto Maturana e Varela (2014), as concepções de transições 

paradigmáticas em educação de Paulo Freire (1996) e Edgar Morin (2010) e a 

multidimensionalidade da formação docente sugerida por Sousa e Placco (2016) e também 

discutida por Maria Cândida Moraes (2003), pude delinear os assuntos dos capítulos teóricos.  

Após estas Considerações Iniciais, no segundo capítulo, tratamos sobre as questões 

paradigmáticas e os caminhos para um novo paradigma de ensino. No terceiro capítulo, 

elencamos reflexões sobre o conhecimento, a constituição dos saberes do professor e o currículo 

como recursos de ressignificação do paradigma docente. O quarto capítulo foi dedicado à 

formação de professores, como espaço de valorização ao desenvolvimento pessoal e 

profissional do professor. No quinto capítulo, apresentamos a proposta da Escola VILA em 

Fortaleza, Ceará. No sexto capítulo, procuramos identificar os saberes docentes imbricados na 

proposta pedagógica da Escola VILA e as dimensões de referencial formativo a essa proposta. 

Os dois últimos capítulos destacam o procedimento metodológico da pesquisa e os resultados 

e discussões.  

 A proposta metodológica da presente pesquisa utilizou-se de um estudo de caso, a 

partir de uma abordagem qualitativa de investigação. Realizou-se um grupo focal com os 

docentes e entrevista semiestruturada com os coordenadores na obtenção de dados que foram 

posteriormente processados utilizando-se do software IRAMUTEQ. A partir desse 

processamento foram geradas cinco classes de análise com seus respectivos Gráficos de 

Similitude e de Nuvem de Plavras. Cada classe foi analisada a partir das oito Dimensões da 

Formação de Professores segundo Sousa e Placco (2016).  
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2 DA CRISE PARADIGMÁTICA AOS NOVOS PARADIGMAS EM EDUCAÇÃO 

  
“Não sou eu quem me navega 
Quem me navega é o mar 
Não sou eu quem me navega 
Quem me navega é o mar 
É ele quem me carrega 
Como nem fosse levar 
É ele quem me carrega 
Como nem fosse levar” 
(“Timoneiro”, Paulinho da Viola) 

 

2.1 Um contexto social de inquietações 

 

Em menos de dez dias, entre meados e fim do mês de maio de 2017, vivenciamos, 

como espectadores, noticiários nos meios de comunicação sobre a invasão/remoção sem 

respeito à dignidade humana na cracolândia, comunidade formada no centro da cidade de São 

Paulo por pessoas em situação de risco. Também ouvimos sobre a intenção do atual presidente 

dos Estados Unidos da América de não assinar nem consentir com o Tratado de Paris, que 

delimita a quantidade relativa de poluentes que podem ser emitidos à atmosfera. Assistimos 

ainda a um atentado na Inglaterra, cuja ação, promovida por movimento radicalista, assassinou 

de forma impetuosa civis comuns na rua.  

Ao passo dos dias, como integrantes da sociedade do século XXI – Sociedade do 

Conhecimento, da Informação e da Comunicação (SACRISTÁN, 2007) –, somos alimentados 

por noticiários como esses, que são partilhados em velocidades extremas. Eles geram 

incômodos e afetam uma sociedade que necessita traduzir os fatos, tentar compreendê-los e 

interpretá-los, cada um à sua forma, em sua própria condição de conhecimento.  

O que não sabemos, porém, é que a forma como lidamos com essas circunstâncias 

traduzem comportamentos e posicionamentos sociais construídos historicamente.  

Dessa forma, embora tenhamos nos tornado modernos, tecnológicos e 

instrumentalizados de recursos materiais, nossas demonstrações afetivas e emocionais 

permanecem enraizadas em um paradigma europeu do século XVII, caracterizado por um modo 

de ser e estar fragmentado, gerando dicotomias como: “sujeito/objeto; alma/corpo; 

sentimento/razão...” (MORIN, 2010, p. 24).  

Com essa forma de compreender a vida, os sujeitos passaram a valorizar o 

entendimento sobre as partes e especialidades, ao mesmo tempo em que ausentavam a 

compreensão sobre os contextos e as relações, negando a existência sistêmica e complexa da 
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vida. Essa lógica, ou, na definição de Morin (2010, 2015), esse “paradigma” recai sobre o modo 

de pensar, sentir e agir de uma coletividade social. 

O que faz, por exemplo, um presidente sentir-se no direito de poluir e prejudicar a 

saúde de todas as espécies vivas no planeta? Sob quais conceitos está pautada a ação de um 

prefeito que remove uma comunidade em risco sem considerar a vulnerabilidade dos sujeitos 

envolvidos? Como compreender uma situação em que é retirado o direito à vida de forma 

impetuosa? Essas atitudes podem ser refletidas sob a ótica do direito à liberdade e manifestação 

individual, contudo negam valores morais e éticos à própria espécie.  

Moraes e Navas (2010) discutem que as situações observadas em contexto macro 

também estão presentes nas atitudes pessoais dos indivíduos e que, de alguma forma, traduzem 

a mesma origem problemática: o distanciamento do ser humano de si mesmo, do outro e da 

natureza.  

Influenciados pelo pensamento cartesiano, tornamo-nos distantes de nossa própria 

origem. A visão fragmentada sobre a vida não permite a superação das dicotomias mencionadas 

outrora, impedindo a integralidade das relações consigo mesmo, com o outro e com as outras 

espécies. Portanto, sofremos consequências ambientais, culturais, políticas e sociais devido ao 

nosso próprio descuido (MOSCOVICI, 2007).  

A reflexo disso, no contexto educacional da atualidade, encontram-se desafios que 

estão além das perspectivas de introdução de tecnologias digitais, perpassando indagações 

sobre a função da escolarização em tempos de crises sociais, políticas, ambientais e econômicas 

(SACRISTÁN, 2007, p. 16). Formar para o mercado de trabalho? Formar para a cidadania? Ou 

educar para a vida? Esses questionamentos ultrapassam a esfera pública e alcançam reflexões 

sobre o sentido de educar. Quais os conteúdos, quais as disciplinas, qual o caráter do currículo 

para que uma escola possa dialogar com as questões da sociedade contemporânea?  

Redimensionando esses aspectos à docência, que é o nosso objeto de estudo, podemos 

questionar: que características epistemológicas poderiam alicerçar uma docência para a 

superação das dicotomias presentes no século XXI? Sob quais fundamentos estariam 

embasados esses saberes docentes? 

Essas reflexões perpassam a ótica de instrumentalização da formação 

institucionalizada do professor e alcançam um desafio maior: como propor uma formação que 

atue sobre o pensar, sentir e agir do sujeito frente aos desafios, contradições e conflitos 

decorrentes de uma herança paradigmática que não corresponde às demandas sociais do século 

XXI? Nasce a preocupação com o ser docente em suas dimensões epistemológica, ontológica 

e metodológica e, portanto, paradigmática.  
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Procurando responder a tais inquietações, apresentaremos, mesmo que de forma 

sucinta, o paradigma da complexidade como porta de passagem à reorientação do sentir, pensar 

e agir social ainda insistente num pensamento reducionista de compreender o mundo.  

 

2.2 Sistema aberto: caminho para um novo paradigma em educação 

 
Situo-me, portanto, totalmente fora de dois clãs antagônicos, um que esmaga a 
diferença reenviando-a à unidade simples, o outro que oculta a unidade porque só vê 
a diferença: totalmente fora deles, mas tentando integrar a verdade de um e de outro, 
isto é superar a alternativa. A busca que empreendi levou-me cada vez mais à 
convicção de que tal superação deve implicar em uma reorganização em cadeia do 
que entendemos pelo conceito de ciência. Para dizer a verdade, uma mudança 
fundamental, uma revolução paradigmática, parece-nos necessárias e próximas. A 
espessura das evidências foi destruída, a tranquilidade das ignorâncias foi abalada, as 
alternativas ordinárias perderam seu caráter absoluto, outras alternativas se desenham; 
a partir disso, o que a autoridade ocultou, ignorou, rejeitou, sai da sombra, enquanto 
que o que parecia o pedestal do conhecimento se quebra (MORIN, 2015, p. 17-18).  
 

Para Morin (2015), as descobertas na área da Física expandem a compreensão da ciência da 

vida e das relações humanas, repercutindo em transformações epistemológicas de valor 

paradigmático. Não obstante, esse autor destaca algumas correntes científicas para justificar tal 

ideia.  

Por exemplo, discute sobre a implicação da Teoria dos Sistemas, resultante das 

descobertas da Termodinâmica, em que se poderá encontrar um dos conceitos basilares de 

superação do pensamento lógico linear e fragmentado em direção à abertura ao pensamento 

complexo – dialógico1, recursivo2 e hologramático3. 

Ao resgatar sucintamente o estudo em Termodinâmica, entende-se como sistema um 

conjunto dinâmico em permanente troca de informações, em que sem troca não há sistema. O 

sistema fechado caracteriza-se por possuir fronteiras restritas com o meio externo, favorecendo 

uma troca de resultados mais previsíveis, o que torna esse tipo de sistema mais fácil de ser 

analisado e desenvolvido. 

Já o sistema aberto, conhecido como uma brecha na teoria sistêmica clássica, está em 

contato direto com o meio externo, destacando, portanto, que existe uma ação cíclica entre 

																																																								
1  “[...] nos permite manter a dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo 

complementares e antagônicos” (MORIN, 2015, p. 74). 
2 “[...] é um processo em que os produtores e os feitos são ao mesmo tempo causas e produtores do que os produz” 

(MORIN, 2015, p. 74). 
3 “Num holograma físico, o menor ponto da imagem do holograma contém a quase totalidade da informação do 

objeto representado. Não apenas a parte está no todo, mas o todo está na parte. [...] A ideia, pois, do holograma 
vai além do reducionismo, que só vê as partes, e do holismo, que só vê o todo” (MORIN, 2015, p. 74). 
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desordem, ordem e organização. É essa dinâmica entre ordem, desordem e organização que 

valida a manutenção e existência do próprio sistema.  

Para Morin (2015, p. 22): 
 
[...] duas consequências capitais decorrem da ideia de sistema aberto: a primeira é que 
as leis de organização da vida não são de equilíbrio, mas de desequilíbrio, recuperado 
ou compensado, de dinamismo estabilizado [...] A segunda consequência, talvez ainda 
maior, é que a inteligibilidade do sistema deve ser encontrada, não apenas no próprio 
sistema, mas também na sua relação com o meio ambiente, e que essa relação não é 
uma simples dependência, ela é constitutiva do sistema. 
 

Dessa forma, a concepção da teoria sistêmica aberta contorna a linearidade e o 

isolamento propostos pelo sistema fechado, destacando que a inter-relação entre os elementos 

do sistema e seu entorno gera uma estrutura que se forma a partir de uma auto-eco-organização. 

“Auto”, respondendo à necessidade de organização individual decorrente das interferências 

sofridas com o meio. “Eco”, pelo reconhecimento de uma troca permeada pelas aberturas das 

fronteiras do sistema com o meio externo. Ou seja, um ecossistema no qual a sobrevivência do 

sistema é validada a partir de uma organização dialógica. 

Um sistema vivo aberto estabelece trocas de modo a configurar uma rede 

interdependente e cíclica de construção, desconstrução e reconstrução de informações (ordem, 

desordem e organização). Um sistema de receptores, de promotores de estímulos, de trocas, de 

incertezas e de respostas à manutenção da própria vida.  

Porém, de que forma isso implicaria na formação do pensamento do sujeito e, mais 

precisamente, na educação? Inicialmente, deve-se considerar que, se a ciência explica a vida, a 

ciência clássica, ao lidar com o sistema fechado, justifica-se a partir de um pensamento 

reducionista: nega a interdependência entre sujeito, objeto e meio, promovendo o isolamento e 

a fragmentação.  

É nesse sentido que Morin (2015, p. 54) discute que “o que afeta um paradigma, isto 

é, a pedra angular de todo um sistema de pensamento, afeta ao mesmo tempo a ontologia, a 

metodologia, a epistemologia, a lógica, e por consequência a prática, a sociedade, a política”.  

Assim, de forma pontual, como a visão de sistema aberto repercutiria no processo de 

aprendizagem? Implicaria considerar que existem múltiplos referenciais de aprendizagem sobre 

um conteúdo e que, portanto, podem existir caminhos diferentes para apreender um mesmo 

conhecimento. Que a avaliação da aprendizagem não pode levar em consideração apenas uma 

única via de resultado. Ou seja, muda o eixo central que mobiliza o processo de ensinar e 

aprender. 



21 

Outro exemplo de reorientação epistemológica de sistema aberto dar-se-á sobre o 

próprio indivíduo. O ser humano, um organismo vivo, está em constante regulação mobilizada 

pela interdependência entre o meio externo e a preservação de sua individuação. Portanto, 

quanto maiores forem as zonas de estímulo e contato à experienciação, maior será a elaboração 

de sua singularidade. O que isso significa é que a abertura ao novo e a uma diversidade de 

experiências mobiliza uma maior compreensão de si mesmo (MARIOTTI, 2000).  

Sobre esse assunto, Morin (2015, p. 47) discorre: 
 
O sujeito isolado fecha-se nas insuperáveis dificuldades do solipsismo. A noção de 
sujeito só toma sentido num ecossistema (natural, social, familiar etc.) e deve ser 
integrada num metassistema. Cada uma das duas noções, portanto, objeto e sujeito, 
na medida em que se apresentam como absolutas, deixam de ver uma fenda enorme, 
ridícula, insuperável. Mas se elas reconhecem essa fenda, então essa fenda torna-se 
abertura, de uma para a outra, abertura para o mundo, abertura para uma eventual 
superação da alternativa, para um eventual progresso do conhecimento.  

 
Inversamente proporcional à diversidade de estímulos, as escolas comumente 

priorizam a formação do sujeito a partir de currículos fechados em grades disciplinares, 

avaliações com expectativas de respostas prontas, metodologias de ensino solidificadas pelo 

isolamento entre alunos, alunos e professores, professores e coordenadores etc., mecanismos 

que priorizam a tentativa de controlar e de ser um sistema fechado que, por si, entretanto, é 

aberto.  

Para Sacristán (2007), o que é contraditório e complexo só pode ser compreendido 

pelo paradigma da complexidade. Essa ideia é discutida pelo autor a partir de desvelamento 

das contradições sustentadas pela manutenção de uma racionalização fragmentada, quando há 

uma ascendência de organização social interdependente e em rede. Um espelho crucial das 

problemáticas escolares, não?  

A teoria da complexidade revela que não há sustentabilidade planetária se não for 

desenvolvida a habilidade de convivência ecossistêmica, e essa habilidade só é possível de ser 

apreendida quando o pensamento aceita a abertura sistêmica e todos os elementos intrínsecos a 

ela: incerteza, interdependência, multidimensionalidade, desordem, contradição e 

dialogicidade.  

O desdobramento disso na educação revela-se na emergência de uma reestruturação 

do saber-fazer, do saber-ser e do saber-saber compartilhado na escola, o que, por consequência, 

resultaria numa reorientação da essência do ensinar e aprender. 

Uma ilustração dessa ideia encontra-se na descrição dos saberes propostos no livro Os 

sete saberes necessários à educação do futuro (MORIN, 2010): 
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• 1o saber – As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusão. “A educação deve 

mostrar que não há conhecimento que não esteja, em algum grau, ameaçado pelo 

erro e pela ilusão” (MORIN, 2000, p. 17). 

• 2o saber – Os princípios do conhecimento pertinente: “trata-se de entender o 

pensamento que separa e que reduz, no lugar do pensamento que distingue e une” 

(MORIN, 2010, p. 44). 

• 3o saber – Ensinar a condição humana: “como seres vivos do planeta, 

dependemos vitalmente da biosfera terrestre; devemos reconhecer nossa 

identidade terrena física e biológica” (MORIN, 2010, p. 48).  

• 4o saber – Ensinar a identidade terrena (MORIN, 2010, p. 65): “o mundo torna-

se cada vez mais o todo. Cada parte do mundo faz, mais e mais, parte do mundo 

e o mundo, como um todo, está cada vez mais presente em cada uma de suas 

partes”.  

• 5o saber – Enfrentar as incertezas (MORIN, 2010, p. 77): “[...] a história humana 

foi e continua a ser uma aventura desconhecida. Grande conquista da inteligência 

seria poder enfim se libertar da ilusão de prever o destino humano. O futuro 

permanece aberto e imprevisível”. 

• 6o saber – Ensinar a compreensão: 
Educar para compreender a matemática ou uma disciplina determinada é uma coisa; 
educar para a compreensão humana é outra. Nela encontra-se a missão propriamente 
espiritual da educação: ensinar a compreensão entre as pessoas como condição à 
garantia da solidariedade intelectual e moral da humanidade (MORIN, 2010, p. 91).  

 
• 7o saber – A ética do gênero humano: “[...] qualquer concepção do gênero humano 

significa desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participações 

comunitárias e do sentimento de pertencimento à espécie humana” (MORIN, 

2000, p. 103).  

Para Morin (2000), à educação do futuro cabe a formação sob uma visão de identidade 

planetária, alcançando a responsabilidade coletiva pela sobrevivência. Reorienta-se, portanto, 

o ensino como uma construção de princípios, de valores humanos, de modo que o conhecimento 

adquirido esteja a favor de todas as espécies vivas no planeta. Como indivíduos sociais, 

precisamos aprender a convivência respeitosa e harmônica, não só entre culturas, mas com 

todos os seres que habitam o planeta.  

Aprender a diversidade, no sentido da convivência, torna-se um conteúdo fundamental 

à superação das dicotomias enraizadas na cultura e no pensamento da sociedade da atualidade. 

Aprender a conviver pressupõe a exposição a situações, a pessoas, a contextos; ou seja, é 
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necessário abrir o sistema para que o conhecimento individual aconteça de forma responsável 

para com o coletivo.  

Uma escolarização que esteja a favor da vida propõe aos seus alunos situações em que 

o respeito, a cooperação, a autonomia, a flexibilidade, a empatia, a criatividade e o 

autoconhecimento sejam recursos para resolução dos desafios. 

 

2.3 A construção do conhecimento complexo: reflexões sobre a epistemologia docente em 

um novo paradigma de ensino e de aprendizagem 

 

Falar de um paradigma é questionar as bases que fundamentam o conhecimento. É 

indagar sobre como a lente de visão está focalizando o mundo.  

Procurando contribuir com a perspectiva de uma mudança paradigmática, 

Morin (2015) escreveu sobre os operadores cognitivos como referenciais a uma epistemologia 

do pensamento complexo.  

Segundo Mariotti (2000, p. 90-96), os operadores cognitivos do pensamento complexo 

são: o pensamento sistêmico, a ideia de circularidade e circularidade positiva, o operador 

hologramático, o operador dialógico e a transacionalidade sujeito-objeto.  

O operador cognitivo do pensamento sistêmico pressupõe serem factuais as dinâmicas 

de inter-relação e interdependência. Assim supera-se a percepção de que as disciplinas são 

isoladas e que os conteúdos são fragmentados. Segundo Mariotti (2000, p. 90), “[...] o todo 

produz qualidades e propriedades que não existem nas partes tomadas isoladamente”. 

As ideias de circularidade e circularidade positiva retomam a concepção de sistemas 

autopoiéticos: sistemas que se organizam de forma autônoma. O sentido de autoprodução inclui 

a interdependência com o meio externo como causa e efeito da organização interna. Entende-

se isso como feedback. “A parte pode ser identificada como parte, mas não pode viver separada 

do todo, quer dizer, quanto mais independência mais dependência” (MARIOTTI, 2000, p. 93).  

O operador hologramático compreende a ideia de que a unidade integral do todo 

também está presente em suas partes. E vice-versa. 

O operador dialógico ultrapassa a ideia de superação das diferenças e oposições e 

estrutura-se pela convivência harmônica, acolhendo e tolerando ideias, comportamentos, 

cultura e contradições que aparentemente são opostas.  

O operador cognitivo transacionalidade sujeito-objeto nos faz perceber que não há 

fronteiras entre o observador e aquilo que é observado. Existem muitas influências no olhar do 
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observador além do meio externo: sua história de vida, seus sistemas de valores, sua cultura. 

Por isso, um mesmo objeto pode ser visto de diferentes formas, dependendo de cada observador.  

Esses operadores cognitivos que reorientam o pensamento cartesiano ao complexo se 

revelam e acontecem de forma concomitante.  

É a dinâmica de conhecer a interdependência, a multirreferencialidade, a 

multidimensionalidade e a dialogicidade que possibilita um estado de presença do sujeito 

aberto, flexível, inclusivo, tolerante e sensível às situações da vida, assim como são as situações 

vividas que exigem abertura, flexibilidade, inclusão, tolerância e sensibilidade que 

desenvolverão um conhecimento interdependente, multirreferencial, multidimensional e 

dialógico.  

Assim como Morin (2015), Freire (1996) também discute sobre uma reorientação do 

pensamento como caminho à ressignificação da prática pedagógica. 

Paulo Freire, no livro Pedagogia da Autonomia, chama atenção para um Pensar certo. 

Enfatiza que ensinar e aprender são condições à existência do sujeito. Assim, o ensino-

aprendizagem torna-se uma prática social e constituída de forma histórica, que acontece em 

processo de relação com o outro, de modo que não há docência sem discência.  

Freire (1996) considera, também, como ponto de partida o inacabamento do sujeito, 

colocando-o num lugar de constante aprimoramento e reflexão sobre o conhecimento. Contudo, 

ressalva que o diálogo com o conhecimento se estrutura primordialmente sobre conhecer o 

conhecimento. Isso corresponde a uma rigorosidade crítica, investigativa, criadora e reflexiva 

sobre “como” construir conhecimento.  

Ressalta-se esse aspecto pois ele introduz a discussão de um conhecimento pertinente 

que acentua a concepção ideológica da docência como uma prática política, ou seja, atividade 

de formação imbricada em um contexto histórico. Isso crucialmente demanda que o professor 

se reconheça frente às questões sociais, permitindo-se a abertura ao novo e o respeito aos 

saberes dos educandos.  

Sobre a essência da prática docente, Paulo Freire registra: 
 

Saber que ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para 
sua própria produção ou a sua construção. Quando entro em uma sala de aula devo 
estar sendo um ser aberto às indagações, à curiosidade, às perguntas dos alunos, às 
suas inibições; um ser crítico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho – a de 
ensinar e não a de transferir conhecimento (FREIRE, 1996, p. 47). 
 

Diante de tais contribuições, é possível chegar à conclusão de que ser professor no 

século XXI é um grande desafio. Primeiro pela luta de sobrevivência diante da desvalorização 
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da profissão e segundo pelo esforço de reorientar uma prática educativa ainda a ser aprendida, 

contudo emergente e necessária.   

Freire (2014) diz ser a utopia uma fonte mobilizadora das ações humanas. E aqui 

assumiremos a nossa: sonhar uma formação docente em que se tornar professor significa 

transformar a si mesmo, apropriando-se da capacidade de transformar as suas práticas e o 

contexto em que vive (MORAES; NAVAS, 2010).  

Um ser professor aberto a uma prática pedagógica inclusiva que contemple as questões 

étnico-raciais, de gênero e de cultura, ao mesmo tempo em que dê espaço e respeito ao 

desenvolvimento das individualidades, corporeificando a ética nas relações escolares, sociais e 

políticas (FREIRE, 1996).  

Um espaço escolar em que a docência se forme a partir da reeducação da consciência, 

e não somente pela aquisição de habilidades técnicas e instrumentais, como proposto até o 

século XX. Um ser docente acolhido e acolhedor das dimensões emocional, física, intelectual, 

espiritual e política. 
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3 RECURSOS PARA RESSIGNIFICAR O PARADIGMA DOCENTE: CAMINHOS À 

FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 

Na escola primária nos ensinam a isolar os objetos (de seu ambiente), a separar as 
disciplinas (em vez de reconhecer suas correlações), a dissociar os problemas, em vez 
de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto é, a separar o 
que está ligado; a decompor, e não a recompor, e a eliminar tudo que causa desordens 
ou contradições em nosso entendimento (MORIN, 2003, p. 15). 

 
Para Morin (2003), a escola primária propicia a subjetivação do conhecimento de 

forma fragmentada e isolada. Não obstante, ela materializa esse tipo de pensamento e reproduz 

tais características na formação dos sujeitos escolarizados.  

Boa parte dos professores, devido à sua história de vida e memória escolar, guardam 

em sua estrutura de aprendizagem o isolamento e a fragmentação como lente ao conhecimento, 

permeando o aprender e o ensinar projetados nas dicotomias presentes no paradigma cartesiano.  

Dessa forma, torna-se um desafio à escola reaver suas práticas, pois, sendo o professor 

um dos maiores responsáveis pela escolarização, como ele poderá ensinar de um jeito que não 

aprendeu?  

Se na memória corporal e afetiva do professor sobrepõe-se a disjunção do 

conhecimento, ressignificar a sua prática de modo a religar o conhecimento às situações de vida 

revela uma barreira paradigmática de sua formação.  

Há, portanto, que se pensar em recursos e estratégias que possibilitem tal 

transformação.  

 

3.1 Entender o ato de conhecer 

 
[...] na base de tudo que iremos dizer estará esse constante dar-se conta de que não se 
pode tomar o fenômeno do conhecer como se houvesse ‘fatos’ ou objetos lá fora, que 
alguém capta e introduz na cabeça. A experiência de qualquer coisa lá fora é validada 
de uma maneira particular pela estrutura humana, que torna possível ‘a coisa’ que 
surge na descrição.  
Essa circularidade, esse encadeamento entre ação e experiência, essa inseparabilidade 
entre ser de uma maneira particular e como o mundo nos parece ser, nos diz que todo 
ato de conhecer faz surgir um mundo. [...] tudo isso pode ser englobado no 
aforismo: todo fazer é um conhecer e todo conhecer é um fazer (MATURANA; 
VARELA, 2014, p. 31). 
 
 

Como explicaria o mar alguém que apenas viu a sua imagem em fotografia ou leu 

sobre ele? Como ele descreveria o movimento das ondas? Seria capaz de descrever a sensação 

de molhar os pés na água, de pisar na areia e de apreciar a amplitude do mar? Que interpretações 
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sobre o mar teria alguém que o conheceu a partir de informações introduzidas por uma imagem 

ou texto?  

Que conhecimento sobre ensinar teria um professor que foi apresentado à docência a 

partir de conteúdos informativos e descontextualizados da vivência no cotidiano escolar?  

Será que o nível de aproximação ou da intensidade da experiência influenciam a 

construção de um conhecimento significativo?  

Para Maturana e Varela (2001), o conhecimento é elaborado de dentro para fora, pois 

o conhecer “alguma coisa”, é determinado pela estrutura interna de cada indivíduo que, com o 

auxílio da experiência, caracteriza de forma A, B, C etc. o conhecimento.  

Para esses autores, a estrutura interna do ser humano é dada por um processo 

autopoiético, que significa autoprodução (MARIOTTI, 2000). Isto porque, ao observarem a 

dinâmica de metabolismo celular, Maturana e Varela (2001) compreenderam que um sistema 

se torna vivo por produzir componentes que produzem a si mesmo.  
 
Todo ser vivo começa sua existência com uma estrutura unicelular específica, que 
constitui ser ponto de partida. Por isso, a ontogenia de todo ser vivo consiste em sua 
contínua transformação estrutural. Por um lado, trata-se de um processo que ocorre 
sem interromper a sua identidade nem seu acoplamento estrutural com o meio, desde 
o seu início até a sua desintegração final. De outra parte, segue seu curso particular, 
selecionado em sua história de interações pela sequência de mudanças estruturais que 
estas desencadearam nele (MATURANA; VARELA, 2001, p. 143). 

 
A ontogenia do ser vivo evidencia que não é a mera interação com o meio que estrutura 

o indivíduo, mas também como esse indivíduo se organiza a partir da interação com o meio. E 

que a validação de um certo conhecimento só terá sentido pelo organismo que o apreendeu. O 

sentido do conhecimento, se analisado por um observador, será sempre distinto do sentido 

atribuído pelo organismo aprendente.  

Essa perspectiva sobre o conhecimento incide diretamente sobre a concepção do 

processo formativo, visto que pontua que o ato de conhecer será sempre singular e construído 

pelo sujeito aprendente. Portanto, ensinar e aprender são atividades distintas, pois o aprender 

estará sempre sujeito à estrutura individual que organiza, de forma subjetiva, o conhecer de 

cada um.  

Parafraseando Tardif (2002), poderíamos dizer que as experiências que organizam o 

conhecimento de ser professor seriam compostas pelas histórias de vida, pela memória da vida 

escolar quando aluno, pelo discurso dos professores na graduação e pelas orientações de 

didática dos livros. Formar-se docente seria imbricar-se em um movimento cíclico de auto-eco-

organização.  
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O conceito de profissionalização docente proposto por Nóvoa (1995) apresenta que os 

conhecimentos específicos da profissão emergem do exercício in loco do trabalho. Não 

obstante, contribuem com o trabalhador para que consiga lidar com a diversidade e 

vulnerabilidade das situações práticas do cotidiano.  

Isso seria afirmativo ao que Maturana e Varela (2001) propõem como experiência. No 

entanto, ainda que haja interações a partir de um mesmo contexto, cada indivíduo, ao se 

relacionar com ele, revelará dinâmicas diferentes de constituição do conhecimento.  

Sobre esse assunto, Mariotti (2000, p. 72-73) registra: 
 
Se os sistemas são estruturalmente determinados, não existem dados externos válidos 
para todos eles. Por isso, ‘verdades’ que valem para todos os homens também não 
podem existir. Diferentes estímulos externos determinam reações diferentes e 
sistemas com estruturas diversas. A realidade é percebida de modos diferentes por 
distintos observadores. Se a percepção depende da estrutura do sistema percebedor, 
suas mudanças estruturais não são meramente reativas.   
 

Conhecer o mar com os pés na areia ou conhecer a docência depois de um primeiro 

dia de ensino, sem dúvida, repercutirão em conhecimentos distintos de experimentá-los a partir 

de fotografias ou discursos descritivos.  

Ainda que indivíduos vivenciem interações no mesmo contexto, eles produzirão 

resultados individuais correspondentes à própria organização.   

Assim, chegamos à máxima de que ser professor é um exercício singular do próprio 

ato de conhecer e fazer.  

 

3.2 Identificar como se constitui o saber docente 

 

A constituição dos saberes mobilizados à prática docente caracteriza-se por sua 

inconclusão: o contínuo desenvolvimento de saberes e conhecimentos, que fundem aspectos 

técnicos às questões sociais e de contexto, sem negligenciar a procedência afetiva da 

aprendizagem e da relação entre sujeitos (FREIRE, 1996).  

Essa questão foi analisada por Tardif (2002) e denominada como o estudo da natureza 

dos saberes e conhecimentos docentes. Escolhemos esse autor para dialogar sobre a temática 

por encontrar em sua pesquisa o reconhecimento do saber docente como um conjunto dinâmico 

à construção de conhecimentos pelo próprio professor em seu contexto de atividade 

profissional.  

Para esse autor, um saber é saber quando há capacidade de comunicá-lo de forma 

lógica e contextualizada. Ou seja, quando o professor é capaz de racionalizar e justificar as 
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razões de seus discursos e suas ações dentro de uma comunidade comunicativa, entre os seus 

pares, os quais, por sua vez, poderão legitimar o saber no contexto de ensino. 

A compreensão desse aspecto serve de delimitação e formalidade ao que o professor 

vier a comunicar como saber de sua prática. Dois registros de Tardif (2002, p. 206-207) 

esclarecem e sintetizam o conceito de saber docente: 
 
Recusamo-nos a reconhecer como saberes profissionais dos professores todos os 
discursos e atos para os quais os docentes são incapazes de apresentar razões com o 
objetivo de justificá-los.  
[…] 
A nosso ver, o saber não reside no sujeito, mas nas razões públicas que um sujeito 
apresenta para tentar validar, em e através de uma argumentação, um pensamento, 
uma proposição, um ato, um meio, etc.  

 
Outra relevância da abordagem de Tardif (2002) é identificar que a atividade docente 

se constitui como uma prática singular, pois, mesmo que os conteúdos sejam determinados 

institucionalmente (por meio dos livros didáticos e das regras metodológicas, por exemplo), há 

uma peculiaridade da ação do professor determinada pela subjetividade. Dessa forma, o docente 

interpreta e elabora os conteúdos institucionalizados a partir de seus recursos pessoais.  

Devido ao caráter heterogêneo dos saberes docentes, Tardif (2002) propõe a 

identificação do saber a partir de sua natureza formativa, ou, nas palavras do autor, pelo modelo 

de análise baseado na origem social (TARDIF, 2002, p. 62). Considera que a distinção dos 

saberes não se dá pela especificidade de conteúdo, mas pelo reconhecimento de onde foi 

adquirido e a forma como é introduzido no trabalho. 

Assim, o autor define a existência de quatro fontes originárias de saberes implícitos à 

atividade docente. As duas primeiras configuram-se a partir dos conteúdos adquiridos, 

principalmente, nas formações inicial e continuada dos professores: o saber profissional ou 

pedagógico e o saber disciplinar. 

O saber pedagógico é aquele que orienta a formação ideológica profissional do 

docente, assim como introduz algumas técnicas e formas de saber-fazer (TARDIF, 2002). Já os 

saberes disciplinares correspondem aos conteúdos das áreas específicas, ou seja, à aquisição de 

conhecimentos sobre os conteúdos formais das disciplinas. 

A terceira fonte formativa corresponde aos saberes curriculares, às orientações 

didáticas e metodológicas e aos objetivos de ensino definidos pela cultura curricular das 

instituições escolares. Esses saberes são adquiridos pelos professores no ambiente de trabalho 

e aprendidos com seus pares, coordenadores, diretores e alunos ao longo da permanência na 

instituição.  
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Tardif (2002) chama atenção para o fato de que as fontes formativas dos saberes 

pedagógicos, disciplinares e curriculares docentes não são, prioritariamente, produzidas pelos 

professores, aparecendo comumente como regras externas introduzidas às práticas docentes, 

muitas vezes sem reflexão ou sem a escuta do professor. 

Essa constatação remete a um discurso constante sobre as formações docentes: o 

distanciamento entre teoria e prática, a debilidade das formações iniciais e as sanções de 

projetos político-pedagógicos que não comportam a formação apropriada a fim de que o 

professorado possa sentir-se seguro para realizar as atividades propostas.  

Essa crítica pontuada pelo autor pode ser compreendida como uma desvalorização dos 

saberes produzidos pelos especialistas. Contudo, sob um outro ponto de vista, contribui com a 

percepção de que o delineamento dos currículos e das práticas formativas docentes carecem de 

estratégias que encurtem o distanciamento entre os que “pensam e criam” os objetivos do ensino 

e aqueles que “fazem” o cotidiano escolar (IMBERNÓN, 2009).  

A quarta categoria da natureza do saber docente representa os saberes adquiridos pelas 

experiências e que são revelados por meio das memórias do professor quando aluno, dos valores 

culturais da educação familiar e do contexto social.  

Ao entrevistar os docentes, Tardif (2002) observou que os professores traziam 

elementos de sua experiência, do seu saber ser e fazer, para legitimar as ações em sala de aula. 

Justificavam, por meio das experiências individuais, as motivações de suas práticas 

pedagógicas. Josso (2004, p. 44) corrobora essa ideia: 
 
As experiências de transformação de nossas identidades e de nossa subjetividade são 
tão variadas que a maneira mais geral de descrevê-las consiste em falar de 
acontecimentos. De atividades, situações ou de encontros que servem de contexto para 
determinadas aprendizagens.  
 

Os saberes apreendidos pelos professores para realização de sua atividade profissional 

são mobilizados a partir da combinação entre a prática docente e o conjunto de naturezas 

formativas. Sejam elas disciplinares ou pedagógicas, de história de vida ou curriculares, todas 

caracterizam-se por sua singularidade, devido à subjetividade que valida o saber. 

Com isso, organiza-se uma primeira linha de raciocínio à constituição dos saberes 

docentes: não há como atribuir uma matriz formativa comum a todos os docentes, se o 

arcabouço e os recursos da aprendizagem são tão subjetivos quanto é singular o exercício de 

aprender, como propõem Maturana e Varela (2001).  

Sobre o conceito de matriz pedagógica, ou seja, a organização dos saberes individuais 

que formam o docente, Furlanetto (2010, p. 144) destaca: 
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[...] compreendemos que experiências singulares estão ligadas por fios invisíveis a 
uma espécie de teia de experiências que configura e é reconfigurada por cada nova 
experiência singular. Dessa forma, é possível dizer que as matrizes pedagógicas dos 
professores são configurações singulares em constante interação com matrizes 
arquetípicas.  

 
Por exemplo, se um professor sabe contar histórias, como identificar se esse saber foi 

mobilizado tendo como referência uma disciplina na graduação ou pela memória de sua avó 

que lhe contava histórias antes de dormir? E não poderia ter referência nessas duas naturezas? 

As contribuições sobre os saberes docentes de Tardif (2002) auxiliam, portanto, para 

que, em um momento de reflexão sobre a prática, tanto o docente quanto o formador possam 

trazer subsídios à reflexão da fonte originária do saber. 

Uma segunda linha de raciocínio sobre a constituição dos saberes docentes dar-se-á 

pelas contribuições de Maturana e Varela (2014): se o conhecimento é elaborado de dentro para 

fora, em uma dinâmica cíclica com a experiência, questionar as bases que estruturam o 

pensamento do professor torna-se imprescindível. Isso porque todo saber, saber-fazer, saber-

ser sustenta um paradigma que influencia a prática.  

Volta-se ao conceito de autopoiese:  
 

A preocupação central da Autopoiesis não é exclusivamente a realidade e a existência 
do mundo, mas a forma como interpretamos o mundo e compreendemos a realidade, 
partindo do princípio de que é preciso compreender como compreendemos, ou seja, 
compreender o modo pelo qual fazemos uso de nossa própria compreensão, enquanto 
seres humanos e observadores (ANDRADE, 2012, p. 100). 

 
Não obstante, autores como Morin (2003) e Freire (1996) discutem sobre os 

fundamentos epistemológicos que constituem a docência. Ambos alertam para a mudança do 

pensar do professor, pois é onde há possibilidade de transformar os saberes docentes para o 

acolhimento de novas práticas pedagógicas.  

Embora essas discussões estejam presentes na área da educação desde a década de 

1980, ainda é um grande desafio executar tais ideias. A cultura vigente de formação de 

professores, pautada pela aquisição de conteúdos técnicos e desvinculados de uma exposição 

experiencial ou reflexiva, ausenta o docente do desenvolvimento de uma visão global sobre os 

saberes que fazem a sua prática, distanciando-o de uma possível ressignificação do seu fazer e 

conhecer. 

 

3.3 Reconhecer a influência do currículo na prática docente 
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Uma vez reconhecido que o ato de conhecer acontece em acoplamento estrutural e que 

a constituição dos saberes docentes se dá em contexto de profissionalização, precisaríamos, 

então, questionar o entorno do professor. Onde ele se localiza, o que orienta as suas ações e 

como são caracterizados os saberes nele compartilhados.  

De acordo com Sacristán (2017), o currículo agrega valores sociais, culturais, 

administrativos, pedagógicos, epistemológicos, técnicos, políticos e econômicos para 

organização e funcionamento da escola. Sua constituição se dá por meio do compartilhamento 

de códigos e conteúdos, sendo estes não somente de caráter disciplinar, como comumente se 

apresentam nos projetos político-pedagógicos – Linguagem, Ciências, Matemática etc.  

Para esse autor, o currículo influencia e é influenciado pelos indivíduos que atuam, 

exercem as suas funções e se comunicam dividindo um mesmo tempo/espaço. Exerce uma 

influência social, ou seja, adéqua-se aos tempos históricos, pois ao mesmo tempo que engloba 

indivíduos, agrega as características da sociedade. 

O papel do currículo é determinante à caracterização da escolaridade. Para Feldmann 

(2009), no Brasil, o histórico da educação sempre caminhou por vias paralelas, entre a escola 

profissionalizante para as classes sociais menos favorecidas e a educação humanista para as 

mais favorecidas. Isso revela a propagação de sistemas de ensino sob interesses de uma 

manutenção política e econômica, e não de uma pretensão emancipadora de formação do 

sujeito. 

Nesse sentido, é possível questionar: em qual medida a cultura escolar sujeita as 

práticas pedagógicas e os conteúdos compartilhados dentro da escola a propagar e perpetuar 

um modelo social?  

O currículo é um aspecto fundamental na educação para refletir sobre e analisar as 

possibilidades de mudanças sociais. Portanto, torna-se importante questionar os modelos 

curriculares que chegam prontos nas instituições, pois estar pronto significa muitas vezes fechar 

as brechas de diálogo com as realidades do contexto em que se está inserido (SACRISTÁN, 

2017, p. 18). 

Outro aspecto que também se revela na concepção de cultura curricular é a docência. 

Pois, se o currículo é formado a partir das experiências compartilhadas em um determinado 

contexto ou instituição, o docente torna-se um dos principais ativadores dessa construção. 

Contudo, surge uma indagação: quem vem primeiro, uma cultura curricular que exige 

o desenvolvimento de habilidades pedagógicas emancipadoras e dialógicas ou a formação de 

um professor emancipador?  
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Morin (2003, p. 99) discute esse assunto sob uma perspectiva ampliada: “[...] como 

reformar a escola sem reformar a sociedade, mas como reformar a sociedade sem reformar a 

escola?”. Reponde descrevendo minorias que de coração aberto confiam que educar é uma 

atividade de responsabilidade planetária. Sugere à figura do professor, ou dos “educadores que 

deverão educar os educadores”, a faculdade de habilidades e saberes fundamentais à 

transmissão – em um sentido missionário – dos conhecimentos que possam ultrapassar um 

ensino mecanicista e fragmentado. 

Retomando a contribuição de Freire (1996) de que não há docência sem discência, ou 

seja, que nos constituímos professores no exercício da prática docente, poderíamos dizer, então, 

que o currículo na concepção de Sacristán (2017) seria também a estrutura que comporta e 

delineia a formação docente?  

Separar a formação de professores da análise curricular é não considerar os 

conhecimentos que influenciam a construção dinâmica e recursiva da identidade profissional 

do professor. À formação de professores cabe fundamentalmente o estudo e a reflexão sobre o 

currículo, o seu olhar crítico à dança que vai formar as características das práticas pedagógicas. 

Diante dessa conjuntura de atribuição social e cultural, e, portanto, histórica ao 

currículo e à docência, poderíamos questionar: como desenhar um currículo atento às demandas 

sociais do século XXI? Quais saberes pedagógicos seriam eleitos para compô-lo?  

Entender o ato de conhecer, identificar a constituição dos saberes docentes e 

reconhecer o currículo como caracterizador das práticas de ensino são aspectos disparadores 

tanto da manutenção de um paradigma quanto de uma possível transformação deste. A 

diferença encontra-se nos sentidos que se darão a esses fluxos: formar para manter uma lógica 

paradigmática ou ressignificar as estruturas internas e externas para transitar a um novo 

paradigma? 

Recursos existem. 
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4 FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

 

4.1 Formação de professores: espaço de ressignificação da docência 

 

As teorias sobre a elaboração do conhecimento, a constituição dos saberes docentes e 

o currículo como influência das práticas pedagógicas intercedem de forma direta nas 

concepções de formação de professores, seja para manter um paradigma docente ou para 

transformar hábitos do ensino. 

Por exemplo, a ideologia formativa docente na história da educação brasileira 

constata-se subordinada aos interesses de controle estatal, que têm como prioridade uma 

escolarização como meio de formação de mão de obra para o mercado de trabalho e, mais 

recentemente, como formadora de futuros consumidores (TANURI, 2000; ARANHA, 2006).  

Nesse sentido, refletir sobre o caráter controlador das políticas públicas e os interesses 

econômicos em cima da profissionalização do professor e sua formação é questionar a lógica 

do pensamento que alicerça a base dos conhecimentos compartilhados nessas instituições.  

Garcia (1999) faz objeção aos cursos de graduação, os quais delimitam suas estruturas 

curriculares desvinculadas de uma realidade prática, subordinando os alunos a uma formação 

constituída por discursos, transmissão técnica e informações pedagógicas, sem considerar o 

cunho político e social dessa profissão.  

Em outras palavras, tanto a formação inicial quanto as propostas de formação 

continuada e em serviço necessitam organizar espaços para que os professores e futuros 

professores possam dialogar e refletir criticamente sobre a sua profissão.  

Mesmo sem o professor estar inserido em contexto de docência, é possível estabelecer 

o resgate da memória escolar como recurso de formação. E para além disso, reconhece-se que 

os recursos formativos docentes englobam aspectos sociais, políticos, culturais, experienciais 

inerentes ao indivíduo e que repercutem em um saber-fazer e saber-ser docente.  

Autores como Nóvoa (1995), Imbernón (2011), Schön (1992) e Josso (2004), por 

exemplo, registram que a voz dos professores sobre a própria prática é um recurso substancial 

para uma formação docente. Apontam ser o resultado da escuta sensível sobre o que os 

professores têm a dizer do seu cotidiano prático a matéria-prima de orientação à atividade 

formativa docente.  

Tais autores confiam que a reflexão sobre as situações reais, vivenciadas no cotidiano 

do ensino, proporcionam o aprimoramento da docência, pois atuam diretamente sobre os 
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autores e atores da experiência. Isso difere da aquisição de informações “auxiliares” que 

supõem a solução de situações desconexas da realidade do professor.  

Para Tardif (2002), à medida que se valorizam os saberes experienciais, os professores 

tornam-se produtores de conhecimentos, os quais deveriam participar dos currículos 

formativos. Afirma que as iniciativas norte-americanas, que incluem nos currículos de 

graduação os conteúdos indicados pelos próprios professores, avançam na consolidação de uma 

cultura docente criativa e autônoma, nas transformações necessárias ao aprimoramento das 

práticas de ensino. 

A inclusão dos saberes produzidos na e pela docência, como conteúdos da formação, 

modifica o currículo dos itinerários formativos, ao mesmo tempo em que ressignifica a 

qualificação docente.  

Se antes o professor era visto como executor de informações preestabelecidas, com a 

valorização dos saberes docentes, o professor passa a promover decisões sobre a sua formação. 

É nesse sentido que o caráter organizacional da formação é reorientado, exigindo metodologias 

que ultrapassem a máxima tradicionalista de aprender por transmissão de informação. 

Nesse sentido, Imbernón (2009, p. 36-37) infere: 
 
A solução não está somente em aproximar a formação ao professorado e ao contexto 
sem gerar uma nova cultura formativa que produza novos processos na teoria e na 
prática da formação […].  
O objetivo dessa reestruturação deveria ser ressituar o professorado para ser 
protagonista ativo de sua formação em seu contexto trabalhista, no qual deve 
combinar as decisões entre o prescrito e o real, aumentar o seu autoconceito, sua 
consideração e seu status trabalhista e social.  
 

Para esse autor, a reformulação das estruturas formativas não é tão simples, pois 

necessita agregar abordagens que estão para além de assuntos disciplinares e que sobretudo 

possam reconquistar o desejo de ser docente. Esse autor aponta a importância de as formações 

contemplarem conteúdos que discutam a autonomia e a criatividade do professor, bem como a 

parceria entre o professorado. 

Sobre esse assunto, Garcia (1999) consigna uma série de princípios à reorientação das 

práticas formativas docentes que tenham como objetivo a transformação de uma docência 

passiva ou treinada a executar, para uma docência consciente de sua responsabilidade nas 

mudanças dos processos de escolarização.  

Um dos princípios destacados pelo autor concerne à valorização do adulto professor e 

aprendiz. O reconhecimento do desenvolvimento da aprendizagem na fase adulta revela o curso 

individual formativo do perfil profissional do professor.  
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Estudos como o Ciclo Vital Docente e a Andragogia, por exemplo, vêm colaborando 

com o reconhecimento da singularidade da aprendizagem do professor, proporcionando ao 

formador de professores a conscientização sobre o processo e não somente por resultados 

(GARCIA, 1999, p. 47-62). 

Tanto as contribuições sobre o Ciclo Vital Docente quanto a Andragogia estabelecem 

períodos etários que são caracterizados pelo desenvolvimento emocional do sujeito adulto, 

sendo o primeiro relativo à profissão e o segundo atribuído à aprendizagem. 

Ao acolher a dimensão pessoal do professor como aspecto importante da consolidação 

do perfil profissional, a relação “tempo e espaço” de formação modifica-se. Pois, perpassando 

o conhecimento sobre conteúdos pedagógicos, a formação do professor incidirá em aspectos 

expressivos da subjetividade, o que reflete um itinerário formativo a ser construído pelas 

questões recolhidas no contato com a profissão, e não apenas por cargas horárias a serem 

cumpridas a partir de currículos predefinidos.   

Garcia (1999) também destaca a questão do tempo e espaço como um princípio à 

reorientação das práticas de formação de professores, pois considera ser a formação uma 

atividade contínua, não estática e duradoura ao longo do exercício docente. Para o autor, só se 

deixa de aprender a ser professor quando se finaliza a carreira docente. 

Reconhecendo que a formação se dá em um contínuo aprimoramento das práticas, a 

institucionalização do perfil de um “bom” professor deixa de ser evidenciada, pois a 

qualificação “bom” professor passa a ter como referencial não apenas os resultados dos 

estudantes, mas a relação entre o professor e o seu desenvolvimento na profissão.  

Ao considerar esse aspecto, tanto a conduta do formador quanto a abordagem 

formativa precisam levar em consideração o respeito às diferenças, criando espaços de diálogo 

seguro para que o professor possa enfrentar as suas dificuldades e encontrar os recursos para 

superá-las.  

Ao contrário disso, é comum observar, nas instituições de formação, uma 

supervalorização do acerto, reproduzindo no aprendiz (professor em formação continuada ou 

futuro professor) o medo de errar e, consequentemente, o medo de elaborar e expressar suas 

próprias hipóteses de aprendizagem. Dessa forma, saber-fazer acaba se tornando um 

mecanismo inconsciente de “reprodução” do que já está instituído, não fomentando a reflexão 

e o empoderamento sobre o seu próprio processo de formação.  

Garcia (1999) e Imbernón (2009) discutem que a superação desse desafio passa pela 

valorização de uma formação que considere a colaboração como uma filosofia de trabalho. 

Quando as situações vivenciadas no dia a dia da escola são discutidas e refletidas de forma 
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colaborativa, torna-se possível encontrar soluções ricas e contextualizadas, portanto mais 

eficientes.  

Outro fenômeno emergente de uma proposta colaborativa é que há a valorização do 

processo no sentido de alcançar um objetivo comum.   

O modelo de formação centrada na escola, institucionalizado em 1970 no Reino Unido 

(IMBERNÓN, 2011), corrobora a ideia de uma cultura escolar que se propõe não apenas como 

um espaço de desenvolvimento dos alunos, mas como uma comunidade em aprendizagem, em 

que as estratégias formativas possam ser definidas de forma coletiva e responder às situações 

do contexto, permitindo o contínuo desenvolvimento do ser e fazer dos profissionais envolvidos 

(NÓVOA, 1995). 

Como exemplo, Placco e Gouveia (2013) sugerem que se promovam grupos de estudos 

e momentos na escola dedicados para a reflexão sobre as ações docentes. Momentos em que os 

professores possam trocar as suas experiências pedagógicas, em que o coordenador atente para 

as demandas de formação dos professores e em que a direção tome conhecimento de ajustes 

institucionais para favorecer as atividades cotidianas. Ou seja, um coletivo caracterizado pela 

interdependência e que toma decisões a partir de um processo mediado pela ação-reflexão-ação 

(IMBERNÓN, 2011). Nesse sentido, emerge uma cultura formativa que, ao realizar o 

diagnóstico in loco, promove mudanças que possam responder às próprias necessidades 

internas da escola.   

A formação centrada na escola também suscita a discussão sobre a reorientação do 

papel do coordenador pedagógico, uma vez que este passa a ter um papel de formador dos 

professores, e não apenas de mediador das questões burocráticas da escola.  
 

O coordenador pedagógico tem um papel fundamental na perspectiva colaborativa de 
formação, pois ele é considerado peça-chave para o desenvolvimento da formação 
permanente no âmbito das escolas. […]. É o CP que tem as condições para propor 
bons momentos de formação nos horários de trabalho coletivo previstos na escola para 
organizar grupos de estudos, planejar ações didáticas junto com os professores, fazer 
orientações por séries, exercer, de fato, o papel de um articulador de aprendizagens 
(PLACCO; GOUVEIA, 2013, p. 70). 

 
Ao assumir um papel de formador, o coordenador, como participante do cotidiano 

escolar, pode promover um diálogo estreito com os professores, de modo que as proposições 

pedagógicas e curriculares não sejam feitas de forma impositiva e hierarquizada, mas dialogada.  

Tais aspectos podem ser resumidos ao que propõe Canário (1998): organizar a escola 

como um espaço/oficina onde todos os sujeitos participantes são implicados a vivenciar 

processos com foco na aprendizagem. 
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4.2 Reescrever a formação de professores: a multidimensionalidade de saberes 

 

Ao analisar os recursos de ressignificação epistemológica da docência, ao destacar a 

importância da escuta sensível do professor, ao considerar desenvolvimento individual docente 

para a construção de sua identidade profissional, ao compreender a escola e o currículo como 

espaços formativos, ao reconhecer o potencial do trabalho colaborativo, tentamos construir uma 

série de argumentos que apontam para uma única diretriz: como desenhar uma formação de 

professores que considere a docência em sua totalidade profissional para a transformação 

paradigmática do ensino?  

Essa questão, se considerada sob uma lógica cartesiana, logo iria separar cada 

argumento em um objetivo disciplinar da grade curricular. Sob uma lógica complexa, 

correspondente à superação de um antigo paradigma do ensino proposto por Morin (2010), 

haveria uma reunião de tais aspectos para uma única condução: a transformação do ser humano 

em sua completude. 

Moraes (2003, 2015), ao escrever sobre a formação docente sob um novo paradigma 

de ensino, inferiu que ela se consolida a partir da confluência entre uma epistemologia e uma 

ontologia alicerçada no pensamento complexo, originando, portanto, um saber-fazer condizente 

com as novas práticas, sendo identificada pela autora como metodologia transdisciplinar.  

A epistemologia docente sob a lógica do pensamento complexo seria reorientada a 

partir dos operadores cognitivos do pensamento sistêmico, da ideia de circularidade e 

circularidade positiva, do operador hologramático, do operador dialógico e da transacionalidade 

sujeito-objeto, contribuindo, portanto, para a organização de um saber-ser complexo.  Ou uma 

ontologia complexa: 
 

[…] É um sujeito, um ser humano que não fragmenta a realidade que o cerca, que não 
descontextualiza o conhecimento. Um sujeito multidimensional, com todas as suas 
estruturas perceptivas e lógicas, como também sociais e culturais à disposição de seu 
processo de construção do conhecimento, já que a realidade não existe separada do 
ser humano, de sua lógica, de sua cultura e da sociedade em que vive.  
[…] 
Desta forma, na ontologia complexa, o ser está inserido no mundo. É parte dele. 
Mundo e realidade são compreendidos em sua dinâmica organizacional, produto de 
interações, de retroações, emergências, autoeco-organizações, de dinâmicas 
sinérgicas e convergentes, como também de dinâmicas desencontradas, onde a ordem 
e a desordem estão em constante diálogo (MORAES, 2015, p. 2-3). 
 

Alcançando uma metodologia transdisciplinar: 
 

[…] com esta metodologia transdisciplinar, reaprendemos a religar o que acontece 
entre e através dos diferentes níveis de materialidade do objeto (disciplinas, áreas do 
conhecimento...), a contextualizar o objeto do conhecimento, a problematizar o real 
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dialogando com ele; a perceber que entre sujeito e objeto do conhecimento não existe 
um espaço vazio, já que o vazio quântico está sempre cheio de energia, de 
potencialidade e de possibilidades. Aprendemos também a ir além das diferentes 
disciplinas, além dos níveis de materialidade dos objetos do conhecimento, dos 
campos e áreas do conhecimento, ao praticar e exercitar um conhecer mais global, 
integrado, profundo e abrangente por parte do sujeito, um ser multidimensional 
(social, físico, biológico, político, psicológico, cultural e espiritual), imbricado e 
implicado na realidade complexa que tenta conhecer e desvelar. Um sujeito com seu 
pensamento racional, empírico e técnico, nutrido pelo seu pensamento simbólico, 
mítico e mágico, enriquecido pelo seu imaginário, pela sua intuição, ética e 
espiritualidade, e fortalecido pelas reflexões possibilitadas por sua história de vida 
(MORAES, 2015 p. 18-19). 

 
A combinação desse triângulo formativo entre epistemologia, ontologia e metodologia 

proposto por Moraes e Navas (2010) corrobora as dimensões da formação de professores de 

Sousa e Placco (2016): 
 
O ser humano se constitui de múltiplas dimensões, sincronicamente engendradas, e, 
se estas não forem assim consideradas nos processos formativos, muitos dos objetivos 
propostos nesses processos não serão atingidos e, portanto, não haverá resultados ou 
repercussões no próprio sujeito e em sua prática cotidiana (SOUSA; PLACCO, 2016, 
p. 27). 

  
Para essas autoras, o curso de formação de professores precisa organizar atividades de 

modo a contemplar as dimensões intrínsecas do ser humano. Isso porque, ao exercício docente, 

são atrelados diversos fenômenos da própria vida, que de forma interligada caracterizam a 

prática do professor. Essas autoras denominam tal processo como multidimensionalidade 

sincrônica. 

Pensar sobre um professor que atue apenas sob uma dimensão, por exemplo, a dos 

conhecimentos disciplinares, negligencia a formação do saber didático. Ou se valorizarmos 

apenas a dimensão política do ensino, acarretaremos uma defasagem técnica pedagógica. 

Portanto, pode-se dizer que a formação do profissional da educação, para ser completa, precisa 

interligar as dimensões que validam o saber-conhecer, saber-conviver, saber-ser e saber-fazer 

docente (DELORS, 1998).  

De acordo com a ideia de multidimensionalidade sincrônica, o desenvolvimento da 

habilidade de autopercepção e da autorreflexão sobre a própria prática deve compor a estrutura 

organizacional da formação docente.  

Propondo uma organização didática, sem, contudo, compreendê-las de forma isolada, 

Sousa e Placco (2016, p. 28-33) relacionaram oito dimensões de promoção da formação 

docente. 

  

Dimensão Técnico-Científica e Humano-Interacional:  
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Compete ao desenvolvimento das habilidades técnicas que vão auxiliar no ensino dos 

conteúdos disciplinares. Paralelo a estes, deve haver também o desenvolvimento da relação 

humano-interacional, que seria trabalhar com as questões de história de vida pessoal, cultural, 

afetiva, emocional, corporal e comunicacional dos professores. Como registram Sousa e Placco 

(2016, p. 29): 
 

O professor precisa estar à vontade com o próprio corpo e com seus movimentos, 
enquanto dimensão fundamental. Sua espontaneidade em sala de aula ocorre na 
medida do crescimento de suas relações de confiança quanto a si mesmo, aos alunos, 
ao seu trabalho. Esta é uma dimensão ignorada nas ações formativas empreendidas 
nas escolas e nos sistemas de ensino. 

 
Dimensão da Formação Continuada:  

 
Se compreendemos o valor indiscutível dos conhecimentos técnicos-científicos, se 
reconhecemos, na sociedade atual, o rápido desenvolvimento de todas as áreas, 
entendemos que o profissional egresso das instituições formadoras não pode sentir 
terminada a sua formação (SOUSA; PLACCO, 2016, p. 30). 

 
A formação de professores também deve incorporar o desenvolvimento do desejo da 

busca dos docentes, compreendendo que, para além da formação centrada na escola, há 

importância de estimular o professor a estudar e a pesquisar por conhecimentos 

“extraescolares” para que suas práticas não “caiam” na inércia e nem fiquem ultrapassadas.  

Embora seja de responsabilidade do professor buscar aprimoramentos à sua prática, 

isso não ausenta as instituições escolares da responsabilidade de estimular e proporcionar, 

sempre que possível, cursos, oficinas, viagens, festas, visitas a museus etc.  

Sobre essa dimensão, Sousa e Placco (2016, p. 29) destacam que a inquietação docente 

deveria ser um conteúdo a ser desenvolvido nas formações de professores. 

 

 

 

 

Dimensão do Trabalho Coletivo e da Construção Coletiva do Projeto Pedagógico – 

formação como prevenção: 

 

Essa dimensão destaca a importância do trabalho coletivo entre professores, 

professores e alunos, professores e coordenadores como recurso de fortalecimento das práticas 

em serviço.  
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Construir objetivos, estratégias e propostas coletivas pode auxiliar na prevenção a 

possíveis dificuldades a serem encontradas na escola, tanto estruturais quanto de questões 

pedagógicas e interpessoais.  

Esse sentimento de coletividade deve ser desenvolvido nos momentos de formação de 

professores, assim como permitir espaços para que o professor possa encontrar com seus pares. 

 

Dimensão Ética e Política, que define os fins da educação e que se sustenta na 

transcendência do sujeito: 

 

A formação de professores precisa estimular no docente a valorização do exercício 

profissional ético e político para a cidadania. Segundo Sousa e Placco (2016, p. 30): 
 

O professor precisa ter uma visão de Educação do ser humano que pretende formar e 
para que sociedade. Educador é um projeto que se realiza no futuro. Para que futuro? 
Em que direção? 
Compreender sua realidade e a realidade da escola e buscar a formação de um ser 
humano, para um desejado tipo de sociedade, faz do professor um artífice do futuro 
(SOUSA; PLACCO, 2016, p. 30). 

 
Para Freire (2014, p. 157), o sentido de cidadania “não resulta do simples fato de você 

ter nascido em um determinado país, isso pode acontecer do ponto de vista legal. Mas do ponto 

de vista político, a cidadania é criada ou não”.  

Essa dimensão também propõe o acolhimento da espiritualidade como expressão de 

valores humanos na relação consigo mesmo, com o outro e com a sociedade.  

 

Dimensão Cultural e Estética:  

 

Reconhece e valoriza a história pessoal e profissional do sujeito, entrelaçada à história 

de sua cultura e de sua comunidade, de modo a permitir-lhe descobrir-se nessa realidade. Sobre 

esse universo simbólico que envolve a ciência, a arte e a religião, Sousa e Placco (2016) alertam 

que os professores precisam estar em constante contato com as ciências, as artes e as religiões 

para que possam ampliar os níveis de percepção de seus alunos e o sentimento de pertença à 

própria vida. 

Nesse mesmo sentido, Duarte Júnior (2001), ao estudar sobre os resultados do 

processo criativo nas atividades de arte-educação, justifica que esse tipo de trabalho desenvolve 

nos participantes uma sensação de estesia, oposta à anestesia.  
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Dimensão Avaliativa e Crítico-Reflexiva: 

 

Perpassando todas as outras dimensões, a dimensão avaliativa e crítico-reflexiva é o 

“termômetro” das práticas docentes. Indica o que precisa ser revisto, valorizado e ressignificado 

nas práticas individuais e coletivas dos professores em serviço. Necessariamente deve ser um 

exercício contínuo dos espaços formativos.  

Sendo construídos de forma clara, os critérios avaliativos favorecem as reflexões sobre 

a prática e, depois de avaliados, podem servir como tomada de decisões a possíveis 

aprimoramentos.    

 

Dimensão da Experiência: 

 

Já discutida anteriormente neste capítulo como uma das naturezas formativas dos 

saberes docentes (TARDIF, 2002), Sousa e Placco (2016) descrevem a importância da reflexão 

sobre a experiência como princípio norteador de formação e, portanto, de regulação da prática.  

 

Dimensão da Formação Identitária: 

 

Sobre esta última dimensão, valer-se-á utilizar as palavras de Sousa e Placco (2016, 

p. 32-33): 
 

A dimensão identitária parte da premissa de que cada pessoa constrói e reconstrói sua 
identidade, nas ações e relações de sua vida e, portanto, essas reconstruções 
acontecem também ao longo de sua formação. Nesse sentido, essa dimensão pode ser 
considerada uma síntese das demais, pois na verdade, refere-se à constituição do ser 
humano, quando há um processo formativo em andamento. A formação identitária se 
traduz na constituição do profissional, por meio das identificações que ele assume a 
partir das atribuições que se são imputadas pelo sistema, pela escola, pela gestão, 
pelos pares, por pais, e alunos e por si mesmo.  
[...] 
Na medida em que as recebe, essas atribuições terão potencial de constituir em 
pertenças, constitutivas de sua formação identitária. Além do mais, dado a instituição 
escola é constituída pelos seus sujeitos, a identidade profissional dos professores 
contribui para a formação da identidade institucional, em decorrência das relações que 
se estabelecem entre eles: assim, as atribuições feitas aos professores e por eles 
assumidas voltam para a instituição como elementos constitutivos da identidade 
institucional.  

 

Dimensão Ética: 
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A última dimensão proposta é a Dimensão Ética, que perpassa todas as outras, 

destacando os aspectos do desejo, do compromisso e dos valores que os professores agregam 

ao seu exercício profissional.  

As formações de professores que se organizam contemplando a 

multidimensionalidade do ser humano, a autorreflexão, a autorregulação e o trabalho 

colaborativo caminham para a construção de uma cultura escolar harmoniosa e respeitosa com 

desenvolvimento emocional e cognitivo do professor.  

Tais tipos de currículos formativos podem contribuir para a ressignificação das 

práticas docentes, anteriormente enraizadas no corpo e memória afetiva do professor, 

permitindo-lhe transitar ao novo paradigma de ensino, como propõe Morin (2003, 2010). 
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5 BIFURCANDO O “VELHO” PARADIGMA DE ENSINO: A TRILHA DA ESCOLA 

VILA  
 
A prática educativa da Escola VILA tem como objetivo maior interligar, relacionar, 
associar e reintegrar. Interligar conteúdos formais transgredindo suas fronteiras 
disciplinares. Reintegrar corpo, sentimento, emoção, intuição e pensamento. 
Relacionar indivíduo e natureza, indivíduo e meio social, indivíduo e meio 
intrapessoal (NASCIMENTO, p. 42, 2008). 
 

A década de 1970 marcou um movimento de contracultura à ordem materialista social 

vigente e trouxe à tona a valorização de alternativas para o bem-estar social, o engajamento 

político e o convívio respeitoso e harmonioso com a natureza. 

A exemplo disso, na educação, estudiosos como Morin (2010) e Freire (1996) 

passaram a publicar, em artigos e livros, a necessidade emergente de um ensino que pudesse 

superar o tecnicismo e a fragmentação do conhecimento, valorizando práticas educativas que 

contemplassem a integração da razão e da emoção para o desenvolvimento de cidadãos com 

compromissos éticos, estéticos, políticos e planetários.   

Nesse contexto de contracultura, em 1981, foi fundada a Escola VILA, em 

Fortaleza (CE). Buscando desenvolver um trabalho de inovação curricular, essa experiência 

educacional trouxe às práticas de ensino o contato com a natureza e com as artes e a vivência 

dos valores humanos como cenários e recursos às aprendizagens dos alunos desde a Educação 

Infantil até o 9o ano do Ensino Fundamental (NASCIMENTO, 2008; MORAES, 2008).  

A idealização pedagógica da escola nasceu a partir de alguns familiares que sentiram 

a necessidade de oferecer para os seus filhos um espaço de socialização que contemplasse 

atividades as quais as escolas da época não incluíam em seus currículos.  

Dessa forma, sob a coordenação de Fátima Limaverde, surgiu a Colônia de Férias do 

Quintal, um espaço amplo com areia e árvores, onde as crianças experienciavam por interesse 

os ateliês artísticos, as atividades de conscientização corporal, as oficinas culinárias, a 

carpintaria ou mesmo o silêncio de sua imaginação (NASCIMENTO, 2008).  

Da necessidade dos adultos na época, emergiu o desejo das crianças de que aquele 

espaço não fosse apenas de férias. Atendendo a esse desejo, há 36 anos o Quintal se transformou 

numa “VILA”, que a cada ano chama atenção e desperta a curiosidade de pesquisadores e leigos 

pela maturidade de sua proposta educativa. 

Estudos acadêmicos realizados nessa escola mostram que alunos egressos mantêm em 

seu cotidiano habilidades que foram assimiladas durante os anos em que estudaram na VILA, 

quais são os códigos compartilhados nesse sistema social e como esses códigos promovem 

mudanças na família e em outros ambientes. Revelam, também, a construção de uma educação 
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transdisciplinar; como o sentimento e a experiência interferem na mediação pedagógica; a 

transferência de conteúdo de uma grade curricular para uma teia curricular; a pedagogia da 

sustentabilidade; e o pensamento ecológico na formação cidadã (ROCHA, 2007; 

NASCIMENTO, 2008, 2015; MORAES, 2008; LIMAVERDE; LIMAVERDE, 2008; 

HEILMAN, 2011; MOREIRA, 2014). 

Foi possível discutir esses assuntos, pois o cotidiano escolar da VILA integra o 

conceito de comunidade, os valores necessários à convivência, o exercício da cidadania, a 

valorização das tradições, o resgate cultural, os direitos humanos, as artes, o contato com o 

meio ambiente, a consciência ecológica, as técnicas de sustentabilidade, o favorecimento da 

autonomia e o cuidado com a saúde e o bem-estar individual e social como ferramentas para a 

construção do desenvolvimento cognitivo e emocional dos sujeitos (MORAES, 2008). 

 

5.1 Proposta pedagógica da VILA: aprendizagem em teia ecossistêmica 

 

A proposta pedagógica da Escola VILA é organizada por uma teia curricular 

ecossistêmica, fruto de um trabalho acadêmico de mestrado e de doutorado. Ambos os estudos 

se utilizaram dos resultados das investigações com os alunos, alunos egressos, professores e 

familiares que vivenciaram o contexto escolar da VILA como referência à sistematização e 

elaboração do currículo da escola (NASCIMENTO, 2008, 2015).  

A organização curricular em “teia” evidencia um contexto de ensino e aprendizagem 

que extrapola as concepções disciplinares e aporta-se numa rede mobilizadora de espaços de 

construção compartilhada do conhecimento.  

Dessa forma, a teia não determina os caminhos à aquisição dos conteúdos, contudo, 

cria cenários transdisciplinares de aprendizagem – espaços como horta, pomar, carpintaria, 

ateliês artísticos, a praça mais próxima da escola – para que, de forma coletiva e individual, 

alunos e professores elaborem perguntas e respostas pertinentes ao contexto vivenciado.  

É ecossistêmica por reconhecer e incluir os saberes dos microssistemas que a 

compõem – alunos, professores, familiares, turmas –, de modo que a inter-relação entre eles 

constitua um grande sistema interdependente capaz de dialogar com as questões sociais, 

políticas e ecológicas de seu entorno – bairro, cidade, nação e planeta.  

Em outras palavras, a teia curricular ecossistêmica propõe uma outra ou “nova” 

maneira de se relacionar com o conhecimento. Possibilita que emerja o sentimento de que 

pertencemos e somos sistemas complexos, os quais estão interligados de maneira não linear e 

auto-eco-organizada, gerindo e sendo geridos por compartilhamentos cotidianos entre a 
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comunidade escolar, a localidade e o mundo (MORAES; TORRE, 2004). Nascimento (2015, 

p. 119) complementa: “o núcleo da Teia Curricular da Escola VILA demonstra uma pretensão 

Ecossistêmica, no sentido de compreender-se intencionalmente como agente simbiótico, 

promotor e construtor de realidades”. 

Desmistifica-se, portanto, a ideia de escola como um espaço em que a competitividade, 

o erro versus o acerto, a categorização e a visão reducionista da aprendizagem reforçam o 

isolamento e a fragmentação entre conteúdo e contexto, aluno e aluno, aluno e professor como 

uma máxima à aquisição dos bons resultados do ensino. Do contrário, confia-se num processo 

de ensino e aprendizagem que aconteça pelo exercício da reflexão e da aprendizagem 

colaborativa.  

No artigo “Da grade curricular à teia transdisciplinar”, de autoria de Nascimento e 

Limaverde (2008, p. 375-393), são evidenciadas três características tipológicas desse currículo. 

A primeira destaca a atenção ao contexto e realidade locais e globais, em que as atividades 

pedagógicas propostas estão abertas às questões emergentes em contexto. A segunda 

característica tipológica revela a atenção às tessituras, o que permite as relações entre unidade 

e totalidade. A não disciplinarização, mas a interligação entre disciplinas, linguagens de 

expressão e comunicação para a construção e troca de saberes. Isso atende a uma 

multidimensionalidade, pois há a constante preocupação de que as questões das atividades 

escolares sejam contextualizadas para a elaboração de um conhecimento pertinente. 

Uma última característica da organização curricular em teia revela-se pela dinâmica 

processual, recorrente e aberta às emergências. Ou seja, um aprendizado que reconhece e 

acolhe as individualidades dos tempos de acomodação do conhecimento por parte dos sujeitos 

envolvidos, assim como também atenta para os reais interesses e demandas singulares da 

aprendizagem.  

Organizado a partir de três eixos geradores, o mapa conceitual da teia curricular 

(Anexo B) elaborada na trajetória da Escola VILA contempla: o cuidar do ser, o cuidar do meio 

social e o cuidar da natureza. As interligações entre esses eixos compõem a compreensão de 

Universo, o que revela o princípio maior da prática político-pedagógica da VILA: “Tudo no 

UNIVERSO está interligado, nada é independente. Somos integrantes do meio e este é reflexo 

de nossas ações. Sendo corresponsáveis pela construção da própria realidade, atuamos no 

cuidado do indivíduo, da sociedade e da natureza” (NASCIMENTO, 2015, p. 118).  

Assim, é possível perceber que a proposta curricular em teia ecossistêmica focaliza 

uma aprendizagem que considera o ser humano em sua completude do pensar, sentir e agir, 

incluindo corpo e espírito e dando espaços às emergências não apenas dos sentimentos e das 
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emoções, políticas e sociais, mas também àquelas de natureza cognitiva, relacionadas aos 

conteúdos formais e às habilidades de reflexão e construção do senso crítico.  

Compreendida a Pedagogia ecossistêmica, refletir-se-á no próximo item sobre as 

abordagens metodológicas transdisciplinares que alicerçam tal proposta. 

 

5.2 O cotidiano na VILA: cenários transdisciplinares de aprendizagem 

 
Figura 1 – Quintal da escola em 1981 e em 2015. 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso em: jan. 2018. 

 

Os cenários de aprendizagem na Escola VILA são transdisciplinares por serem espaços 

mobilizadores dos saberes pedagógicos que estimulam a construção do conhecimento para uma 

cidadania planetária.  

A carta da Transdisciplinaridade publicada em 1994 traz o seguinte preâmbulo4:  
 

• Considerando que a proliferação atual das disciplinas acadêmicas conduz a um 
crescimento exponencial do saber que torna impossível qualquer olhar global do 
ser humano;  

• Considerando que somente uma inteligência que se dá conta da dimensão 
planetária dos conflitos atuais poderá fazer frente à complexidade de nosso 
mundo e ao desafio contemporâneo de autodestruição material e espiritual de 
nossa espécie;  

• Considerando que a vida está fortemente ameaçada por uma tecnociência 
triunfante que obedece apenas à lógica assustadora da eficácia pela eficácia;  

• Considerando que a ruptura contemporânea entre um saber cada vez mais 
acumulativo e um ser interior cada vez mais empobrecido leva à ascensão de um 
novo obscurantismo, cujas conseqüências sobre o plano individual e social são 
incalculáveis;  

• Considerando que o crescimento do saber, sem precedentes na história, aumenta 
a desigualdade entre seus detentores e os que são desprovidos dele, engendrando 
assim as desigualdades crescentes no seio dos povos e entre as nações do planeta; 

• Considerando simultaneamente que todos os desafios enunciados possuem sua 
contrapartida de esperança e que o crescimento extraordinário do saber pode 
conduzir a uma mutação comparável à evolução dos humanóides à espécie 
humana;  

																																																								
4 Disponível em: <http://caosmose.net/candido/unisinos/textos/textos/carta.pdf>. Acesso em: 19 abr. 2018. 
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• Considerando o que precede, os participantes do Primeiro Congresso Mundial 
de Transdisciplinaridade (Convento de Arrábida, Portugal, 2-6 de novembro de 
1994) adotaram o presente Protocolo entendido como um conjunto de princípios 
fundamentais da comunidade de espíritos transdisciplinares, constituindo um 
contrato moral que todo signatário deste Protocolo faz consigo mesmo, sem 
qualquer pressão jurídica e institucional. 

 
Com o objetivo de atender não só aos Parâmetros Curriculares Nacionais, mas também 

a uma perspectiva educacional para transformações sociais, a escola optou por criar e adotar 

metodologias, conteúdos e materiais didáticos que valorizassem a colaboração, a criatividade, 

a responsabilidade ecológica e o respeito à diversidade e à cultura.  

Bezerra (2002, p. 91) destaca que o cotidiano na VILA é marcado por atividades 

colaborativas entre alunos, professores e demais participantes da comunidade educativa e que 

esse processo se dá por meio da proposta implementada pela pedagogia de projeto, pelo 

incentivo à pesquisa e também pela apropriação dos diferentes ambientes da escola como 

recursos pedagógicos.  

 

Material didático Coleção Cuidando do Planeta Terra: temáticas de estudo e pedagogia de 

projetos 

 

Desenvolvido pelos professores e pela equipe pedagógica da VILA, o material didático 

Cuidando do Planeta Terra contempla os conteúdos disciplinares formais, contudo, sugere que 

estes sejam apreendidos a partir de pesquisa e troca entre alunos, professores e familiares. 

Rocha (2007, p. 143) registra o objetivo da Coleção: “trabalhar com o aluno os valores 

humanos, a consciência ecológica e a cidadania, tornando-o consciente da responsabilidade de 

suas atitudes para com o Planeta e comprometido com a busca de alternativas para a melhoria 

da qualidade de vida na Terra”. 

Contemplado em seis portfólios, cada um relacionado a uma temática de estudo, as 

atividades propostas neles são realizadas a partir do envolvimento dos estudantes na realização 

de projetos. 

Ao estudar detalhadamente sobre a prática pedagógica da Escola VILA, Nascimento 

(2008, p. 125-144) descreveu os objetivos das temáticas de estudos: 

• O ser no social: “trabalhar o respeito, o amor, a solidariedade e a ética, como 

valores fundamentais para conviver em harmonia com todos os seres”.  
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• O ser na descoberta de seus valores e suas raízes: “proporcionar o resgate da nossa 

história, conhecendo as raízes e valores dos povos que deram origem a nossa 

nação”. 

• O ser na natureza: “visa desenvolver a consciência de que somos seres integrantes 

da natureza e que estamos ligados a todo o universo”. 

• O ser na tradição: “pesquisar e estudar a história da colonização, miscigenação de 

raças, cultura, tradições e espiritualidade do povo Brasileiro”. 

• Vigilantes do planeta: “visa buscar informações atuais sobre as questões relativas 

à fauna, flora, habitação, reciclagem de lixo, saúde, alimentação, comunicação e 

educação do nosso país e do mundo”. 

• Construindo um mundo melhor: “trabalhar temas como os valores humanos, as 

Declarações Universais dos Direitos Humanos e da Criança, o ECA, a 

Constituição Federal, como instrumentos necessários na construção de um mundo 

melhor”.  

A estrutura das atividades da Coleção Cuidando do Planeta Terra prioriza que os 

conteúdos disciplinares sejam apresentados aos alunos de forma processual e a partir de 

assuntos emergentes das investigações dos próprios estudantes. Portanto, embora as temáticas 

de estudo sejam as mesmas, os construtos elaborados nos projetos anualmente se reconfiguram 

de acordo com as demandas das atualidades e a partir do interesse dos alunos. 

 
Figura 2 – Atividade de produção textual coletiva. 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso 
em: jan. 2018. 
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Figura 3 – Devolutiva de carta enviada por uma estudante como proposta de tarefa de casa da Coleção Cuidando 

do Planeta Terra. 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 
 

Figura 4 – Apresentação dos constructos (culminância de projetos) 

 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso em: jan. 2018. 
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Cenários Transdisciplinares: horta, farmácia viva, jardim, pomar, carpintaria, cozinha 

experimental  

 

Por meio do relato de Moreira (2014), nota-se que, ao atender às demandas de uma 

socialização curricular ecossistêmica, os espaços físicos da escola são organizados como 

ferramentas pedagógicas à experienciação dos conteúdos: 
 
Os espaços da escola são voltados para essa prática cotidiana, de experimentações e 
descobertas. Um espaço onde habitam um jumento, tartarugas, galinhas, patos, uma 
cabra compõe o cenário da escola, em que as crianças desenvolvem suas percepções 
e conhecimentos sobre a vida animal. Muitas árvores frutíferas são cultivadas no 
terreno da escola, formando um pomar, em que as crianças percebem o tempo das 
frutas e seus sabores. Há o espaço da farmácia viva, onde cultivam plantas medicinais 
para uso próprio. Ao lado, uma horta cultivada pelos alunos, onde também 
desenvolvem experimentos de tecnologias alternativas para agricultura. Existem os 
jardins fixos e os jardins criados pelas crianças, que aprendem a amar a beleza da 
natureza, cultivando-a e multiplicando-a. Cuidam da saúde e da alimentação em 
trabalho para o corpo, conscientizando-se da importância da saúde (MOREIRA, 2014, 
p. 93). 

 
Nos espaços acontecem as atividades de laboratórios de horta, jardinagem, tecnologia 

alternativa, pomar, farmácia viva, manutenção e saúde e alimentação, nas quais os estudantes 

desenvolvem habilidades para realização de atividades cotidianas, como cozinhar, costurar, 

plantar, fazer pequenos consertos de manutenção, entre outras. 
É importante esclarecer que, apesar de se chamarem ‘laboratórios’, na realidade, são 
salas, espaços, onde as crianças realizam atividades de cunho prático e funcional. 
Além do objetivo específico a que se refere cada um dos laboratórios, as atividades 
realizadas neles podem ser relacionadas com todas as disciplinas. Por meio do 
trabalho nos laboratórios, os alunos têm oportunidade de vivenciarem, na prática, o 
currículo, além de desenvolverem seu potencial criativo, sua independência em 
relação às necessidades básicas da vida e sua ligação com os elementos da natureza. 
Por meio das atividades realizadas, as crianças tomam consciência de que elas 
mesmas fazem parte da teia da vida. E com o tempo de estudo na escola, as 
experiências vivenciadas proporcionam um senso de pertencimento, de religamento 
com a terra (ROCHA, 2007, p. 147-148). 

 
Figura 5 – Aluno em atividade de manutenção 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 
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Figura 6 – Minizoológico da escola 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso 
em: jan. 2018. 

 

Figura 7 – Atividade de laboratório vivencial de horta: plantio e colheita de feijão 

 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso em: jan. 2018. 
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Cenários Transdisciplinares: ateliês artísticos  

 

Ao longo da semana, os estudantes da Educação Infantil ao Ensino Fundamental têm 

encontros com professores específicos das áreas artísticas de música, teatro, artesanato e artes 

plásticas. Também frequentam a aula de corpo para o desenvolvimento da expressão corporal 

e autopercepção por meio da yoga, biodança, automassagem, entre outras técnicas. Tais 

atividades são contempladas no currículo escolar da VILA como aulas integrativas. Portanto, 

todos os alunos participam.  

Para Nascimento, “essas atividades têm como objetivo geral favorecer a livre 

expressão de ideias e sentimentos por parte do educando, bem como desenvolver a criatividade, 

as habilidades manuais e a força de vontade” (NASCIMENTO, 2008, p. 115). 

 
Figura 8 – Galeria de artes: exposição dos alunos 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 

 

Figura 9 – Aula de corpo: momento da meditação 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 
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Figura 10 – Oficina de baú de fantasias 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 
 

Figura 11 – Ateliê de artes e apresentação teatral 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso em: jan. 2018. 

 

Os ateliês artísticos também são utilizados pelos professores de turma, pois muitas 

atividades da Coleção Cuidando do Planeta Terra contemplam a criatividade artística como 

abordagem para resolução das atividades.  

 

Grupos de aprendizagem colaborativa  

 

A organização dos alunos para a realização das atividades acontece, na maior parte, 

em grupos colaborativos de trabalho. Esses grupos são formados pelos professores e 

modificados semanalmente.  

Essa organização favorece que os alunos interajam para realizar as atividades 

propostas, compartilhem e troquem experiências com os colegas, adquiram habilidades de 

escuta ao outro e de comunicação não violenta e desenvolvam o senso crítico, a criatividade e 

o respeito (NASCIMENTO, 2008).  

Aos grupos colaborativos também são atribuídas responsabilidades cotidianas que vão 

desde a sistematização da rotina de aula à limpeza dos espaços por eles utilizados. Acredita-se 

que dessa forma os alunos desenvolvam o sentimento de pertencimento ao ambiente escolar e 

seu funcionamento.  
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Figura 12 – Aluna fazendo a devolutiva do material de lanche 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 

 

Figura 13 – Aluno em responsabilidade pelo jardim da escola 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 

 
Figura 14 – Assembleia com alunos do Ensino Fundamental II: definição das regras do semestre 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. 
Acesso em: jan. 2018. 
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Material escolar 

 

A maior parte do material escolar utilizado pelos alunos na Escola VILA é de uso 

coletivo. Os materiais necessariamente individuais, como mochilas e cadernos, por exemplo, 

são padronizados e produzidos por fabricantes locais. Essa iniciativa da escola surgiu como 

alternativa ao consumismo infantil, propondo uma economia solidária.  

 

Alimentação  

 

A educação alimentar dos alunos também é de preocupação da escola. Todo alimento 

consumido na escola segue um cardápio natural com sucos, alimentos típicos da região, frutas 

e preparos integrais. Os lanches são produzidos por uma empresa terceirizada, contudo não são 

locados em cantina. Na VILA o momento da alimentação também faz parte da atividade escolar 

e os alunos lancham conjuntamente com o professor e os colegas da turma.  

 
Figura 15 – Atividades de culinária 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso em: jan. 2018. 

 

Mobilizações sociais 

 

Como as atividades propostas no material didático estimulam a constante investigação 

sobre assuntos vinculados às questões políticas, ambientais e sociais, os estudantes acabam 

mobilizando o interesse de promover intervenções. Dessa forma, a escola busca acolher o 

desejo dos alunos de mudar “o que não acham certo” e incentiva a elaboração de projetos, 

passeatas e abaixo-assinados como estratégias de expressão cidadã.    
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Figura 16 – Mobilização para tornar a rua da escola sustentável, 2017 

 
Fonte: <https://www.facebook.com/pg/escola.vila/photos/?ref=page_internal>. Acesso em: jan. 2018. 

 

Avaliação 

 

Rocha (2007, p. 176) aponta que “a avaliação que a VILA realiza com seus alunos é 

formativa e não tem como objetivo classificar ou selecionar. Fundamenta-se nos processos de 

aprendizagem, em seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais e em aprendizagens 

significativas e funcionais, que se aplicam a diversos contextos”. 

A avaliação na VILA contempla o desenvolvimento integral dos alunos e acontece a 

partir de recursos variados, correspondendo a um processo. Utiliza-se de um instrumento 

documental para o registro de conceitos sobre o estudante.  

Os itens avaliados são descritos e os conceitos são preenchidos pelos professores. No 

caso do Ensino Fundamental, também são preenchidos pelos próprios alunos, gerando uma 

autoavaliação, e pelos colegas de sala, correspondendo à avaliação de grupo. Os resultados 

desses registros são apresentados bimestralmente aos familiares, seguidos de um relatório 

individual escrito pelo professor e pela equipe pedagógica.  

Os itens avaliados descrevem tanto os conteúdos disciplinares quanto o 

desenvolvimento socioemocional. Por exemplo, se o aluno contribui com a organização dos 

espaços coletivos, se ele respeita os colegas etc.  

Para Rocha (2007), o trabalho desenvolvido na VILA transcende os conteúdos 

curriculares formais, pois possibilita, no cotidiano de seus alunos, o contato e a experiência com 

as artes visuais, a música, o teatro, a yoga, a meditação, a biodança, além dos laboratórios 

vivenciais de horta, jardinagem, culinária e carpintaria.  

Aqui, ampliaremos a percepção da autora também aos docentes, pois submersos a 

esses cenários transdisciplinares de aprendizagem, os professores acabam por desenvolver 

saberes que estão além de conhecimentos instrumentais pedagógicos adquiridos em suas 

formações iniciais.  
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Chegamos ao ponto nefrálgico da investigação da pesquisa: o que é preciso saber para 

ensinar nessa escola? Quais saberes docentes são mobilizados na prática pedagógica da VILA? 

Estamos falando de um saber metodológico, epistemológico ou ontológico?  

De acordo com Paulo Freire, “a reflexão crítica sobre a prática se torna uma exigência 

da relação Teoria/Prática sem a qual a teoria pode ir virando blábláblá e a prática, ativismo”. 

Continua: 
 

O que me interessa agora, repito, é alinhar e discutir alguns saberes fundamentais à 
prática educativo-crítica ou progressista e que, por isso mesmo, devem ser conteúdos 
obrigatórios à organização programática da formação docente. Conteúdos cuja 
compreensão, tão clara e tão lúcida quanto possível, deve ser elaborada na prática 
formadora. É preciso, sobretudo, e aí já vai um destes saberes indispensáveis, que o 
formando, desde o princípio mesmo de sua experiência formadora, assumindo-se 
como sujeito também da produção do saber, se convença definitivamente de que 
ensinar não é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua formação 
(FREIRE, 1996, p. 22). 

 
Pegando uma “carona” na reflexão de Freire (1996), seguiremos nossa caminhada na 

Escola VILA, porém, agora, atentos ao desvelamento dos saberes docentes mobilizados nessa 

prática pedagógica e dos caminhos à formação desse professor.   
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6 SABER DOCENTE E FORMAÇÃO DE PROFESSORES NA ESCOLA VILA 

 

6.1 Os saberes docentes imbricados na prática pedagógica da Escola VILA 

 
Os saberes docentes imbricados na proposta pedagógica da Escola VILA dialogam 

com a transformação paradigmática do ensino? 

A VILA revela um contexto ecossistêmico de socialização dos saberes. Os 

desdobramentos epistemológicos, ontológicos e metodológicos docentes nessa tipologia 

curricular apresentam-se em um constante ir e vir, do velho ao novo paradigma. Embora a 

docência esteja sob uma organização externa ecossistêmica, a familiaridade do professor, em 

boa parte, pertence ao paradigma cartesiano.  

Entretanto, é justamente desse ir e vir que se ressignifica e se constrói uma identidade 

profissional e institucional da escola. Vejamos: 

Se a característica de uma aprendizagem ecossistêmica se dá pela abertura do diálogo 

entre as fronteiras e pela valorização da individualidade dos sujeitos envolvidos neste sistema, 

e se a abertura e a troca favorecem a manutenção do próprio sistema (MORIN, 2015), a 

compreensão da docência por sua singularidade potencializa a dinâmica da proposta curricular 

em teia ecossistêmica. Há, portanto, uma co-criação do espaço escolar, como sugere Moraes 

(2003).  

Diante disso, interessa-nos destacar aqui uma primeira dinâmica de ressignificação 

paradigmática, pois, em boa parte das escolas, as ações docentes são orientadas a cumprir 

instruções predefinidas por coordenadores ou diretores sem levar em consideração a 

criatividade e autonomia dos sujeitos envolvidos.  

No dicionário, encontramos o significado da palavra singular:  
 

Exclusivo (único) de sua espécie; distinto: uma planta de aparência singular. Muito 
especial; pouco usual; raro ou excepcional: inteligência singular. Cujas características 
são diferentes das demais; inusitado: ponto de vista singular. Que pode causar 
surpresa (SINGULAR, c2009).  

 
O dicionário conceitua como singular aquilo que se diversifica entre os demais, pelo 

que é, faz e pensa. Uma das características do pensamento complexo, este que fundamenta o 

princípio estrutural do currículo da VILA, destaca que: “o Pensamento Complexo conecta 

ontologia, epistemologia e metodologia, três dimensões constitutivas e definidoras do 

Paradigma da Complexidade” (MORAES, p. 5, 2015). 
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O que isso quer dizer é que o saber docente, por ser singular, não é um fator 

problemático para o sistema VILA. Entretanto, retomando Nóvoa (1995), lembramos que o ser, 

o fazer e o saber docentes são mobilizados em contextos e situações pedagógicas.  

Em outras palavras, o conhecimento não se constitui somente pela autonomia de sua 

organização estrutural interna, mas também por seu acoplamento estrutural, ou seja, em relação 

interdependente com o meio externo (MORIN, 2015; MATURANA; VARELA, 2001).  

Se o currículo ecossistêmico se organiza a partir do pensamento complexo – que 

fundamenta tanto a abordagem ecossistêmica quanto a transdisciplinar (NASCIMENTO, 2008) 

–, os professores da escola VILA inseridos nesse contexto sofrem influência no seu saber e 

saber-ser, pois os princípios reguladores das atividades pedagógicas são delineados a partir do 

objetivo central da VILA: 
 

A prática educativa da Escola VILA tem como objetivo maior interligar, relacionar, 
associar e reintegrar. Interligar conteúdos formais transgredindo suas fronteiras 
disciplinares. Reintegrar corpo, sentimento, emoção, intuição e pensamento. 
Relacionar indivíduo e natureza, indivíduo e meio social, indivíduo e meio 
intrapessoal (NASCIMENTO, 2008, p. 42). 

 
A citação acima revela o que Moraes (2015) destaca como característica ontológica e 

epistemológica complexa, que conduziria a uma metodologia transdisciplinar.  

Sobre a abordagem transdisciplinar, Mariotti (p. 91, 2000) explica, diferindo-a da 

disciplinar, multidisciplinar e interdisciplinar: 
 

A transdisciplinaridade é um passo à frente. Na definição clássica de Jean Piaget, ela 
representaria uma fase superior de desenvolvimento, na qual as interações ou 
reciprocidades entre as disciplinas especializadas não bastariam. A abordagem 
transdisciplinar seria então um sistema total, sem fronteiras entre as disciplinas. 

 
No contexto curricular ecossistêmico proposto pela Escola VILA, a metodologia 

transdisciplinar docente é identificada nos cenários transdisciplinares de aprendizagem. 

Espaços onde os professores mobilizam saberes cotidianos e de outras ciências para abordar os 

conteúdos formais de aprendizagem, por parte dos alunos. 

De acordo com as contribuições de Tardif (2002), pode-se dizer que os saberes 

docentes emergentes nos cenários de aprendizagem seriam de natureza formativa curricular, 

pois correspondem às características de socialização em uma determinada instituição. Por 

exemplo, uma atividade planejada em um espaço como a horta demandará do professor da 

VILA conhecimentos sobre o cultivo de plantas.  

Os cenários transdisciplinares de aprendizagem, de forma mais tradicional, seriam 

compreendidos como diretrizes curriculares e metodológicas por outras escolas. No entanto, a 
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diretriz determinante na proposta ecossistêmica é a experiência, assim os cenários 

transdisciplinares são espaços vivenciais, e não conteúdos apostilados e predefinidos 

(NASCIMENTO, 2008; ROCHA, 2007).  

Sobre esse aspecto encontramos na Carta da Trandisciplinaridade: 
 

Artigo 3o da Carta da Transdisciplinaridade: A transdisciplinaridade é complementar 
à abordagem disciplinar; ela faz emergir novos dados a partir da confrontação das 
disciplinas que os articulam entre si; oferece-nos uma nova visão da natureza da 
realidade. A transdisciplinaridade não procura a mestria de várias disciplinas, mas a 
abertura de todas as disciplinas ao que as une e as ultrapassa.  
 
Artigo 5o da Carta da Transdisciplinaridade: A visão transdisciplinar é completamente 
aberta, pois, ela ultrapassa o domínio das ciências exatas pelo seu diálogo e sua 
reconciliação não somente com as ciências humanas, mas também com a arte, a 
literatura, a poesia e a experiência interior.  

 
As atividades pedagógicas que acontecem nesses espaços estão abertas para as 

incertezas dos fenômenos, pois não se limitam à condução de um livro didático. Ao contrário, 

o trabalho nos cenários de aprendizagem permite a construção de atividades que envolvem 

conteúdos entre as disciplinas, entre as relações alunos-alunos e professor-alunos, entre 

imprevisibilidades materiais e espaciais. 

Esses “entres” podem ser compreendidos a partir do que Moraes (2015) explicita como 

lógica do terceiro incluído, momento em que transcendem as disciplinas e os conhecimentos. 

Seguindo as contribuições de Tardif (2002) e refletindo sobre o contexto de ensino 

ecossistêmico, é possível destacar uma outra fonte mobilizadora do saber docente: a relação 

entre pessoas da comunidade escolar, alunos, familiares, pares, coordenadores e diretores. 

Numa perspectiva curricular ecossistêmica, a relação entre sujeitos será o maior 

instrumento pedagógico, pois, não tendo respostas prontas, não precisando estar isolados em 

suas carteiras e cadernos, não precisando ser a partir da lousa a exposição dos conteúdos, o 

diálogo, o contato, a troca, o envolvimento com o outro será o início, o meio e o fim da 

construção do conhecimento. 

Os saberes interpessoais imbricados em uma abordagem ecossistêmica seriam 

próximos àqueles descritos nos operadores cognitivos segundo Mariotti (2000) e pela ontologia 

complexa, descrita por Moraes (2015). Um professor que acolha as diferenças, que saiba 

compreender as demandas da escola e dos sujeitos a partir do contexto pertencente, que esteja 

aberto às incertezas e que consiga conviver com o que contradiz sua opinião.  

Há, ainda, um saber docente que, para Moraes (2003), é fundamental à transição do 

paradigma cartesiano a uma metodologia transdisciplinar e complexa: o autoconhecimento e a 

autopercepção. Aprender sobre si, saber nomear as angústias, os medos, as ansiedades que 
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transbordam nas práticas pedagógicas são “chaves” para ressignificar o sentir, o pensar e o agir 

docente.  

Diante dessa conjectura ontológica, epistemológica e metodológica transdisciplinar, 

como identificar os saberes docentes mobilizados na prática pedagógica da Escola VILA? 

Nascimento (2015, p. 140-157), ao estudar sobre os códigos sociais nucleares 

compartilhados na Escola VILA, identificou, em pesquisa com os professores em serviço, doze 

marcadores descritivos dos saberes docentes envolvidos no fazer pedagógico de suas práticas. 

São estes: 
 

M1 – Promover o exercício da criatividade como alternativa a modelos sociais e de 
consumo padronizados. 
M2 – Promover a responsabilidade frente à coletividade e o exercício da cidadania 
atuante (autoria criativa de atuação social) 
M3 – Desenvolver a sensibilidade e apreciação artísticas como modo de percepção do 
mundo. 
M4 – Desenvolver a expressão artística, corporal e verbal. 
M5 – Promover atividades voltadas ao bem-estar do corpo como ioga, massagem, do-
in, meditação e respiração consciente, buscando a integração corporal, o olhar atento 
às necessidades corporais. 
M6 – Promover a reflexão crítica a respeito dos preconceitos socioculturais a partir 
da compreensão dos processos trans-históricos como promotores da diversidade de 
realidades culturais.  
M7 – Promover a valorização da diversidade social e da interdependência entre 
indivíduo, sociedade e natureza.  
M8 – Promover a valorização dos costumes e sabedorias regionais. 
M9 – Promover o ato de cuidar dos elementos da natureza, o estímulo ao afeto, à 
compaixão aos seres vivos e não vivos da Terra. 
M10 – Promover a aproximação e vivência direta com elementos da natureza. 
M11 – Promover o conhecimento e a utilização de remédios caseiros e da medicina 
popular.  
M12 – Promover a alimentação mais natural evitando alimentos muito 
industrializados. 

 
Assim, inspirado na concepção da natureza formativa de Tardif (2002), que propõe a 

identificação do saber docente a partir da inserção dele no contexto de trabalho, somado aos 

resultados da pesquisa de Nascimento (2015) com os professores da VILA e os saberes 

prescritos na teia ecossistêmica (Anexo B) (NASCIMENTO, 2008), é possível construir um 

quadro de identificação dos saberes intrínsecos da prática pedagógica da Escola VILA:  
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Quadro 1 – Cenários transdisciplinares de aprendizagem e os saberes docentes neles mobilizados 

Cenários transdisciplinares de 

aprendizagem 

(espaço de mobilização dos saberes 
docentes em uma escola com abordagem 
pedagógica ecossistêmica) 

 

Saberes docentes mobilizados na prática pedagógica da Escola 

VILA 

Ateliês de artes 1Técnicas de costura / 2Técnicas de artes plásticas / 3Processo 

criativo / 4Noções de estética  

Expressão corporal  5Técnicas corporais / 6Conhecimentos de eurritmia  
7Técnicas orientais de autopercepção (como yoga, massagem e 

meditação) / 8Conhecimento sobre danças / 9Conhecimentos 

sobre coreografia e formação de esquetes teatrais 

Laboratórios vivenciais 10Cultivo de plantas / 11Conhecimentos sobre Permacultura 
12Noções de jardinagem / 13Tecnologias sustentáveis 
14Cardápios e receitas alimentares (natural, integral e orgânica) 
15Noções de culinária / 16Técnicas de pequenos reparos e 

consertos de manutenção / 17Ciclos da natureza 

Temáticas de estudo 

 

18Conhecimentos sobre política, movimentos sociais e questões 

socioambientais / 19Técnicas de pesquisa para os diferentes níveis 

de idade / 20Elaboração e execução de projetos  

Quintal 21Brincadeiras regionais e populares 

 

Sucata e tecnologia alternativa 

(conscientização ecológica) 

22Noções de reciclagem / 23Técnicas de aproveitamento de 

material de refugo para confecções de objetos pedagógicos 

Trabalho em grupos de aprendizagem 

colaborativa 

24Metodologias de trabalho de grupo / 25Jogos colaborativos 

Comunidade escolar  

 

26Escuta sensível / 27Responsabilidade individual e coletiva / 
28Abertura e respeito ao que diverge de suas concepções / 
29Socialização inclusiva / 30Trabalhar de forma colaborativa 

Autopercepção e autoconhecimento 

(MORAES, 2003) 

31Reconhecer as angústias, medos, receios e valores que se 

manifestam em sua prática docente 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Moreira (2014, p. 140), ao concluir sua pesquisa de mestrado na Escola VILA, sugere 

a relevância de que futuras investigações sobre essa escola pudessem refletir a tipologia 

formativa para os professores, uma vez que há um diferencial identificado na prática 

pedagógica:   
 

Vejo que a Escola Vila, ao se propor a trabalhar com princípios da ecologia, traz o 
trabalho em torno do social com grande força, mostrando compreensão de que os 
conflitos socioambientais estão intrinsecamente relacionados com problemáticas 
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sociais de grande complexidade, aderindo ao sentido do ― construindo um mundo 
melhor a tudo que o homem ergue no mundo. Dessa forma, vai além do que falar 
sobre meio ambiente, ou trabalhar com reciclagem, com construção de hortas ou 
outros temas consensuais, mas busca posicionamento diante do que se elabora 
socialmente, politicamente, economicamente, cientificamente, culturalmente, etc., e 
com isso, revela sua compreensão de que não há separação entre meio ambiente, 
homem e sociedade. 
Vejo que os resultados da pesquisa se encontram em coerente diálogo com seu 
objetivo, trazendo aspectos de uma pedagogia que pode vir a contribuir para o 
pensamento ecológico comprometido com a cidadania e a formação de relações 
sociais mais colaborativas. 
Fico ainda com o desejo de conhecer os desafios da escola em manter sua proposta 
como, por exemplo, o investimento na formação contínua de professores, no sentido 
de trabalhar o envolvimento pessoal dedicado à proposta político pedagógica da 
escola, a qual implica autorreflexão constante e abertura humana para os diálogos 
processuais com os alunos. Para isso, o professor necessita de formação e apoio no 
seu trabalho. Que tipo de formação e que tipo de apoio serviriam ao professor também 
me parece ser um aspecto valioso na pesquisa sobre educação. 

 
Esse cuidado se faz necessário pois, os saberes mobilizados na VILA dinamizam a 

constante relação entre ontologia, epistemologia e metodologia num transitar entre paradigmas, 

o que exige uma atenção as tipologias formativas proporcionadas aos professores nesse 

contexto.  

 

6.2 Formação de professores na Escola VILA 

 

Diante do dimensionamento dos saberes docentes imbricados na prática pedagógica 

da VILA, é possível chegar ao seguinte questionamento: como a escola organiza a formação de 

professores, considerando que boa parte dos conhecimentos necessários ao desenvolvimento da 

abordagem pedagógica transdisciplinar foge àqueles propostos na formação inicial dos 

professores?  

Em uma revisão de literatura de artigos, teses e dissertações publicadas sobre a prática 

pedagógica na Escola VILA que trouxessem a temática da formação de professores, o registro 

mais detalhado encontrado foi escrito por Nascimento (2008, p. 156): 
 
Na Escola VILA, a formação de professores é continuada, abrangendo encontros 
semanais, supervisões de aula, grupos de estudo semanais, uma reunião de integração 
mensal e mais de vinte dias de formação em dezembro e janeiro. As formações não 
priorizam somente a teoria, mas também trabalhos de corpo, artes, discussões e 
debates a fim de que possamos incorporar os saberes e transformarmos nossas ações.  
Sabemos que não é apenas um bom currículo de formação acadêmica que pode 
caracterizar um bom professor. Por isso a formação do professor é extremamente 
importante para a estruturação de um corpo docente envolvido com os princípios 
desenvolvidos nesta escola.  
 

A partir das contribuições de Nascimento (2008), dois aspectos podem ser levantados 

sobre a formação docente na Escola VILA. O primeiro aspecto está relacionado à atenção à 
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formação continuada e às linguagens utilizadas nos momentos formativos que contemplam 

dimensões de aprendizagem do ser humano, visto as especificidades dos saberes 

compartilhados na escola.  

O segundo aspecto está relacionado à ausência de uma descrição pormenorizada de 

um referencial de formações dos professores.  

Moraes (2015), ao discutir sobre metodologia transdisciplinar, localiza essa 

abordagem recursiva em uma multidimensionalidade de saberes epistemológicos e ontológicos 

complexos. Nesse mesmo sentido, de multidimensionalidade intrínseca ao ser humano, Sousa 

e Placco (2016) elencam nove dimensões correspondentes à formação de professores. Essa 

perspectiva multidimensional da formação de professores sugere referenciais de 

desenvolvimento dos saberes necessários à prática pedagógica. 

Nesse sentido, com base na concepção dessas autoras, bem como nos saberes docentes 

outrora identificados, propõe-se um segundo quadro descritivo contemplando as Dimensões 

Formativas de Sousa e Placco (2016) e os saberes imbricados na proposta pedagógica da Escola 

VILA. Contudo, devido ao fato de a abordagem ecossistêmica considerar os aspectos 

vinculados ao contato com a natureza, viu-se a necessidade de acrescentar a dimensão “Contato 

com a natureza” àquelas já propostas por Sousa e Placco (2016). Alguns saberes perpassam 

mais de uma dimensão, o que foi assinalado no Quadro 2.  

 
Quadro 2 – Dimensões da formação de professores e os saberes docentes da Escola VILA 

 

Dimensões da formação de 
professores de Sousa e 

Placco (2016) 
 

 

Saberes docentes mobilizados na prática pedagógica da Escola VILA 

Técnico-Científica e 
Humano-Interacional 
 

5Técnicas corporais  
19Técnicas de pesquisa para os diferentes níveis de idade  
20Elaboração e execução de projetos 
24Metodologias de trabalho de grupo  
25Jogos colaborativos 
26Escuta sensível  
27Responsabilidade individual e coletiva  
28Abertura e respeito ao que diverge de suas concepções  
29Socialização inclusiva  

 

 

Dimensões da formação de 
professores de Sousa e 

Placco (2016) 

 

Saberes docentes mobilizados na prática pedagógica da Escola VILA 
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Formação Continuada 
 

Contempla todos os saberes 

Trabalho Coletivo e da 
Construção Coletiva do 
Projeto Pedagógico 
 

30Trabalhar de forma colaborativa 

Ética e Política, que define 
os fins da educação e que 
se sustenta na 
transcendência do sujeito 
 

18Conhecimentos sobre política, movimentos sociais e questões 

socioambientais 

Cultural e Estética – 
reconhece e valoriza a 
história pessoal e 
profissional do sujeito, 
entrelaçada à história de 
sua cultura e de sua 
comunidade, de modo a 
permitir-lhe descobrir-se 
nessa realidade 
 

1Técnicas de costura  
2Técnicas de artes plásticas  
3Processo criativo  
4Noções de estética 
6Conhecimentos de eurritmia  
7Técnicas orientais de autopercepção (como yoga, massagem e meditação) 
8Conhecimento sobre danças  
9Conhecimentos sobre coreografia e formação de esquetes teatrais 
13Tecnologias sustentáveis 
14Cardápios e receitas alimentares (natural, integral e orgânica) 
15Noções de culinária  
16Técnicas de pequenos reparos e consertos de manutenção 
21Brincadeiras regionais e populares 

 
Avaliativa e Crítico-
Reflexiva 

31Reconhecer as angústias, medos, receios e valores que se manifestam em 

sua prática docente 

Da Experiência 
 

Contempla todos os saberes 

Da Formação Identitária Contempla todos os saberes 

Ética Contempla todos os saberes 

Contato com a natureza 
(noções de 
sustentabilidade) 

10Cultivo de plantas  
11Conhecimentos sobre Permacultura 
12Noções de jardinagem  
13Tecnologias sustentáveis 
17Ciclos da natureza 
22Noções de reciclagem  
23Técnicas de aproveitamento de material de refugo para confecções de 

objetos pedagógicos 

Fonte: Elaborado pela autora. 
Essa identificação sugere um referencial de acompanhamento do processo de 

aprendizagem do grupo docente em serviço na escola. Com base nesse referencial, a formação 

de professores teria como ponto de partida organizacional de seus cursos formativos aquilo que 

é esperado da prática docente na instituição. 
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Diante desse intercruzamento entre os saberes docentes e as Dimensões de Sousa e 

Placco (2016), emerge a problematização norteadora da presente pesquisa: a Escola VILA tem 

conseguido contemplar nas formações propostas aos professores a multidimensionalidade dos 

saberes docentes imbricados em sua proposta? Quais orientações poderiam ser sugeridas a 

futuras formações docentes? 

A partir dessas questões mobilizadoras da pesquisa, podemos elencar como objetivo 

principal investigar se os saberes docentes imbricados na proposta pedagógica da Escola VILA 

são contemplados nas ações formativas dos professores, e como objetivos específicos: 

identificar a proposta pedagógica da Escola VILA; identificar os saberes docentes imbricados 

na proposta pedagógica da Escola VILA; e elencar orientações para futuros planos de formação 

de professores na Escola VILA. 
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7 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

7.1 A implicação da pesquisadora 

 

No Ceará, é comum escutar: fulano está implicando comigo! Essa frase, muitas vezes, 

é acompanhada de uma expressão de mal-estar. De não agrado ou de chateação. É que ninguém 

espera ser implicado. A implicação causa conflito, mexe na zona de conforto e instaura o 

suspense de uma incerteza. Entretanto, mobiliza.  

O resultado da implicação dessa pesquisa nasceu da dificuldade de me relacionar com 

os meus professores no Ensino Médio.  

Quando criança e até a 8a série, estudei em uma escola onde eu andava descalça no 

quintal de areia e comia caju enquanto aprendia a somar com as castanhas. No mesmo instante, 

eu entendia que o fruto não era o caju, e sim a castanha, e que setembro era a época da sua 

florada. Começava, também, a compreender o que eram multinacionais e a diferença entre 

monocultura e agricultura sustentável.  

Esse tipo de experiência com a aprendizagem caracterizou a minha forma de entender 

os conteúdos e o mundo. Nesse sentido, aprender na lousa com os professores no Ensino Médio 

passou a ser o meu grande desafio. Era difícil aceitar que decorando fórmula e fazendo cópia 

da lousa eu estava aprendendo alguma coisa.  

Aquele colégio de pré-vestibular implicava bastante comigo. E eu também implicava 

com ele. Não entendia como uma escola poderia ser um espaço tão estreito e tão pequeno. Os 

professores que me enxergavam tinham uma frase em comum: “infelizmente as coisas aqui são 

assim”. 

Quando me tornei professora, eu pude ensinar como eu aprendi. Levava meus alunos 

para comer caju e lá contava todas aquelas histórias: a época da florada, a monocultura, as 

castanhas... inventava e reinventava. Foram cinco anos planejando atividades resgatadas de 

minha memória corporal. Afinal, o que eu aprendi ficou alojado no corpo, porque a experiência 

sempre foi meu livro didático.  

O contato com os alunos e aquelas ideias mirabolantes de nossas aulas terminavam 

sempre numa mesma frase: “tia, por que todas as aulas não podem ser assim?”. Foi aí que 

lembrei do meu Ensino Médio e o quanto querer aprender de um jeito e não poder tornava a 

escola um espaço de sacrifício do corpo, da mente e do desejo.  

Percebi, então, que as crianças estavam espertas demais para aprender e que talvez 

fossem os adultos que mais precisavam ser acordados para o aprendizado. Resolvi ir trabalhar 
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com a formação de professores. E, para a minha surpresa, a sensação foi muito parecida com a 

de ser aluna no Ensino Médio: estar em espaço estreito e pequeno.  

Estreito porque havia expectativas de todos os lados: o professor bom é aquele que faz 

isso, aquilo e aquilo outro. Pequeno porque só alguns tipos de conhecimento eram valorizados: 

aqueles de quem estava fora do contexto de ensino. E eu passava a assumir o lugar dos meus 

professores do Ensino Médio: dizia nas formações o que deveria ser copiado e quais eram as 

fórmulas corretas para ser professor.  

O corpo que guarda a experiência é sábio. Fiquei doente. A gangorra entre a 

incoerência e a coerência poderia ser chamada de saúde. A ajuda veio por meio do 

autoconhecimento e também da relação estreita com a espiritualidade e a fé. 

Com isso, a arrogância da minha docência foi dando lugar à maturidade da professora 

aprendiz. As expectativas foram diminuindo e os espaços começavam a aparecer. Um dos 

grandes encontros desse processo foi com o Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Católica de São Paulo, FORMEP. Na verdade, com as pessoas que fazem o 

FORMEP.  

O convite que as professoras desse espaço nos fazem para ressignificar a formação de 

professores é de uma magia sem igual. Tiram da cartola conhecimentos, reflexões, indagações 

que inquietam e implicam. Muito me afetou e, claro, tornou-se o meu problema de pesquisa 

pensar sobre a constituição dos saberes que fazem a ação docente.  

A magia dessas guardiãs do FORMEP é de implicar, mas também de sentar do seu 

lado e buscar de forma colaborativa as soluções. Não à toa, fazem com que formação e avaliação 

caminhem juntas. E, dessa forma, ensinam que as intervenções formativas precisam ser 

diagnosticadas, dialogadas e fundamentadas.  

Com as aulas no FORMEP, percebi que a formação de professores não precisava ser 

estreita. Que as expectativas podem ser substituídas por instrumentos que possibilitem refletir 

sobre as ações, para assim tomar decisões, de modo que o caminho se expanda cada vez mais, 

pois a riqueza do processo é o valor do resultado. E muito menos que seja fechada, porque o 

conhecimento não precisa ser único; aliás, sua riqueza está na singularidade da experiência de 

cada indivíduo e sua história de vida. 

Por isso, nesta pesquisa, acordamos, eu e todos que me implicaram no processo de 

elaboração, caminhar pela descoberta dos saberes docentes intrínsecos à prática pedagógica dos 

professores da VILA e refletir sobre eles dentro do processo de formação. Sinto-me querendo 

experienciar o que eu aprendi com as guardiãs.  
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E, mais que isso, agora entendo que a experiência no Ensino Médio foi o berço de uma 

inquietação que se tornou a motivação do meu trabalho como formadora: valorizar o 

conhecimento de cada um e a sua forma de aprender.   

Por fim, eu quero revelar que o cajueiro de onde eu fui aluna e professora está até hoje 

na Escola VILA. Em setembro, estarei lá esperando a sua florada, só que agora escutando o que 

cada professor terá a dizer sobre ele. Por isso a escolha da Escola VILA como campo da 

presente pesquisa. 

 

7.2 Os sujeitos da pesquisa 

 

Para responder aos objetivos propostos – identificar a proposta pedagógica da Escola 

VILA, identificar os saberes docentes imbricados na proposta pedagógica da Escola VILA e 

elencar orientações para futuros planos de formação de professores na Escola VILA –, a 

presente pesquisa contou com a colaboração de oito professores e dois coordenadores 

pedagógicos da Escola VILA.  

Com os professores, a seleção dos participantes aconteceu de modo que pudesse 

envolver o grupo completo de docentes da escola. Esse cuidado emergiu do reconhecimento de 

que as informações que viessem a ser fornecidas pelos professores seria conteúdo primordial 

para a pesquisa.  

Dessa forma, em um primeiro contato, o convite foi estendido a todos os professores 

da VILA, quando foram explicados os objetivos da pesquisa, bem como os critérios que 

definiriam o grupo que representaria o coletivo de professores.  

A partir das orientações sobre a quantidade de participantes e as características de 

composição, como diversidade de gênero, de níveis de ensino e de tempo de serviço na escola, 

os professores puderam selecionar, em comum acordo, aqueles que comporiam o grupo de 

amostragem.  

O grupo foi composto por: três professores da Educação Infantil, contemplando os 

níveis de Infantil 1 a 5; três professores de Ensino Fundamental, dos níveis do 1o ao 5o ano, e 

dois professores do 6o ao 9o ano.  

Desse grupo, três professores possuem menos de três anos na escola, e os demais 

possuem mais de cinco anos na escola. Alguns contemplam anos de convivência com a escola 

como alunos e familiares de alunos, além do exercício da docência. Conseguiu-se contemplar 

a diversidade de gênero, contando com dois professores do sexo masculino e os seis demais do 

feminino.   
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Além dos professores, também foram convidados os dois coordenadores da instituição. 

Ambos os sujeitos estão no cargo de coordenação há dois anos e tiveram experiência na escola 

como docentes por mais de oito anos. Um deles tem vínculo como familiar de aluno, e outro, 

como ex-aluno. Um é do sexo masculino e o outro, do feminino.  

Sobre os aspectos éticos, todos os sujeitos envolvidos na pesquisa responderam ao 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizando os nomes aqui publicados, bem 

como as informações fornecidas. Todas as perguntas direcionadas aos sujeitos foram elaboradas 

em conjunto com a orientadora, de modo que os direitos dos professores fossem resguardados 

e que não fossem expostos a qualquer constrangimento.  

A presente pesquisa foi submetida à apreciação pelo comitê de ética em pesquisa 

através da Plataforma Brasil, sob o número 2.626.366  (Anexo A).  

 

7.3 Procedimentos metodológicos e instrumentos da pesquisa 

 

Esta pesquisa teve seu percurso estruturado a partir de uma investigação de natureza 

qualitativa. No campo da educação, essa tipologia investigativa tem corroborado as reflexões 

científicas que consideram a influência do contexto nos resultados obtidos pela investigação.  

Biklen e Bogdan (1994) sugerem a pesquisa qualitativa como um processo de 

desvelamento de conteúdos imersos em seu próprio contexto e que são caracterizados por sua 

singularidade. Portanto, apenas a partir do contato com o ambiente que contextualiza a pesquisa 

é possível ir construindo hipóteses sobre os conteúdos. A investigação inicia-se de um 

desconhecimento que passa a ser revelado a partir da relação do investigador em imersão com 

os sujeitos e o contexto pesquisado.  

Um dos potenciais investigativos de natureza qualitativa sobre os processos de 

escolarização é o estudo de caso. Pelo contato direto com o ambiente a ser investigado, é 

possível, por meio dessa abordagem, identificar os diversos conteúdos que envolvem o mesmo 

problema. Pode ser organizado por etapas, sendo a primeira uma explanação sobre o assunto 

no contexto, e a segunda, coleta de dados. O processo finda na interpretação dos dados e na 

audiência sobre os resultados aos participantes envolvidos, bem como na redação da pesquisa 

(LUDKE; ANDRÉ, 1986).  

A coleta de dados na pesquisa qualitativa considera ser informação as interpretações e 

as experiências dos sujeitos participantes do ambiente investigado. Portanto, para a presente 

pesquisa, foi utilizado como técnica de coleta um grupo focal.  
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O grupo focal é valorizado em pesquisas que demandam revelar a representação de 

um coletivo sobre o mesmo assunto, em que o diálogo em grupo proporciona que os 

participantes se envolvam numa discussão de modo que possam implicar lembranças, 

questionamentos e ideias sobre um mesmo tema (BACKES et al., 2011). Também como coleta 

realizou-se uma entrevista, em dupla, semiestruturada.  

Para análise de dados, foi utilizado o software IRAMUTEQ. Originado na França por 

Pierre Ratinaud, passou a ser utilizado no Brasil em 2013 e vem contribuindo com as áreas de 

ciências humanas, que muito se utilizam de dados gerados por conteúdos textuais (CAMARGO; 

JUSTO, 2013).  

Estreitando a relação entre uma análise quantitativa e qualitativa, um dos recursos que 

se destaca no IRAMUTEQ é a possibilidade de que sejam geradas classes, sem, contudo, perder 

o corpus textual que justifica uma determinada intepretação fazer parte da classe. Esse corpus 

textual fica disponível e pode ser retomado pelo investigador sempre que necessário, facilitando 

uma análise qualitativa. 

 

7.4 O percurso metodológico 

 

A 1a etapa da pesquisa foi a revisão bibliográfica, na qual podemos citar como autores 

principais Edgar Morin e Paulo Freire, os quais contribuíram para sustentar a perspectiva 

política e ideológica desta pesquisa. Clarilza Prado de Sousa e Vera Placco foram as autoras 

que serviram como referência para categorização dos dados da pesquisa. Também tornaram-se 

imprescindíveis as contribuições de Maurice Tardif, António Nóvoa, Maria Cândida Moraes, 

Imbernón, Marcelo Garcia e Gimeno Sacristán. 

A 2a etapa se deu na realização do grupo focal com os professores da Escola VILA e 

na entrevista em dupla com os coordenadores. As perguntas foram elaboradas de modo que 

pudessem responder aos objetivos da pesquisa e, também, foram iguais para os dois momentos 

da coleta, quando foram gravados os áudios. Com isso, o ensejo investigativo foi o de alcançar 

duas perspectivas de perfis profissionais distintos sobre o mesmo assunto. 

As perguntas foram:  

• Existe diferença entre lecionar em outra escola e na Escola VILA? 

• Você(s) sente(m) a necessidade de demandas específicas de formação para atuar 

na Escola VILA? 

• Qual o perfil ideal de professor da Escola VILA? 
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7.5 Processamento de dados 

 
Embora o olhar do investigador e suas interpretações sobre os dados sejam fontes 

importantes de análise (BOGDAN; BIRKLEN, 1994), foi optado, devido à imbricação direta 

com o campo de pesquisa, pela utilização de um software de análise de dados textuais para o 

processamento de dados.  

O cuidado de que as categorias de análise fossem geradas ausentes de “achismos” e 

expectativa, por parte da pesquisadora, foi possível devido à utilização do programa de acesso 

gratuito e livre IRAMUTEQ.  

O processamento dos dados no programa se dá por meio da codificação de um corpus 

textual, quando o software interpreta de forma quantitativa as palavras, buscando pelas relações 

e coocorrências dessas em seus contextos. Dessa forma, possibilita a geração de três tipos de 

gráficos: o Dendrograma, o Gráfico de Similitude e a Nuvem de Palavras. O Dendrograma 

demonstra as classes e sua proporção percentual de cada subcorpus textual, o de coordenadores 

e o de professores. O Gráfico de Similitude expressa uma teia de palavras interligadas que 

mostra os contextos que as vinculam. Neste gráfico as palavras maiores apresentam uma 

frequência maior de ocorrência e os vértices demonstram a interligação entre as palavras, onde 

sua espessura mostra o grau de correspondência. O terceiro tipo de gráfico é o de Nuvem de 

Palavras, que ilustra os principais temas de cada categoria onde as palavras maiores apresentam 

uma frequência maior de ocorrência.  

Após as transcrições dos áudios gerados no grupo focal com os professores e na 

entrevista com os coordenadores, estas passaram por uma codificação e foram salvas no 

software Open Office como texto codificado.  

A codificação foi feita por uma linha de comando indicada por quatro asteriscos, 

seguidos das variáveis:  

• n_ (número da resposta); 

• pergunta_ (número da pergunta); 

• prof_ (professor respondente); 

• niv_ (nível de ensino); 

• coord_ (coordenador respondente); 

O Apêndice A apresenta o corpus textual já codificado. 

Foram feitas marcações de modo que pudessem ser distinguidas as palavras “escola” 

e “Escola VILA”. Com isso, quando a fala dos sujeitos da pesquisa era direcionada a outras 
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escolas, a marcação atribuída foi: outras_escolas. E, quando se vinculava à Escola VILA, foi 

atribuída somente a palavra: VILA. 

Obteve-se cinco classes de segmentos de texto: 2 referentes aos coordenadores e 3 

referente aos professores. 
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8 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Os resultados apresentados a seguir correspondem às informações obtidas por meio do 

processamento de dados no IRAMUTEQ, cuja classificação se deu pela similitude do corpus 

textual. Três gráficos ilustrativos gerados pelo próprio software foram utilizados nas análises, 

o Dendrograma de Classes, o Gráfico de Nuvem de Palavras e o Gráfico de Similitude. 

A partir do resgate do corpus textual original, ou seja, das transcrições literais das falas 

dos sujeitos, foram identificadas temáticas que orientaram as discussões dos resultados da 

pesquisa. Os segmentos de texto típicos de cada classe, devido ao processamento no 

IRAMUTEQ, sofreram alterações, como a retirada da pontuação e a troca das letras maiúsculas 

por minúsculas. 

 

8.1 Resultados e discussão: Subcorpus Textual dos Coordenadores 

 

O corpus textual correspondente à entrevista semiestruturada com os coordenadores 

encontrou 128 fragmentos de texto distribuídos em duas classes de vocabulário, sendo a 

primeira referente a 50,5% do total do corpus textual processado e a segunda a 49,5%, como é 

possível observar no dendrograma a seguir (Gráfico 1): 

 
Gráfico 1 – Dendrograma do corpus textual coordenadores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

  

O Gráfico de Nuvem de Palavras a seguir (Gráfico 2) ilustra um panorama geral das 

palavras utilizadas e sua frequência de repetições. 
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Gráfico 2 – Gráfico de Nuvem de Palavras corpus textual coordenadores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A palavra “professor” possui uma frequência maior de repetições no corpus textual. 

Na parte superior da palavra “professor”, destacam-se as palavras “outro”, “saber” e “vila”, e 

na inferior, as palavras “trabalhar”, “formação” e “novo”.  

 
Gráfico 3 – Gráfico de Similitude corpus textual coordenadores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 
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No Gráfico de Similitude acima (Gráfico 3), correspondente ao corpus textual total 

dos coordenadores, é possível observar que a palavra “professor” aparece no centro, possuindo 

uma similitude maior com as palavras “outro”, “trabalhar”, “precisar” e “vila”. É interessante 

destacar que o verbo “precisar” encontra-se centralizado entre as palavras “trabalhar” e “vila” 

e relaciona algumas palavras significativas em sua ramificação: “norte”, “experiência”, 

“coragem” e “medo”.  

Outra ramificação interessante é a da palavra “vila”, que se associa com maior 

frequência de repetições à palavra “aprender”, esta ligada por dois segmentos: “dificuldade” e 

“caixinha”, e “escola” e “grupo”.  

Para compreender as temáticas elucidadas em cada classe, analisaremos as relações 

entre as palavras encontradas nos Gráficos de Similitude a partir dos segmentos textuais típicos 

que demonstram essas correspondências.  

	

8.1.1 Classe 1 – Subcorpus textual coordenadores 

 

Na Classe 1 referente às respostas dos coordenadores, encontram-se 48 fragmentos de 

texto. No Gráfico de Similitude da Classe 1 a seguir (Gráfico 4), é possível observar que as 

palavras com maior frequência de repetições nos fragmentos do corpus textual são “professor”, 

“precisar”, “vila” e “novo”. 
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Gráfico 4 – Gráfico de Similitude da Classe 1 do corpus textual coordenadores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A ramificação da palavra “professor” com a palavra “novo” pode ser ilustrada pelos 

seguintes segmentos de texto: 
 

**** n_064 pergunta_3 coord_1 score : 39.29  
a_gente que está aqui dentro então eu tenho uma ideia eu faço um curso uma formação 
nova um pós e eu vou trazer pra_cá então é assim não existe tempo livre na vila 
refere-se as crianças brincando sem orientação prévia do professor 
 
**** n_064 pergunta_3 coord_1 score : 47.76  
a diferença que tem de um para o outro porque a pedagogia né a vila é construída 
um pedagogia numa grande teia se a teia continua crescendo é porque tem coisas 
novas aí e quem vai trazer as coisas novas  
 

Observa-se que esses exemplos revelam que o “novo” é um elemento de soma à 

proposta pedagógica da Escola VILA e, como apontado na fala do coord_1, à ampliação dos 

conhecimentos a serem compartilhados na teia. Relembramos que a teia comentada na fala dos 

coordenadores remete-se à Teia Curricular Ecossistêmica (NASCIMENTO, 2008).  
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Um outro aspecto também pode ser revelado na interseção da palavra “novo” com 

“trazer” e “grupo”: 
 

**** n_070 pergunta_3 coord_2 score : 27.83  
porque sempre que você recebe um professor novo é sempre uma visão nova uma 
formação nova uma pessoa que vem com outros valores muitas vezes e que tem que 
se adequar essa professora que você falou agora né  
 
**** n_064 pergunta_3 coord_1 score : 26.96  
então se um professor chega novo com um olhar diferenciado e ele pode trazer isso 
para o grupo a_gente vai incluir né ou não você tem que ser assim e moldar essa 
pessoa  

 
Sob essa perspectiva, o “novo” precisa adequar-se aos princípios da instituição, como 

explicita o coord_2: “uma pessoa que vem com outros valores muitas vezes e que tem que se 

adequar”.  

A relação de similitude entre as palavras “professor” e “precisar” é ilustrada a partir 

dos seguintes fragmentos do corpus textual: 
 

**** n_037 pergunta_1 coord_1 score : 32.94  
mas eu acho que você precisa mais é ter essa sensibilidade de captar o que você 
precisa desenvolver com seus alunos então eu acho que o conhecimento básico todo 
o professor carrega consigo porque já vem da faculdade né  
 
**** n_038 pergunta_1 coord_2 score : 11.59  
pois é além desse saber desses conteúdos acadêmicos os professores precisam ter 
coragem não a coragem de trabalhar mas a coragem de assim ele não pode ter medo 
medo de experimentar  

 
Elucidam-se nesses fragmentos os aspectos referentes aos saberes docentes 

necessários à prática na Escola VILA, que estão para além daqueles adquiridos no curso de 

formação inicial.  

Na ilustração do Gráfico 4, observa-se que na parte superior da palavra “professor” 

existe uma proximidade entre as palavras “precisar”, “olhar”, “sensibilidade” e “despertar”. A 

relação entre essas palavras é ilustrada pelo seguinte fragmento:  
 

**** n_037 pergunta_1 coord_1 score : 29.83  
mas eu acho que essa questão de despertar a sensibilidade do professor eu acho que 
é o mais importante porque a_gente precisa olhar pro aluno de uma forma individual 
mesmo né com todos os anseios  

 
Podemos inferir que, ao revelar a “sensibilidade” como um saber docente, há uma 

preocupação, por parte dos coordenadores, de que o professor compreenda o desenvolvimento 

integral do aluno.  

A relação de similitude entre a palavra “professor” e “vila” estabelece uma oposição 

com o termo “outras_escolas”, o que pode ser ilustrado pelo segmento de texto abaixo:  
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**** n_033 pergunta_1 coord_2 score : 23.87  
essa pergunta é uma máxima que eu uso trabalhar na vila é diferente de trabalhar em 
qualquer outras_escolas seja pela estrutura física seja pela metodologia seja pela 
concepção pedagógica que a vila tem  

 
Essa oposição entre a palavra “vila” e “outras_escolas” pode ser compreendida pelos 

fragmentos de textos destacados pela palavra “diferença”:  
 

**** n_032 pergunta_1 coord_1 score : 21.92  
então o fato de chegar na vila já é uma diferença né as pessoas são amigas elas são 
acolhidas que isso já faz uma grande diferença  
 
**** n_032 pergunta_1 coord_1 score : 35.45  
eu acredito que sim eu nunca lecionei né apesar de ter estagiado em outras_escolas 
mas eu acredito que tenha total diferença por várias coisas né primeiro pelo tipo de 
pedagogia da vila e outra pelo como a vila integra o grupo né  
 

Nos três últimos fragmentos apresentados, nota-se que os coordenadores elencam 

aspectos do diferencial da Escola VILA, entre eles a estrutura física, a metodologia e a proposta 

pedagógica. No entanto, desses aspectos, torna-se interessante destacar um diferencial que se 

relaciona diretamente com a formação de professores, a relevância do trabalho colaborativo, 

como sugerido pelo coord_1: “o fato de chegar na vila já é uma diferença né as pessoas são 

amigas elas são acolhidas que isso já faz uma grande diferença”. 

Uma última ramificação da palavra “professor” é ilustrada no Gráfico 4 pela relação 

de similitude com a palavra “vir” e próxima às palavras “realmente” e “entrar”. Vejamos os 

segmentos textuais correspondentes:  
 

**** n_033 pergunta_1 coord_1 outros score : 23.14  
do que trabalhar com professores que estão há anos em outras_escolas que já vêm 
com alguns vícios porque pra eles se torna um trabalho um pouco mais pesado mais 
difícil porque realmente é um trabalho dinâmico  
 
**** n_042 pergunta_2 coord_1 score : 37.95  
porque realmente as pessoas começam a sentir na formação o professor se aquilo ali 
pertence ou não a ela então quem entra na formação ou sai ou fica na vila ali sempre 
tem uma peneirada  

 
Os dois segmentos de texto acima revelam que o ingresso do professor na Escola VILA 

demanda, por parte do professor “novato”, uma adaptação ao diferencial da escola. 

Outro aspecto, ainda sobre a Classe 1, pode ser revelado na ramificação da palavra 

“vir” com as palavras “totalmente” e “encaixar”: 
 

**** n_071 pergunta_3 coord_1 score : 47.50  
e que a_gente vai encaixando outras coisas mas esse conhecimento sobre o que é a 
vila precisa porque quando a pessoa vem assim totalmente sem saber de fora ela vai 
ficar totalmente perdida porque a vila é totalmente diferente  
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**** n_071 pergunta_3 coord_1 score : 27.61  
porque se a pessoal vem totalmente assim como o caderno do professor que ajuda 
bastante se ela vem totalmente de outro sistema ou sem experiência ela precisa de 
um norte  

 
A partir da fala do coord_1, nota-se a importância de se ter um material sistematizado 

para auxiliar os professores que estão ingressando na Escola VILA, como fica claro nessa frase: 

“se ela vem totalmente de outro sistema ou sem experiência ela precisa de um norte”.  

Na Classe 1 referente aos coordenadores, revela-se a importância de uma formação de 

professores frente aos diferenciais propostos na organização curricular da Escola VILA. Desse 

assunto, desdobram-se temáticas sobre a contribuição dos saberes advindos daqueles que 

somam ao grupo docente já em curso na escola, a relevância de um norte e a atenção específica 

aos professores que estão ingressando. Elucida-se a “sensibilidade” e a “coragem de 

experimentar” como saberes essenciais à prática docente na VILA e, também, é valorizada a 

parceria entre professores como aspecto que distingue a Escola VILA de outras escolas. 

Sobre esses assuntos, três Dimensões de Formação de Professores sugeridas por Sousa 

e Placco (2016) podem ser destacadas: a Dimensão Técnico-Científica e Humano-Interacional, 

a Dimensão Formação Continuada e a Dimensão do Trabalho Coletivo e do Projeto 

Pedagógico.  

A preocupação com a formação dos professores para as convivências pedagógicas na 

cultura curricular da VILA, por parte dos coordenadores, pode ser discutida a partir da relação 

entre a docência e o currículo. Sobre essa perspectiva estariam englobados não só os professores 

que estão ingressando na escola, mas a docência em curso. Um primeiro aspecto evidenciado 

dessa relação é que, por mais que o currículo seja prescrito, a influência do professor sobre 

como este será comunicado aos seus alunos passa pelo crivo de sua interpretação 

(SACRISTÁN, 2017).  

Nesse sentido, a percepção do coord_1 sobre a chegada de novos professores do grupo 

docente concomitante com a inclusão de novos conhecimentos a serem compartilhados na 

escola é pertinente, contudo essa perspectiva é validada a qualquer outra cultura curricular. 

Porém, isso não descarta que valorizar esses aspectos pode potencializar o enriquecimento dos 

códigos a serem compartilhados em uma determinada instituição.   

Sobre uma orientação específica aos professores para a execução do currículo 

prescrito, Sacristán (2017, p. 149) infere:  
 

Para o professor não é fácil passar os princípios ideais para a prática coerente com 
esses princípios, a não ser na medida em que possa planejar uma estrutura de tarefas 
adequadas na qual se conjuguem conteúdos curriculares e princípios pedagógicos. 
Essa é a importância dos meios estruturadores do currículo.  
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Os “meios estruturadores do currículo” a que esse autor se refere é o que o coord_1 

relata como a necessidade de um “norte”. Ou seja, um material que contribua para que o 

professor consiga orientar seus planejamentos. Sacristán (2017, p. 150) relaciona algumas 

ideias de como acompanhar a atividade docente e os princípios curriculares:  
 

A comunicação de ideias, princípios, alternativas pedagógicas, etc. Até a prática 
através do currículo não é uma relação direta, linear, nem unívoca, e, portanto, essa 
comunicação não pode ser analisada de modo abstrato, mas nas condições concretas, 
no contexto em que se produz tal comunicação. Os efeitos educativos que pretende 
com um determinado currículo são mediados através das tarefas que os alunos 
realizam e dos planos que os professores fazem de sua prática, das estratégias que eles 
elaboram.  

 
Sobre a apresentação dos professores a determinada cultura curricular, Sacristán 

(2017, p. 176) ressalta:  
 

Frente a qualquer nova proposta de inovação de conteúdos, de procedimentos 
pedagógicos, ou para dar-lhes novos valores educativos, o professor ou compreende 
os novos significados relacionando-os com os que ele tem, ou a proposta será adotada 
mecanicamente. 

 
Essa argumentação acima citada corrobora Tardif (2002) quando este sugere que os 

saberes docentes não se fixam em conhecimentos técnicos, mas que perpassam uma formação 

a partir de diversas naturezas formativas, sendo elas, de alguma forma, mencionadas por 

Sacristán (2017): a história de vida e a experiência.  

Há ainda um outro aspecto sobre a questão do currículo e da docência apontado pelos 

coordenadores: o fato de que, nas formações, é observado pelos coordenadores que alguns 

professores acabam saindo da escola por vontade própria. Isso pode ser compreendido por uma 

questão paradigmática e mais especificamente sob uma concepção epistemológica. Por 

exemplo, na fala do coord_2: “os professores precisam ter coragem não a coragem de trabalhar 

mas a coragem de assim ele não pode ter medo medo de experimentar”, sugere-se que ser 

professor na Escola VILA requer experienciar situações as quais podem ser novas ou diferentes 

daquelas de costume do professor. Nesse sentido, cabe a discussão sobre como se organiza o 

conhecimento do indivíduo e, portanto, se sua estrutura do conhecimento acomoda a 

experiência à qual estará exposto. Assim, ou o professor se sente apto a continuar a vivência, 

ou, caso contrário, expor-se a determinadas experiências pode ser demasiadamente difícil 

devido à estrutura fechada que organiza o seu conhecimento, fazendo-o optar por sair da 

instituição (MATURANA; VARELA, 2014). 
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Os coordenadores também revelam a sensibilidade como um saber a ser desenvolvido 

pelos professores. Para Tardif (2002, p. 267), esse aspecto é fundamental à docência, pois essa 

se dá pela relação entre sujeitos: 
 
Em primeiro lugar, os seres humanos têm a particularidade de existirem como 
indivíduos. Mesmo que pertençam a grupos, a coletividades, eles existem primeiro 
por si mesmos. Esse fenômeno da individualidade está no cerne do trabalho dos 
professores, pois, embora eles trabalhem com grupos de alunos, devem atingir os 
indivíduos que os compõem, pois são os indivíduos que aprendem. [...] A disposição 
do professor para conhecer seus alunos como indivíduos deve estar impregnada da 
sensibilidade e discernimentos para evitar generalizações excessivas... A aquisição da 
sensibilidade relativa às diferenças entre os alunos constitui uma das principais 
características do trabalho docente. Essa sensibilidade exige do professor um 
investimento contínuo e a longuíssimo prazo, assim como a disposição de estar 
constantemente revisitando os repertórios de saberes adquiridos por meio da 
experiência.  

 
Organizados os assuntos revelados na Classe 1 dos coordenadores, é possível 

compreender que a formação dos professores para execução de um currículo perpassa não só a 

prescrição das atividades, mas o acompanhamento dos resultados das atividades e 

planejamentos, como um diagnóstico das demandas formativas. Outro aspecto ainda sobre o 

currículo e a formação docente é que necessariamente a formação precisa apresentar o currículo 

aos professores a partir de um diálogo entre os princípios curriculares e a história de vida e 

experiência dos professores, pois essas naturezas formativas (TARDIF, 2002) incidem 

diretamente nas características da socialização das atividades pedagógicas.  

Ainda sobre essa classe, é possível destacar a existência de três pilares que contribuem 

para a formação dos professores no currículo ecossistêmico (NASCIMENTO, 2008): o 

desenvolvimento da sensibilidade docente, a abertura do professor à experienciação e a parceria 

entre docentes.  

 

8.1.2 Classe 2 – Subcorpus textual coordenadores 

 

Na Classe 2 referente às respostas dos coordenadores, foram encontrados 49 

segmentos de texto. No Gráfico de Similitude a seguir (Gráfico 5), é possível observar que, 

devido à pouca variação de vocabulário, há uma quantidade reduzida de ramificações, 

existindo, portanto, um segmento maior entre as palavras. Aquelas com uma frequência de 

repetições maior são: “arte”, “teatro”, “infantil” e “ano”. 

 

Gráfico 5 – Gráfico de Similitude da Classe 1 do corpus textual coordenadores 
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Gráfico 5 – Gráfico de Similitude da Classe 1 do corpus textual coordenadores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Os fragmentos textuais abaixo revelam os aspectos referentes às palavras 

“coordenador”, “trocar” e “tentar”: 
 

**** n_055 pergunta_2 coord_2 score : 14.40  
é a_gente tem que acompanhar e observar essas dificuldades que emergem durante 
todo o ano pra está tentando formar durante essas reuniões semanais ou individuais 
mesmo né com o professor durante a supervisão  
 
**** n_051 pergunta_2 coord_1 score : 14.40  
vai um vai o outro e aí a_gente tentar equilibrar até horas que chegam os três a ir para 
analisar o que estava acontecendo a_gente está trocando muito chama atenção de 
alguém então vai lá coordenador vê se você consegue  
 
**** n_050 pergunta_2 coord_2 score : 21.48  
outra coisa que durante esse ano eu vejo é que a_gente trabalhou muito em parceria 
aqui principalmente eu coordenadora e o psicólogo a e a_gente está trocando essas 
percepções que passa por mim e que outro percebe  
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Embora não seja utilizada a palavra “formação”, nota-se que os coordenadores nessas 

falas narram suas atividades cotidianas revelando a atenção ao processo formativo dos 

professores, centrado na escola.  

A relação entre as palavras “ano”, “querer” e “passado” é ilustrada por estes dois 

segmentos: 
 
**** n_049 pergunta_2 coord_1 score : 16.34  
no ano passado eu nem tinha tanta o que trabalhar mas esse ano como a_gente 
trabalhou o ano inteiro a_gente viu onde estava faltando o que a_gente estava 
querendo a_gente já tinha ideias assim pro que trabalhar  
 
**** n_049 pergunta_2 coord_1 score : 19.54  
vai ser desse jeito e vai ser assim refere se a programação da formação de final de 
ano então a_gente não teve o nosso espaço de trabalhar aquilo que a_gente quis  
 

A fala do coord_1 sugere que, devido ao acompanhamento das atividades cotidianas, 

existe um interesse, por parte dele, de ter espaço nos momentos formativos com os professores 

no final do ano para que sejam trabalhados os assuntos relevantes ao aprimoramento das 

atividades pedagógicas.  

Na parte central do Gráfico 5, identifica-se uma relação entre as palavras “ano”, 

“infantil”, “educação” e “arte”. Os aspectos revelados dessa relação podem ser observados nos 

fragmentos textuais abaixo: 
 

**** n_045 pergunta_2 coord_1 score : 32.48  
é inclusive na formação a_gente faz né com que o professor desenvolva isso eu acho 
que isso é trabalhado até mais e pode ser até uma certa falha porque a_gente trabalha 
muita coisa com a educação infantil e o fundamental fica com muitas demandas 
específicas assim e não se volta pra arte  
 
**** n_046 pergunta_2 coord_2 score : 25.27  
eu não vejo assim não coordenadora eu já vejo que certos assuntos a_gente acaba 
trabalhando mais assim com o menino do 2o ano o professor já tem mais 
responsabilidade de um livro que ele tem que fazer  
 

Tais fragmentos sugerem uma preocupação dos coordenadores sobre se há diferença 

nos conteúdos formativos entre os professores da Educação Infantil e os professores do Ensino 

Fundamental.  

A ramificação da palavra “teatro” é ilustrada pela oposição entre as palavras 

“escrever” e “apresentação”. Os segmentos de textos ilustrativos dessa ramificação são: 
 

**** n_047 pergunta_2 coord_1 score : 12.65  
ou através do meu corpo que é o teatro então eles podem utilizar outros recursos que 
não seja estar sentado e escrever e aí se você não vivencia isso como é que você vai 
passar isso também nas suas aulas  
 
**** n_047 pergunta_2 coord_1 score : 12.65  
então ela pode ter um conhecimento de teatro que assim gente a_gente faz uma mini 
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apresentação de teatro umas esquetes rápidas e tal mas ela tem que ter e ela tem que 
saber sentir que trabalhar isso é importante  
 

Sobre esses fragmentos, revela-se a preocupação da coord_1, ao citar o teatro, de que 

os professores precisam compreender a importância de realizar abordagens pedagógicas a partir 

de outras linguagens do conhecimento.  

Esse mesmo assunto pode ser observado nos segmentos seguintes relacionados à 

palavra “arte”: 
 
**** n_033 pergunta_1 coord_1 score : 14.76  
mas aqui a_gente trabalha com a arte com o corpo e isso puxa muito porque nas 
outras_escolas tem aquela aula x e acabou e aqui a_gente está movimentando tudo 
aqui a criança é um todo você vê tudo da criança eu acho que é diferente por esse 
motivo  
 
**** n_033 pergunta_1 coord_1 score : 9.62  
vai trabalhar com arte colocar coisas que tira que movimenta e as crianças 
movimentam muito então para os professores é de se ficar assustado com a desordem 
então assim mexe até internamente com as pessoas  
 

Outro aspecto pode ser revelado na Classe 2 referente aos coordenadores: 
 

**** n_065 pergunta_3 coord_2 score : 18.84  
como a coordenadora estava dizendo um já tem mais habilidade com artes outro já 
tem mais habilidade com culinária e a_gente vai se moldando ajudando um ao outro 
e crescendo assim  
 
**** n_065 pergunta_3 coord_2 score : 9.22  
eu acho complicado assim falar de um perfil ideal se a_gente pode fechar esse perfil 
ideal de professor da vila cada professor tem alguma coisa que tem mais habilidade 
que pode contribuir de uma forma para o trabalho acontecer de uma forma geral né 
 

A palavra “habilidade” revela que os saberes individuais dos professores são 

considerados como recurso de formação a partir da socialização desses entre os demais 

docentes.  

Por fim, analisaremos um último fragmento textual:  
 
**** n_062 pergunta_3 coord_2 score : 13.30  
será que existe esse perfil ideal eu iria dar várias características seriam muito bem 
vindas né um professor criativo um professor atento ao que acontece a sua volta que 
tem preocupação social ambiental um professor com o olhar sensível  
 

Nota-se na fala de coord_2 um aspecto ainda não mencionado anteriormente, a 

preocupação socioambiental.  

Sobre a Classe 2 referente aos coordenadores, é possível ressaltar como eixo principal 

de discussão a função formativa do coordenador pedagógico centrada na escola. Outros 

aspectos, intrínsecos a esse processo, também foram revelados nessa classe: a importância de 

espaços de formação com os professores onde sejam consideradas as demandas observadas 
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sobre as práticas pedagógicas ao longo do ano letivo pelos coordenadores; uma possível 

diferenciação entre os conteúdos formativos da Educação Infantil e do Ensino Fundamental; e 

a preocupação com o desenvolvimento dos saberes docentes relacionados às abordagens 

metodológicas que utilizam diferentes linguagens, como artes e o teatro.  

A formação centrada na escola passou a ser alvo de discussão na área de educação a 

partir da década de 1980, quando passaram a surgir críticas sobre a cultura tecnicista da 

formação docente (BORGES, 2011; NÓVOA, 1995). Nesse sentido, a profissão do professor 

passou a ser valorizada em pesquisas científicas como uma atividade de mobilização de saberes 

multidimensionais, cuja temporalidade formativa acontece concomitante à trajetória e em 

função do contexto de serviço docente (TARDIF, 2002).  

A partir da concepção de formação permanente de professores na escola, passou-se a 

atribuir ao coordenador pedagógico a mediação desse processo, como é possível destacar nas 

contribuições de Placco e Gouveia (2013, p. 70):  
 
O coordenador pedagógico tem um papel fundamental na perspectiva colaborativa de 
formação, pois ele é considerado peça chave para o desenvolvimento da formação 
permanente no âmbito das escolas. Ou seja, é o coordenador que está na escola, ao 
lado do professor, e pode concretizar uma boa pareceria de formação.  

 
Interessante destacar que, de forma indireta, essa concepção foi abordada pelos 

coordenadores entrevistados, como revela coord_1 sobre o interesse em propor ideias para a 

formação dos professores no final do ano: “esse ano como a_gente trabalhou o ano inteiro 

a_gente viu onde estava faltando o que a_gente estava querendo a_gente já tinha ideias assim 

pro que trabalhar”. 

Para Placco e Gouveia (2013), isso acontece porque há uma cultura da função do 

coordenador pedagógico ainda enraizada como uma atividade administrativa. De acordo com 

essas autoras, a superação dessa concepção não é fácil, pois exige uma distinção entre o papel 

do coordenador e o do diretor; embora ambos estejam a favor da aprendizagem dos alunos, ao 

coordenador pedagógico caberia a formação dos professores e ao diretor, a organização 

administrativa da escola. No entanto, ressalta-se a importância do diálogo entre esses dois 

gestores, de modo que aconteça uma parceria entre eles para o alcance do resultado final: o 

desenvolvimento dos alunos.  

Ao apropriar-se da concepção do coordenador pedagógico como formador, outros 

aspectos revelados pelos sujeitos da pesquisa também são esclarecidos: a participação dos 

coordenadores com propostas para os momentos formativos, o aprimoramento de abordagens 

metodológicas e a percepção de possíveis adequações dos conteúdos formativos dos 
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professores de acordo com os diferentes níveis de ensino com os quais trabalham. Tais 

sugestões podem partir do trabalho de parceria entre coordenação e docentes. 

Souza (2011, p. 28) esclarece:  
 

O(a) coordenador(a) precisa ter um planejamento para a formação contínua, o qual só 
pode ser desenvolvido a partir das leituras das necessidades do grupo de professores. 
Nesse sentido, o trabalho do(a) coordenador(a) não é muito diferente do do professor 
que, para fazer seu planejamento, precisa antes conhecer o que seus alunos já sabem, 
o que não sabem e precisam aprender. O(a) coordenador(a) então, a essa altura, já 
deve ter observado as necessidades maiores do professores, na relação com os alunos, 
com o ensino, com a visão de educação, com a concepção de aprendizagem e 
avaliação etc.  

 
Ainda sobre a Classe 2, compreende-se que a Dimensão de Formação Continuada, a 

Dimensão do Trabalho Coletivo e do Projeto Pedagógico, a Dimensão Cultural e Estética e a 

Dimensão Avaliativa e Crítico-Reflexiva de Placco e Sousa (2016) foram de alguma forma 

mencionadas pelos coordenadores. 

 

8.2 Resultados correspondentes ao corpus textual dos professores 

 

O corpus textual correspondente ao grupo focal realizado com os professores 

encontrou 144 fragmentos de texto distribuídos em três classes, sendo a primeira referente a 

39% do total do corpus textual processado, a segunda a 29,2% e a terceira a 31,8%, como é 

possível observar no Dendrograma abaixo (Gráfico 6): 

	
Gráfico 6 – Dendrograma do corpus textual professores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 
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No gráfico de Nuvem de Palavras a seguir (Gráfico 7), é possível ter uma visão geral 

do corpus textual completo, destacando as palavras que possuem uma maior frequência nas 

falas dos professores: 

 
Gráfico 7 – Gráfico de Nuvem de Palavras corpus textual professores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Já no gráfico de Similitude a seguir (Gráfico 8), é possível observar que a palavra 

“professor” forma o eixo central, produzindo uma relação de similitude maior com as palavras 

“vila”, “estar”, “aula”, “outro” e “aluno”: 
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Gráfico 8 – Gráfico de Similitude corpus textual professores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

As palavras em destaque no Gráfico 8 aparentam representar a diversidade de 

interações que mobilizam a atividade do professor em seu contexto de trabalho. Tardif (2002, 

p. 64) denomina esse processo de Sincretismo, que seria o compilamento das divergentes 

naturezas do saber, saber-ser e saber-fazer do professor em serviço. Um exemplo pode ser 

percebido pela palavra “estar”, que, ramificada da palavra “professor”, vincula-se a “criança”, 

“aprender”, “vida”, “formação” e “conteúdo”, aspectos que estão estreitamente vinculados ao 

cotidiano docente.  
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8.2.1 Classe 1 – Subcorpus textual 

 

Na Classe 1 referente às respostas dos professores, encontram-se 50 fragmentos de 

texto. No Gráfico de Similitude da Classe 1 (Gráfico 9), é possível observar que as palavras 

com maior frequência de repetições nos fragmentos do corpus textual são “vila”, “professor” e 

“estar”: 

 
Gráfico 9 – Gráfico de Similitude da Classe 1 do corpus textual professores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Para compreender as temáticas elucidadas na Classe 1 dos professores, analisaremos 

as relações entre as palavras a partir dos segmentos textuais típicos que demonstram essas 

correspondências.  

O fragmento a seguir ilustra a relação entre as palavras “professor” e “vila:  
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**** n_014 pergunta_2 prof_4 niv_fund1 score : 21.29  
eu tive e tenho é eu sinto que eu sou uma aprendiz também aqui na vila eu sinto que 
eu estou aprendendo também porque é tudo bem dinâmico tudo muda e não é essa 
coisa engessada também que a outra professora falou não é uma coisa só padronizada  
 

Nota-se, com esse exemplo, que a relação entre professor e VILA, evidenciada pelo 

prof_4, revela a escola como um espaço de aprendizagem para o professor.   

Os fragmentos abaixo focalizam a ramificação entre a palavra “vila” e os verbos 

“transformar”, “vir”, “entrar” e “sair”:  
 

**** n_029 pergunta_3 prof_2 niv_inf score : 58.78  
eu entrei na vila no lugar do p ele ia sair e eu ia entrar no lugar dele e ele disse 
professora 2 uma vez vila sempre vila eu estou saindo mas a vila não sai de mim  
 
**** n_028 pergunta_3 prof_1 niv_inf score : 32.43  
eu acho assim que não dá pra você chegar na vila e sair do mesmo jeito não existe 
você passa um mês você passa seis meses você passa treze anos como eu estou aqui 
dentro não dá você se transforma  
 

É possível identificar nesses fragmentos a influência que a vivência na Escola VILA 

exerce na transformação pessoal e profissional dos professores, como observado na frase: “eu 

estou saindo mas a vila não sai de mim”.  

Outro aspecto relativo às palavras “transformar”, “vir”, “entrar” e “sair” pode ser 

destacado: 
 

**** n_028 pergunta_3 prof_1 niv_inf score : 20.41  
a não ser que a pessoa seja muito fechada e muito dura mas quem tem um mínimo de 
abertura se transforma não passa despercebido então você tem um diferencial quando 
você fala eu sou professora da vila 
 
**** n_028 pergunta_3 prof_1 niv_inf score : 36.87  
então essas pessoas elas não demoram muito tempo na vila elas saem porque elas não 
se veem aptas a continuar mas quem está aqui que demora dois três meses sai 
transformado pra vida sai preparado pra vida do que jeito que a_gente tenta preparar 
as crianças  

 
Desse prisma, “transformar”, “vir”, “entrar” e “sair” conotam um outro sentido. Elas 

mostram que o movimento de transformação do professor necessariamente depende da abertura 

do docente ao que a escola propõe como princípio regulador de suas práticas, caso contrário o 

professor acaba saindo da instituição, como relata o professor_1: “essas pessoas elas não 

demoram muito tempo na vila elas saem porque elas não se veem aptas a continuar”.  

Ainda sobre a ramificação da palavra “vila”, é possível destacar a sua relação de 

similitude com as palavras “pedagogia”, “aluno” e “forma”: 
 
**** n_025 pergunta_3 prof_8 niv_fund2 score : 26.44  
porque pela pedagogia e pela própria questão de todo esse discurso que forma uma 
ação da vila se você não faz aquilo que você está dizendo com os alunos acho que 
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a_gente perde completamente a nossa potência do que a vila está propondo  
 
**** n_025 pergunta_3 prof_8 niv_fund2 score : 28.10  
então se chega um professor e só recebe essa formação teórica mas que na prática os 
alunos não veem que aquilo tem consistência porque o próprio professor não pratica 
aquilo que o professor não está atento as notícias  
 

Esses dois segmentos de texto destacam a importância da coerência entre o que a 

escola propõe como princípio pedagógico e como o professor irá comunicar tal princípio para 

os estudantes.  

A relação entre as palavras “professor” e “estar” forma um outro bloco de análise que 

pode ser ilustrado pelo seguinte segmento de texto: 
 
**** n_024 pergunta_3 prof_4 n_fund score : 48.83  
então o perfil desse professor é de uma humanidade mesmo de ter essa atenção 
cuidadosa de estar atento de estar estudando de estar pesquisando de estar se 
formando  

 
Para delinear um perfil do professor da Escola VILA, o prof_4 utiliza qualidades de 

relação interpessoal (“humanidade” e “atenção cuidadosa”) e intrapessoal (“estudar”, 

“pesquisar” e “se formar”).  

Ao focalizar a ramificação da palavra “estar”, identificam-se as palavras “relacionar”, 

“vida”, “aprendizado”, “estudar”, “sempre” e “existir”. Contudo, a palavra “sempre” apresenta 

um destaque maior, pela frequência de ocorrências nos discursos: 
 

**** n_026 pergunta_3 prof_5 niv_fund1 score : 33.26  
eu acho que o perfil do professor a vila é aquele que tem abertura que ele sempre 
acha que pode fazer algo melhor por ele pelos outros e pela comunidade da vila  
 
**** n_026 pergunta_3 prof_5 niv_fund1 score : 19.80  
é um professor que ele é sempre inquieto é um professor criativo que não dá certo 
de um jeito então vamos tentar de outro jeito é um professor que ele trabalha em 
equipe que ele não se sente sozinho  

 
A utilização da palavra “sempre” nesse grupo de segmentos de texto da Classe 1 

enfatiza as características dos professores da VILA. 

Ainda sobre a ramificação da palavra “estar”, torna-se interessante destacar a relação 

de similitude entre as palavras “relacionar”, “projeto” e “vida”: 
 

**** n_024 pergunta_3 prof_4 n_fund score : 25.95  
e o nosso projeto trata bem isso de que forma a_gente vai cuidar da nossa vida da 
vida no planeta da vida da humanidade dos outros seres vivos sem maltratar e 
também aprendendo  
 

Após uma análise detalhada das duas ramificações da palavra “professor”, é possível 

destacar que a oposição ilustrada no Gráfico 9 entre as palavras “estar” e “vila” revela uma 

caracterização do saber-ser e saber-fazer do professor, de um lado, e das características da 



94 

instituição escolar, de outro, que reunidas delineiam a formação do perfil do professor da VILA. 

Vejamos: 
 

**** n_021 pergunta_3 prof_3 niv_inf score : 31.11  
e quando você chega aqui na vila você chega pra ser o que você é né e a partir dessa 
abertura vai sendo construído esse perfil que não acaba que é infinito  
 
**** n_025 pergunta_3 prof_8 niv_fund2 score : 18.39  
um perfil de transformação transformação tanto de si_mesmo como de transformação 
do mundo ao seu redor tem que se atentar um pouco a isso  
 
**** n_026 pergunta_3 prof_5 niv_fund1 score : 27.35  
não é porque eu não sou da organização da vila que eu não vou fazer isso então o 
professor da vila ele tem esse diferencial de estar sempre pensando também no outro 
né  

 
A Classe 1 referente aos professores revela a influência dos princípios curriculares da 

Escola VILA na formação dos professores e as especificidades que se desdobram dessa relação. 

Por exemplo, o desenvolvimento de habilidades interpessoais e a coerência entre atitude e 

discurso docentes nas relações com os estudantes.  

Essa temática sobre a influência do contexto curricular da Escola VILA na formação 

dos indivíduos foi revelada anteriormente, em pesquisa de doutorado, quando se identificou a 

amplitude do processo de transformação nos comportamentos sociais dos sujeitos que 

experienciam a VILA (NASCIMENTO, 2015).  

Assim, duas dimensões da formação de professores sugerida por Sousa e Placco (2016) 

podem ser destacadas na Classe 1, a Dimensão de Formação Identitária e a Dimensão de 

Formação Técnico-Científica e Humano-Interacional.  

De acordo com Morgado (2011, p. 798), a formação identitária docente é resultado do 

processo de desenvolvimento das habilidades profissionais ou de profissionalização do 

professor, quando este apreende os saberes disciplinares e os valores morais e éticos necessários 

à sua prática: 
 
São estes elementos que permitem ao professor identificar-se com um determinado 
grupo profissional – através do desenvolvimento do sentimento de pertença a esse 
grupo – e inserir-se nele, já que o processo de construção da sua identidade não pode 
concretizar-se à margem da diversidade de relações que estabelece com os seus pares. 
  

Nas informações fornecidas pelos professores, os aspectos identitários são revelados 

como uma apropriação, por parte do professor, dos saberes que fazem a Escola VILA, de modo 

que sair da escola não significa desapropriar-se da bagagem de conhecimentos lá adquiridos. 

Nesse mesmo sentido, o fato de o professor não se adaptar aos hábitos compartilhados pela 

convivência nessa instituição resulta em seu desligamento por vontade própria, como relatou o 

prof_1. 
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Outro aspecto ainda sobre formação identitária docente é revelado por Imbernón 

(2011), que discute essa questão como fator essencial da formação continuada docente em que 

os professores são reconhecidos como sujeitos, e não objetos da formação, conotando que a 

história de vida e a autonomia do professor nas decisões da formação são elementos 

consideráveis do processo.  

Dubar (2006, p. 52), ao discutir sobre identidade, afirma: “não existe Identidade sem 

Alteridade, isto é, sem relações entre o si próprio e o outro”.  

No discurso dos professores, a palavra “transformação” acompanha dois sentidos, o 

de transformar a si mesmo e o de transformar o entorno. Nesse sentido, constituir uma formação 

identitária na Escola VILA constitui-se sobre um processo de transformação afirmado pela 

interlocução entre as concepções individuais e o contato com os pares e a comunidade escolar, 

constituindo um perfil identitário docente que agrega valores institucionais e também pessoais. 

Um processo dialético da formação.  

Um último aspecto ressaltado na Classe 1 foi revelado nos fragmentos textuais que 

destacam uma das circunstâncias que legitimam a formação do professor da Escola VILA: a 

coerência entre o discurso e a prática docente com os alunos.  

Freire (1996, p. 34) discute esse assunto denominando-o de “corporeificação das 

palavras pelo exemplo”: “quem pensa certo está cansado de saber que as palavras a que falta 

corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem”.   

Essa compreensão pode ser atribuída ao que Sousa e Placco (2016) discutem sobre a 

aprendizagem do aluno, a qual requer que a mediação pedagógica do professor aconteça por 

uma interlocução entre os conhecimentos técnicos disciplinares e as habilidades interpessoais 

– Dimensão Técnico-Científica e Humano-Interacional. Nesse sentido, a “corporeificação das 

palavras” (FREIRE, 1996) pode ser sugerida como uma habilidade interpessoal a ser 

desenvolvida nos processos formativos docentes. 

Podemos, portanto, inferir que as compreensões da análise da Classe 1 nos remetem à 

ideia de que a formação de professores na Escola VILA conduz a uma constituição identitária 

revelada por saberes interpessoais, cuja representação se consolida prioritariamente na relação 

com o aluno.  

 

 

 

8.2.2 Classe 2 – Subcorpus textual Professores 
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Na Classe 2 referente às respostas dos professores, encontram-se 45 fragmentos de 

texto. No Gráfico de Similitude a seguir (Gráfico 10), é possível observar que as palavras com 

maior frequência de repetições nos fragmentos do corpus textual total são “criança”, “ver”, 

“outro”, “aluno”, “sala” e “aula”: 

 
Gráfico 10 – Gráfico de Similitude da Classe 2 do corpus textual professores 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Observa-se no Gráfico 10 que as palavras “criança” e “aula” formam dois eixos, com 

a palavra “aluno” na junção entre as duas ramificações.  

Ao analisar a parte superior do Gráfico 10, é possível observar a relação das palavras 

“aluno” e “outro”, como destacamos a seguir: 
 
 
**** n_022 pergunta_3 prof_6 niv_fund1 score : 27.31  
sobre qual a importância de ouvir o outro né sobre qual a importância de convivência 
em grupo aí tem as assembleias o trabalho em grupo nas salas então essa dimensão 
política de saber que as decisões devem ser tomadas em conjunto eu acho bem 
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presente  
 
**** n_009 pergunta_1 prof_ 8 niv_fund2 score : 18.07  
a_gente joga uma determinada conversa com eles e a_gente volta com mais ideias ou 
às vezes com mais dúvidas ainda inclusive sobre aquilo que a_gente estava se 
propondo e aí isso se desloca pra uma outra atividade que não estava previamente 
planejada  
 

Tanto o prof_6 quanto o prof_8 destacam a importância da escuta sensível sobre o 

interesse dos educandos, descrevendo dois momentos sobre essa experiência: a atividade de 

assembleia e o diálogo com os alunos.  

Continuando a análise, é possível destacar a ligação do verbo “ver” com as palavras 

“outro” e “criança”, como podemos exemplificar com os seguintes fragmentos: 
 

**** n_020 pergunta_3 prof_1 niv_inf score : 67.77  
então assim eu acho que se aventurar desbravar o que você não conhece aqui a_gente 
vira artista se reconhece como artista seja numa dança que quando você cria uma 
coreográfica com as crianças no final do ano você está trabalhando esse seu lado né  
 
**** n_012 pergunta_2 prof_ 7 niv_fund2 score : 20.72  
né então no fundamental 2 quando a_gente vê essas questões específicas de conteúdo 
se a_gente não expande essas barreiras a_gente fica com uma instrumentação pobre 
pra poder trabalhar  

  
Os aspectos destacados nessas duas falas dos sujeitos trazem a percepção de amplitude 

da atividade docente da VILA, no quesito de conhecimentos necessários para as práticas dos 

professores, como, por exemplo: “quando a_gente vê essas questões específicas de conteúdo se 

a_gente não expande essas barreiras a_gente fica com uma instrumentação pobre”. 

Outro grupo de palavras do Gráfico 10 destaca a palavra “criança” como eixo principal 

de uma ramificação: 
 
**** n_011 pergunta_1 prof1_ niv_inf score : 49.68  
eu acho que é um trabalho tanto para as crianças quanto para os professores porque 
você tem que pesquisar você tem que criar você tem que saber porque você está 
fazendo aquilo então não dá para ser mediano né  
 
**** n_014 pergunta_2 prof_4 niv_fund1 score : 44.68  
e eu me sinto aprendendo a cada ano a cada dia no dia a dia com a crianças com as 
formações que a_gente tem aqui  
 
**** n_014 pergunta_2 prof_4 niv_fund1 score : 40.52  
que é diferente que exige eu estar com uma postura diferente uma postura que me faz 
estar aberta às novidades aos desafios ao que as crianças estão trazendo a cada dia 
porque é o inesperado  
 
**** n_011 pergunta_1 prof1_ niv_inf score : 36.14  
e a outra coisa que eu acho que é diferencial é que o professor aqui não é visto como 
aquele que sabe de tudo né eu vejo professores com alunos né  

 
As falas dos sujeitos investigados sugerem que a aprendizagem na escola acontece de 

forma concomitante, professor e aluno, a partir das demandas que se revelam nessa interação, 
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como é possível destacar nestas frases: “uma postura que me faz estar aberta às novidades aos 

desafios ao que as crianças estão trazendo” e “a outra coisa que eu acho que é diferencial é 

que o professor aqui não é visto como aquele que sabe de tudo”. 

Já na parte inferior da palavra “aluno” no Gráfico 10 observa-se a ramificação da 

palavra “sala”. Sobre essa circunstância, relacionam-se os seguintes fragmentos textuais: 
 

**** n_014 pergunta_2 prof_4 niv_fund1 score : 92.57  
e nas nossas formações também nosso grupos de estudo são passados pra_gente como 
a_gente deve lidar com as situações na sala de aula e nas relações com as crianças 
e isso é aprendido aqui e de acordo com que vai acontecendo nas situações  
 
**** n_019 pergunta_2 prof_5 niv_fund1 score : 55.79  
sobre os vários tipos de necessidades especiais mas como a_gente vai lidar com isso 
na sala de aula porque aqui mais do que uma inclusão é se prima por uma integração 
dos alunos  
 

 O prof_4 e o prof_5 apontam a importância de refletir sobre as situações cotidianas 

que acontecem na sala.  

Podemos exemplificar a relação entre as palavras “sala” e “aula” com os seguintes 

fragmentos: 
 
**** n_005 pergunta_1 prof_2 niv_inf score : 85.89  
então você pode ter várias formas de trabalhar né dessa forma transdisciplinar e não 
ficar naquele ambiente de sala de aula com as crianças mas aproveitar os vários 
cenários que a vila é possui eu acho isso bem é como eu posso dizer bem bem que 
traz o diferencial  
 
**** n_007 pergunta_1 prof_3 niv_inf score : 54.01  
e essa transição de primeiro receber as crianças no quintal e depois ir pra sala que 
tem esse deslocamento eu não via isso nas outras_escolas por mais que tivessem mais 
espaço do que aqui na vila mas a_gente não transitava  
 

Os segmentos de texto acima comentam sobre a utilização dos diferentes cenários 

transdisciplinares de aprendizagem, considerando que a aula não acontece necessariamente em 

uma sala.  

Concluindo a análise da Classe 2 dos professores, ainda é possível revelar os aspectos 

do intercruzamento entre as palavras “aula” e “momento”: 
 
**** n_008 pergunta_1 prof_6 niv_fund1 score : 38.00  
ela poderia continuar no outro dia o importante era o que ela estava vendo naquele 
momento que era aquilo que a atitude deles não estava correta então a vila permite 
que o professor faça isso que ele realmente veja o aluno como pessoa  
**** n_012 pergunta_2 prof_ 7 niv_fund2 score : 59.69  
ou até um momento de conseguir linkar uma sensação que a criança está sentindo 
por algum conforto ou desconforto com uma sensação que tem a ver com outra esfera 
da vida né com a formação de valores ou da subjetividade né  
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Observa-se, nessas falas dos sujeitos, uma caracterização da abordagem 

transdisciplinar proposta por Moraes (2015), quando a palavra “momento” evidencia que 

situações de aprendizagem na Escola VILA acontecem para além daquelas de conteúdos 

disciplinares, como relata o prof_7: “um momento de conseguir linkar uma sensação que a 

criança está sentindo por algum conforto ou desconforto com uma sensação que tem a ver com 

outra esfera da vida”.  

A Classe 2 referente às respostas dos professores revela a aprendizagem docente a 

partir do processo de interação entre professor e aluno, inseridos em contexto de experiência 

cotidiana. Sobre esses contextos, foram destacados como aspectos importantes à formação dos 

professores na Escola VILA: o diálogo e a escuta sensível; o aproveitamento das situações não 

planejadas e a reflexão sobre elas; e os cenários transdisciplinares de aprendizagem. Também 

se revelou que esses aspectos estimulam o professor a apreender conhecimentos que estão para 

além daqueles disciplinares e de conteúdos específicos.	

De uma forma geral, esses assuntos apontam para a abordagem metodológica adotada 

na Escola VILA, que seria uma proposta transdisciplinar. As contribuições de Moraes (2015) 

sobre esse assunto revelam que essa prática acontece quando há na relação de ensino e 

aprendizagem a abertura para transcender os conhecimentos para além daqueles prescritos e 

disciplinares, e que esse processo acontece quando os sujeitos envolvidos compreendem os 

operadores cognitivos do pensamento complexo.  

A frase do prof_4 ilustra a ideia de circularidade, o operador dialógico e a 

transacionalidade sujeito-objeto, operadores cognitivos do pensamento complexo proposto por 

Mariotti (2000): “exige eu estar com uma postura diferente uma postura que me faz estar aberta 

às novidades aos desafios ao que as crianças estão trazendo a cada dia porque é o inesperado”. 

Sobre a relação professor e aluno, nessa prática transdisciplinar, é possível perceber 

nas falas dos professores o reconhecimento de que o momento da atividade pedagógica é de 

aprendizagem do aluno e, também, do professor. Esse assunto é discutido por Freire (1996, 

p. 28) quando infere que o ensinar e o aprender são atividades históricas:  
 

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas 
de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres históricos, é a 
capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo. Mas, histórico como nós, o 
nosso conhecimento do mundo tem historicidade. Ao ser produzido, o conhecimento 
novo supera outro que antes foi novo e o velho se ‘dispõe’ a ser ultrapassado por outro 
amanhã. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo 
gnosiológico: o em que se ensina e se aprende o conhecimento já existente e o em que 
se trabalha a produção do conhecimento ainda não existe. A ‘do-discência’ – 
docência-discência – e a pesquisa, indicotomizáveis, são assim práticas requeridas por 
estes momentos do ciclo gnosiológico.  
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Duas dimensões da Formação de Professores sugeridas por Sousa e Placco (2016) 

podem ser relacionadas a essa classe: a Dimensão Ética e Política e a Dimensão Avaliativa e 

Crítico-Reflexiva. A primeira por compreender que o processo de ensino e de aprendizagem 

acontece para além dos conteúdos prévios estabelecidos, o que corresponde a uma compreensão 

da abordagem metodológica transdisciplinar (MORAES, 2015), e a Dimensão Avaliativa e 

Crítico-Reflexiva por evidenciar a percepção da reflexão sobre a prática como um estímulo ao 

aprimoramento do trabalho docente. Esses dois aspectos são observados na descrição do 

professor transdisciplinar proposto por Moraes (2010, p. 179): 
 

[...] necessitamos daquele docente capaz de participar, sempre que necessário, de 
trabalhos em grupo, com capacidade para refletir criticamente sobre sua prática e de 
levar os seus alunos a refletir, sobre suas ações, sobre seus erros e acertos. Um docente 
sensível e capaz de perceber os momentos das bifurcações, das emergências, os 
momentos em que algo precisa ser mudado, refletido ou reconstruído na prática 
cotidiana.  

 
A partir da análise da Classe 2, é possível apontar que um dos momentos de formação 

dos professores acontece na relação com os alunos, quando mobilizam saberes que agregam 

linguagens do conhecimento distintas, bem como a valorização do outro, no caso o aluno, como 

outro legítimo, e que dessa relação sobressai a construção de conhecimentos inesperados, por 

parte do docente, sendo isso possível devido aos direcionamentos pedagógicos regulados pelo 

currículo ecossistêmico.  

 

8.2.3 Classe 3 – Subcorpus textual Professores 

 

Na Classe 3 referente às respostas dos professores, encontram-se 49 fragmentos de 

texto. No Gráfico de Similitude a seguir (Gráfico 11), é possível observar que as palavras com 

maior frequência de repetições nos fragmentos do corpus textual foram “vila”, “mesmo” e 

“outras_escolas”: 

 

Gráfico 9 – Gráfico Similitude da Classe 3 do corpus textual professores 
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Gráfico 11 – Gráfico Similitude da Classe 3 do corpus textual professores 

 
Fonte: Elaborado pela autora.  

 

Observa-se, no Gráfico 11, que a palavra “vila” é a palavra com maior frequência na 

Classe 3 e que contrapõe-se à palavra “outras_escolas”.  

No fragmento abaixo, é possível ilustrar o intercruzamento das palavras que tiveram 

maior frequência de repetição: 
 
**** n_002 pergunta_1 prof_4 niv_fund1 score : 68.48  
eu sinto muita diferença entre lecionar em outras_escolas e lecionar na vila muita 
diferença mesmo porque nas outras_escolas foca o conteúdo e pouco se tem 
abertura de está trabalhando a criatividade para trabalhar de_forma diferente  
 

Na fala do prof_4, é possível perceber que a diferença da Escola VILA em relação a 

outras escolas se dá pela abordagem metodológica: “outras_escolas foca o conteúdo e pouco 

se tem abertura de está trabalhando a criatividade”.  

A ramificação da palavra “vila” pode ser ilustrada pelos seguintes fragmentos textuais: 
**** n_018 pergunta_2 prof_5 niv_fund1 score : 30.35  
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o que eu percebo aqui na vila também é que a_gente tem que buscar o eu eu não sou 
simplesmente um professor mais eu sou um ser humano tenho as minhas 
individualidades  
 
**** n_017 pergunta_2 prof_2 niv_inf score : 27.50  
e eu senti muito isso aqui eu me senti desafiada e motivada ao_mesmo_tempo 
acolhida e respeitada no meu tempo como eu não me senti em outras_escolas que eu 
lecionei  
 
**** n_018 pergunta_2 prof_5 niv_fund1 score : 26.56  
e a vila está sempre fazendo a_gente buscar isso através das artes dos laboratórios e 
são coisas simples do ser humano mas que ao longo do tempo a_gente está perdendo 
o simples é o diferencial eu acredito daqui da vila né  
 
**** n_023 pergunta_3 prof_7 niv_fund2 score : 26.79  
eu acho que primeiramente pra você ser professor da vila você precisa ser muito 
humano né um humano bem aguçado e junto com isso um estado de prontidão pra 
perceber quais são as demandas do dia a dia  
 

A partir desses exemplos, é possível revelar aspectos que caracterizam o processo  da 

formação do docente na Escola VILA. Por exemplo, a frequência expressiva da palavra 

“humano” como uma característica representativa do docente da VILA, assim como a questão 

do respeito à individualidade, como destaca prof_2: “eu me senti desafiada e motivada 

ao_mesmo_tempo acolhida e respeitada no meu tempo”.  

A palavra “abertura”, também mencionada na Classe 1 e 2, na Classe 3 pode ser 

ilustrada pelos seguintes segmentos de texto: 
 
**** n_020 pergunta_3 prof_1 niv_inf score : 21.22  
eu acho que tem que ser aberto eu acho que tem que gostar de trabalhar a criatividade 
eu acho que tem que está dentro dessa abertura buscar se conhecer mais né se 
permitir se abrir  
 
**** n_012 pergunta_2 prof_ 7 niv_fund2 score : 15.45  
eu acho que primeiramente pra você trabalhar aqui na vila você precisa ter uma 
abertura né você tem que ter uma abertura de se permitir né navegar por caminhos 
desconhecidos ousar  
 

Revela-se mais uma vez que a abertura ao desconhecido, por parte dos professores, é 

condição necessária à docência na Escola VILA.  

Ainda sobre a Classe 3, destacam-se três fragmentos ilustrativos da relação entre as 

palavras “mesmo” e “vila”: 
 

**** n_016 pergunta_2 prof_ 3 niv_inf score : 33.92  
e mexe comigo porque eu preciso ser parceira aqui na vila na sociedade e comigo 
mesma e a demanda da vila é que ela mexe muito contigo assim de dentro pra fora  
 
**** n_027 pergunta_3 prof_2 niv_inf score : 32.53  
pegando o link que a outra professora falou essa consciência né esse senso de 
coletividade de cooperação eu acho que tem que ter mesmo essa abertura se permitir 
ter essa consciência maior planetária né  
 
**** n_027 pergunta_3 prof_2 niv_inf score : 29.42  
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e estar se permitindo fazer mesmo vivenciar errar e aprender sabe e persistir é isso  
 

Observa-se por esses fragmentos que a apropriação formativa docente na Escola VILA 

é destacada por uma relação de desenvolvimento pessoal, percebida na fala do prof_3:  “a 

demanda da vila é que ela mexe muito contigo assim de dentro pra fora”, e de responsabilidade 

social, destacada na fala do prof_2: “tem que ter mesmo essa abertura se permitir ter essa 

consciência maior planetária”, e que esse processo acontece pela experiência, como ressalta o 

prof_3: “estar se permitindo fazer mesmo vivenciar errar e aprender sabe e persistir”. 

Dos assuntos ainda não mencionados nas Classes 1 e 2 referentes aos professores, 

torna-se possível ainda destacar três contribuições da análise da Classe 3: o acolhimento à 

aprendizagem do professor, a parceria entre pares e a docência caracterizada como um perfil 

humano de consciência planetária.  

Os assuntos sobre a aprendizagem do professor e a parceria entre pares podem ser 

compreendidos pela Dimensão de Formação Continuada e pela Dimensão do Trabalho Coletivo 

e do Projeto Pedagógico, relacionadas por Sousa e Placco (2016).  

A questão do tempo de aprendizagem docente relatada pelo prof_2 e a abertura ao 

contexto da Escola VILA, como aspecto fundamental à formação do professor, dialoga com o 

que Tardif (2002) infere sobre trajetória da formação da carreira docente. Para esse autor, 

quando o professor é inserido em uma determinada ocupação do trabalho, existem duas forças 

formativas que operam: a institucionalização e a dimensão subjetiva da carreira. 
 

A carreira é, portanto, fruto das transações contínuas entre interações dos indivíduos 
e as ocupações; essas transações são recorrentes, ou seja, elas modificam a trajetória 
dos indivíduos bem como as ocupações que eles assumem (TARDIF, 2002, p. 81).  

 
Corroborando a ideia da aprendizagem docente na instituição e a parceria entre pares 

nesse processo, as abordagens sobre a formação de professores discutidas por autores como 

Nóvoa (1995), Imbernón (2011) e Garcia (1999) sugerem que a profissionalização ou o 

desenvolvimento profissional dos professores acontece de forma individual, porém 

necessariamente dialoga com o coletivo docente.  

Nóvoa (1995) destaca que o trabalho entre pares é primordial para a efetivação dos 

interesses e a valorização da profissão docente. Imbernón (2011) ressalta que o processo de 

formação continuada e centrada na escola tem como princípio regulador o trabalho colaborativo 

entre os professores e demais participantes da comunidade escolar. E Garcia (1999) refere-se 

às contribuições da teoria da aprendizagem do adulto como reconhecimento de que a profissão 

docente não é uma atividade de execuções técnicas, mas de um processo de aprendizagem 
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multidimensional do sujeito e que, nesse sentido, requer uma sistematização das necessidades 

individuais e coletivas de aprendizagem, como conteúdos da formação do professor.  

Outro assunto revelado na Classe 3 pelos professores é um perfil docente humano e de 

consciência planetária, que saiba trabalhar em parceria e cooperação. Esses aspectos 

evidenciados dialogam com os Sete saberes necessários à educação do futuro propostos por 

Morin (2010). Por exemplo, podemos citar as seguintes falas: “tem que ser aberto eu acho que 

tem que gostar de trabalhar a criatividade eu acho que tem que está dentro dessa abertura 

buscar se conhecer mais né se permitir se abrir” (prof_1); “eu acho que primeiramente pra 

você trabalhar aqui na vila você precisa ter uma abertura né você tem que ter uma abertura 

de se permitir né navegar por caminhos desconhecidos ousar” (prof_7). 

Sobre esses aspectos, Morin (2010, p. 14) escreve: 
 
Seria preciso ensinar princípios de estratégias que permitiriam enfrentar os 
imprevistos, o inesperado e a incerteza, e modificar o seu desenvolvimento, em 
virtude das informações adquiridas ao longo do tempo. É preciso aprender a navegar 
em um oceano de incertezas em meio a arquipélagos da certeza. 
 

Já nas seguintes falas é possível identificar o que Morin (2010, p. 15) sugere sobre “a 

ética do gênero humano”: “mexe comigo porque eu preciso ser parceira aqui na vila na 

sociedade e comigo mesma e a demanda da vila é que ela mexe muito contigo assim de dentro 

pra fora” (prof_2); “eu acho que primeiramente pra você ser professor da vila você precisa ser 

muito humano né um humano bem aguçado e junto com isso um estado de prontidão pra 

perceber quais são as demandas do dia a dia” (prof_3). 
 
A educação deve conduzir à ‘antropo-ética’, levando em conta o caráter ternário da 
condição humana, que é ser ao mesmo tempo indivíduo/sociedade/espécie. Nesse 
sentido, a ética indivíduo/sociedade/espécie necessita do controle mútuo da sociedade 
pelo indivíduo e do indivíduo pela sociedade, ou seja, a democracia; a ética 
indivíduo/espécie convoca, ao século XXI, a cidadania terrestre.  
 

Interessante destacar que não só nessa classe podemos perceber aspectos vinculados à 

proposta dos Sete saberes necessários à educação do futuro (MORIN, 2010). Esse fato nos 

remete à ideia de que a formação dos professores na Escola VILA dialoga com uma 

transformação do indivíduo a partir de mudanças epistemológicas, ontológicas e 

metodológicas, ou seja, numa dimensão identitária caracterizada pela abertura a um “novo” 

paradigma de ensino, que considera a autopercepção, o acolhimento ao outro e a 

responsabilidade planetária como operadores de saberes docentes.  

8.3 Sistematização da análise: contribuições para a formação de professores na Escola 

VILA 
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A proposta investigativa no mestrado profissional em educação pressupõe que tanto a 

identificação do problema de pesquisa quanto a elaboração e a proposição do trabalho de 

conclusão do curso estejam alinhadas com as demandas reais educacionais do contexto de 

trabalho do pesquisador, de modo que o trabalho dissertativo retorne como contribuição ao 

aprimoramento das práticas pedagógicas do campo investigado (SOUSA; PLACCO, 2016).  

Inspirada na proposta do mestrado profissional, foi realizada uma sistematização dos 

resultados desta pesquisa em relação às Dimensões da Formação de Professores de Sousa e 

Placco (2016), acrescida da “Dimensão Contato com a Natureza”, sugerida pela autora da 

pesquisa, como já comentado anteriormente. A elaboração da sistematização foi baseada nas 

concepções de avaliação formativa, quando as informações diagnosticadas servem à reflexão 

para futuras proposições (HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999).  

A seguinte sistematização reúne os dados analisados das duas classes relacionadas às 

falas dos coordenadores e das cinco classes relacionadas às falas dos professores. Tais dados 

foram dispostos em relação às dimensões de formação de professores mais adequadas. Em 

seguida, a autora reflete sobre proposições derivadas da análise.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dimensão Técnico-Científica e Humano-Interacional 
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Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Conhecimentos técnico-científicos adquiridos 
nas formações iniciais 
 
Fragmento ilustrativo: 
“além desse saber desses conteúdos 
acadêmicos” (coord_2) 
 
 

Conhecimentos interpessoais: abertura; criatividade; 
ousadia; prontidão; sensibilidade; humanidade; 
persistência; escuta-sensível 
 
Fragmento ilustrativo: 
“tem que ter essa sensibilidade e essa atenção 
aguçada essa humanidade de estar atento ao que vai 
ser estudado” (prof_4) 

Conhecimentos interpessoais: coragem de 
experimentar; sensibilidade; criatividade 
 
Fragmentos ilustrativos: 
“mas eu acho que você precisa mais é ter essa 
sensibilidade de captar o que você precisa 
desenvolver com seus alunos então eu acho que 
o conhecimento básico todo o professor carrega 
consigo porque já vem da faculdade né” 
(coord_1)  

“pois é além desse saber desses conteúdos 
acadêmicos os professores precisam ter 
coragem não a coragem de trabalhar mas a 
coragem de assim ele não pode ter medo medo 
de experimentar” (coord_2) 

Conhecimentos intrapessoais: inquietação; buscar; 
conhecer a si mesmo 
 
Fragmentos ilustrativos: 
“demanda da vila é que ela mexe muito contigo 
assim de dentro pra fora” (prof_3) 

“você tem que pesquisar você tem que criar você 
tem que saber por que você está fazendo aquilo 
então não dá para ser mediano” (prof_1)  

 

Diferenciação dos conteúdos formativos dos 
professores da educação infantil e do ensino 
fundamental 
 
Fragmento ilustrativo: 
“muita coisa com a educação infantil e o 
fundamental fica com muitas demandas 
específicas assim e não se volta pra arte” 
(coord_1) 
 

Coerência entre discurso e prática 
 
Fragmento ilustrativo: 
“então se chega um professor e só recebe essa 
formação teórica mas que na prática os alunos não 
veem que aquilo tem consistência porque o próprio 
professor não pratica aquilo” (prof_8) 

 

Conhecimentos técnico-científicos: abordagens 
metodológicas nos cenários transdisciplinares 
de aprendizagem (laboratórios) 
 
Fragmento ilustrativo: 
“esse conhecimento sobre o que é a vila precisa 
porque quando a pessoa vem assim totalmente 
sem saber de fora ela vai ficar totalmente 
perdida porque a vila é totalmente diferente” 
(coord_1) 

Conhecimentos técnico-científicos: abordagens 
metodológicas nos cenários transdisciplinares de 
aprendizagem (laboratórios) 
 
Fragmento ilustrativo: 
“a vila ela não dá oportunidade não só para os alunos 
mas também pra_gente pra nós professores com os 
laboratórios e as oficinas você tem a oportunidade de 
desenvolver habilidades né” (prof_2)  

 

Proposições 

 

Observa-se que os resultados correspondentes à Dimensão Técnico-Científica e 

Humano-Interacional elucidam os assuntos sobre: os conhecimentos interpessoais e 

intrapessoais dos docentes; e os conhecimentos técnico-científicos da formação inicial e de 
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abordagens metodológicas. Contudo, há uma especificação e atenção maior aos conteúdos 

interpessoais.  

A atenção que é dada aos conhecimentos interpessoais gira em torno de uma afirmação 

do diferencial da Escola VILA, no entanto, torna-se relevante ressaltar que há conhecimentos 

técnico-científicos necessários à prática pedagógica na VILA e que não foram destacados, 

como: cultivo de plantas, técnicas orientais de autopercepção etc. (conhecimentos já listados no 

Quadro 1 desta pesquisa). 

Diante da ausência desses conhecimentos nos discursos analisados, é possível sugerir 

às futuras formações dos professores na Escola VILA a inclusão desses conhecimentos nos 

itinerários formativos, ou mesmo diagnosticar no grupo de professores em serviço quais desses 

conhecimentos necessitam ser aprimorados.  

Sobre os saberes intrapessoais, de busca e autopercepção, torna-se relevante refletir 

sobre os espaços e o apoio que é dado aos professores da escola nesse processo e se o mesmo 

é valorizado como potencial formativo.  

 

Dimensão Formação Continuada 

 
Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Acolhimento aos saberes individuais dos 
professores 
 
Fragmento ilustrativo: 
“se um professor chega novo com um olhar 
diferenciado e ele pode trazer isso para o 
grupo” (coord_1) 

Características de busca, investigação e inquietação 
 
Fragmento ilustrativo: 
“vila está sempre fazendo a_gente buscar isso 
através das artes dos laboratórios e são coisas 
simples do ser humano mas que ao longo do tempo 
a_gente está perdendo o simples” (prof_5) 

O papel do coordenador na escola como 
formador dos professores 
 
Fragmento ilustrativo: 
“é a_gente tem que acompanhar e observar essas 
dificuldades que emergem durante todo o ano 
pra está tentando formar durante essas reuniões 
semanais ou individuais mesmo né com o 
professor durante a supervisão”  (coord_2) 

O cotidiano com os alunos 
 
Fragmento ilustrativo: 
“porque de_repente você tem que lidar com situações 
diferentes são situações que vão acontecendo a cada 
dia enfrentamento mesmo” (prof_4) 

 

Formação específica aos professores que estão 
ingressando 
 
Fragmento ilustrativo: 
“você recebe um professor novo é sempre uma 
visão nova uma formação nova uma pessoa que 
vem com outros valores muitas vezes e que tem 
que se adequar” (coord_2) 

 

Proposições 
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Embora o termo “formação continuada” não tenha aparecido nos discursos dos sujeitos 

da pesquisa, esse processo se torna evidente nas falas devido à especificidade curricular da 

Escola VILA.  

Algumas contribuições a essa dimensão podem ser sugeridas:  

Considerar uma formação para os coordenadores sobre os conceitos de formação 

docente pode favorecer a valorização da função do coordenador na escola, bem como valorizar 

o processo formativo dos professores centrado na escola.  

Para os professores, tornar-se-ia interessante a elaboração de Matrizes Pedagógicas 

como propõe Furlanetto (2010). Uma sistematização que possa auxiliar a compreensão sobre o 

seu processo formativo, o desejo de busca por novos conhecimentos e o desenvolvimento 

profissional.   

Outro aspecto sobre essa Dimensão é a ausência de falas que supõem as situações 

cotidianas como um processo formativo. Para Tardif (2002), a identificação de um saber 

docente acontece quando este é descrito em seu contexto de utilização. Nesta pesquisa, apenas 

dois professores narraram experiências para justificar um saber.  

Nesse sentido, propõe-se como contribuição uma atenção maior às reflexões sobre as 

situações cotidianas, como meio potencial à formação dos professores, como sugerem Schön 

(1992) e Imbernón (2011).  

 
Dimensão do Trabalho Coletivo e do Projeto Pedagógico 

 
Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Trabalho colaborativo entre coordenadores e 
demais participantes da equipe gestora 
 
Fragmento ilustrativo: 
“eu vejo é que a_gente trabalhou muito em 
parceria aqui principalmente eu coordenadora 
e o psicólogo a e a_gente está trocando essas 
percepções que passa por mim e que outro 
percebe” (coord_2) 

O trabalho não é solitário mas em equipe (parceria) 
 
Fragmento ilustrativo: 
“a vila me possibilitou é que eu fosse parceira de 
mim mesma é uma demanda que aqui na vila se 
trabalha muito a parceria entre os professores” 
(prof_3)  

 

 

Proposições 

 

O trabalho coletivo aparece nas falas dos sujeitos como um diferencial da experiência 

profissional na Escola VILA, no entanto, ele não é revelado como aspecto formativo.  
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Nascimento (2008), ao relatar sobre a formação docente e dos demais profissionais da 

Escola VILA, ressalta os momentos de grupos de estudos e reuniões de integração como 

espaços dedicados à formação na VILA. Potencializar esses momentos a partir da perspectiva 

do trabalho colaborativo seria construir e avaliar projetos de forma coletiva para o 

aprimoramento das demandas institucionais.  

Esse tipo de trabalho pode proporcionar um sentimento de pertença à escola, 

construindo um coletivo atento e comprometido com a instituição. 

 

Dimensão Ética e Política 

 
Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
 A docência como uma responsabilidade de 

transformação de si, do outro e do meio 
 

 Responsabilidade planetária  
 
Fragmento ilustrativo: 
“um perfil de transformação transformação tanto de 
si_mesmo como de transformação do mundo ao seu 
redor tem que se atentar um pouco a isso” (prof_8)  

 

Proposições 

 

Sobre a Dimensão Ética e Política da Formação de Professores, torna-se interessante 

destacar que as falas ressaltadas foram as dos professores. Essa questão da ausência dos 

discursos dos coordenadores pode ter ocorrido devido às perguntas conduzidas nas entrevistas 

não terem sido formuladas para uma devolutiva diretiva de respostas.  

Contudo, partindo desse resultado, reforça-se a necessidade de um projeto formativo 

dos coordenadores. Essa proposta pode auxiliar no desenvolvimento profissional do 

coordenador como sujeito transformador, capaz de permear as formações dos professores com 

esse caráter e potencializando o discurso dos professores.  
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Dimensão Cultural e Estética 

 
Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Diversificar as linguagens do conhecimento 
(arte e teatro) 
 
Fragmento ilustrativo: 
“aqui a_gente trabalha com a arte com o corpo 
e isso puxa muito porque nas outras_escolas tem 
aquela aula x e acabou e aqui a_gente está 
movimentado tudo” (coord_1) 

Diversificar as linguagens do conhecimento (arte e 
política) 
 
Fragmento ilustrativo: 
“então eu como professora de matemática eu me 
envolvo com o contexto biológico científico das 
humanas político artísticos para poder enriquecer 
minha visão do conteúdo pra enriquecer minha 
abordagem minha prática na sala de aula” (prof_7)  

 

Proposições 

 

Os resultados correspondentes à Dimensão Cultural e Estética dos sujeitos da pesquisa 

não apresentaram diferenças, o que torna possível destacar que há uma certa valorização para 

as linguagens artísticas. 

Sobre esse resultado, torna-se interessante que outras linguagens possam ser somadas 

aos momentos formativos docentes, contribuindo para ampliação do leque de conhecimentos 

dos professores.   

 

Dimensão Avaliativa e Crítico-Reflexiva 

 
Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Diagnosticar as demandas formativas a partir 
das observações cotidianas 
 
Fragmento ilustrativo: 
“vai um vai o outro e aí a_gente tentar equilibrar 
até horas que chegam os três a ir para analisar o 
que estava acontecendo” (coord_1) 

 

 

Proposições 

 

Sousa e Placco (2016) destacam avaliação como um recurso formativo aliado às 

demais Dimensões sugeridas, no entanto, a avaliação como condição à formação pouco 

apareceu nos discursos dos sujeitos da pesquisa. 
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A avaliação formativa visa à identificação das situações e ao diagnóstico de 

informações para tomada de decisões como um percurso de acompanhamento e intervenções 

necessárias ao aprimoramento das atividades. 

Nesse sentido, a inclusão do recurso avaliativo formativo na escola pode vir a ser uma 

medida paliativa de situações que não sejam favoráveis, bem como pode contribuir para a 

corresponsabilização das atividades na escola. 

Portanto, introduzi-lo como instrumento elaborado antes e ao final da realização de 

projetos, de etapas letivas, de apresentações etc. pode conduzir a diagnósticos que elucidem 

informações pertinentes à execução dos trabalhos.   

 

Dimensão Experiência 

 
Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Contato dos professores com os alunos 
 
Fragmento ilustrativo: 
“então tem crianças que despertam coisas que 
são suas né questões internas” (coord_1) 

 
 

 

Proposições 

 

Ao sugerir a Dimensão Experiência como aspecto formativo, Sousa e Placco (2016, 

p. 32) escrevem: “experiência é tudo aquilo que, ao acontecer, toca em algum aspecto do 

indivíduo”.  

Nas falas, principalmente dos professores, esse aspecto se torna evidente. No entanto, 

não há uma descrição sobre como esse processo acontece, ou melhor, sobre quais as situações 

e disparadores que conduzem a essa transformação identitária pela experiência.  

Já nas respostas dos coordenadores, registra-se que o contato dos docentes com as 

crianças acaba disparando processos pessoais dos professores, contudo, revelam a necessidade 

de que se tenha um acompanhamento por profissionais especializados para que sejam 

trabalhados esses assuntos.  

Sousa e Placco (2016) identificam que conhecimentos prévios dos professores 

refletem nas situações cotidianas da docência.  

Diante dessa conjuntura, podemos inferir como contribuição aos itinerários formativos 

da Escola VILA que haja uma valorização sobre as reflexões de experiência como recurso 

formativo do professor para ressignificação das práticas pedagógicas. 
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Dimensão formação identitária 

 
Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Transformação pessoal e profissional 
 
Fragmento ilustrativo: 
“que realmente o professor que sai da vila ele 
não vai levar a vila pra outro lugar mas ele não é 
mais o mesmo professor em alguma coisa ele 
vai fazer diferente em alguma coisa ele vai levar 
da vila para aplicar em outras_escolas” 
(coord_2) 

Transformação pessoal e profissional 
 
Fragmento ilustrativo: 
“quem está aqui que demora dois três meses sai 
transformado pra vida sai preparado pra vida do 
que jeito que a_gente tenta preparar as criança” 
(prof_1) 

Perfil: sensível e aberto a experimentar 
 
Fragmento ilustrativo: 
“não pode ter medo de brincar de tentar o novo 
não pode ter medo do novo de jeito nenhum 
também como tu dissestes tem que ser uma 
pessoa sensível atenta a tudo que rodeia as 
nossas vidas principalmente com as crianças” 
(coord_2) 

Perfil: abertura/ criativo/ousado/ humano 
 
Fragmento ilustrativo: 
“eu acho que primeiramente pra você trabalhar aqui 
na vila você precisa ter uma abertura né você tem 
que ter uma abertura de se permitir né navegar por 
caminhos desconhecidos ousar” (prof_7)  

 
 

 

Proposições 

 

A formação identitária é assunto evidente nas falas dos sujeitos da pesquisa. Aparece 

refletida sobre a influência dos princípios da VILA na transformação de hábitos e 

comportamentos sociais apreendidos ao longo do período de socializações na escola.  

Um aspecto interessante sobre Dimensão de Formação Identitária é que, para os 

coordenadores, ela acontece quando há um perfil do professor capaz de experimentar o “novo”, 

o que foi relatado no discurso dos professores como um perfil docente que seja aberto.  

Essas duas proposições inferidas pelos sujeitos pesquisados fortalecem a identificação 

da diferenciação curricular entre a Escola VILA e outras escolas. Ao mesmo tempo, revelam 

ser a característica propícia à transformação identitária dos docentes.  

Sob esse ponto de vista, pode-se destacar como contribuição do processo formativo na 

Escola VILA a valorização dessa transformação identitária. Criar momentos em que possam 

ser compartilhadas essas transformações, em que elas possam servir de encorajamento aos 

professores que estão ingressando na escola, assim como um recurso vinculado à autoestima 

do professor.  

 

 

Dimensão contato com a natureza 
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(sugerida pela autora) 
 

Informações fornecidas pelos coordenadores Informações fornecidas pelos professores 
Responsabilidade socioambiental  
 
“será que existe esse perfil ideal eu iria dar várias 
características seriam muito bem vindas né um 
professor criativo um professor atento ao que 
acontece a sua volta que tem preocupação social 
ambiental um professor com o olhar sensível” 
(coord_2) 

 
 

 

Proposições 

 

Os três pilares norteadores do currículo ecossistêmico são o “Cuidar de si”, o “Cuidar 

do meio social” e o “Cuidar da natureza” (NASCIMENTO, 2008). O “Cuidar de si” e “Cuidar 

do meio social” apareceram de divergentes formas no discurso dos sujeitos da pesquisa. 

Contudo, a questão do “Cuidar da natureza” foi pouco mencionada. 

Diante dessa conjuntura, revela-se como contribuição à formação de professores da 

Escola VILA um diagnóstico mais detalhado sobre essa demanda, e, a partir disso, criar 

estratégias formativas que valorizem o contato com a natureza como uma dimensão formativa 

do desenvolvimento emocional e espiritual dos sujeitos.   
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9 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Muitos finais poderiam ser sugeridos para esta pesquisa, entre eles a amizade que fiz 

com o tempo. Um tempo que amadurece o problema, a escrita, um percurso metodológico. Um 

tempo que por vezes briga e outras vezes faz as pazes. Um tempo que mostra onde não há fim.   

Iniciamos esta pesquisa com a seguinte pergunta norteadora: os saberes docentes 

imbricados na prática pedagógica da Escola VILA são contemplados nas ações formativas 

propostas aos seus professores?  

Até o momento da escrita sobre a proposta pedagógica da Escola VILA, quando parte 

dos saberes docentes foram revelados, pairou uma certeza de estar descobrindo algo novo, algo 

que a correria do cotidiano da escola não nos deixa perceber. Contudo, ao iniciar a análise das 

falas dos professores e coordenadores, a busca pela resposta ao problema de pesquisa foi 

caminhando dessa certeza de encontrar algo desconhecido para a surpresa de encontrar, naquilo 

já conhecido, o que antes não era percebido.  

De forma intuitiva, a afirmação de que a formação dos professores na VILA não só 

subsidia práticas pedagógicas docentes, mas também transforma pessoas, foi revelada com 

delicadeza pelos sujeitos da pesquisa. As falas desses sujeitos revelaram a coragem de abrir-se 

para experimentar o desconhecido, o que pode sugerir uma resposta ao problema de cunho 

paradigmático da divergência entre os saberes apreendidos na formação inicial docente e 

aqueles saberes necessários à prática docente efetiva na Escola VILA.  

A epistemologia da complexidade tem como uma das vertentes de compreensão a 

teoria do sistema aberto (MORIN, 2015). O que seria um sistema aberto revelado na escola? A 

abertura à experimentação e à sensibilidade de lidar com as diversidades emergentes na 

comunidade escolar e seu entorno? Acredito que essa questão foi respondida.  

A amizade com o tempo no percurso metodológico da pesquisa também trouxe o 

encontro com o estudo das Dimensões de Formação de Professores de Sousa e Placco (2016), 

que reforçaram a multidimensionalidade formativa docente que acontece na Escola VILA. Com 

isso, foi possível estabelecer contribuições aos itinerários formativos que acolham o professor 

em suas dimensões ontológica, epistemológica e metodológica, como sugere Moraes (2015) ao 

valorizar a abordagem transdisciplinar em educação.  

Dos achados que o tempo me possibilitou perceber e que extrapolaram os objetivos 

prescritos da pesquisa, podemos citar a necessidade de uma atenção especial à formação dos 

professores que estão ingressando na escola e que o momento de formação dos professores 

pode atuar como um processo seletivo dos docentes que não se sentem à vontade no contexto 
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da VILA. Ao estudar a epistemologia do conhecimento proposta por Maturana e Varela (2014), 

podemos perceber que a estrutura do conhecimento prévio do indíviduo é determinante nesse 

processo, ou seja, em uma escola como a VILA, que exige do professor habilidades 

diferenciadas de sua formação inicial, a condição de abertura é essencial para permanecer na 

escola. Dessa maneira, é imprescindível inserir na concepção formativa da VILA um cuidado 

maior com a individualidade da aprendizagem do professor. 

Um outro achado que despertou um olhar investigativo foi a experiência como uma 

prática formativa. Segundo Bondía (2002, p. 28): 
 
[...] a experiência não é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se 
conhece de antemão, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que não se pode 
antecipar nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’.   

 
Sobre essa perspectiva da experiência, acredita-se ser interessante a futuras pesquisas 

o desvelamento dos “disparadores” da transformação identitária docente na Escola VILA. Por 

exemplo, o que de fato possibilita essa transformação? Se os princípios curriculares influenciam 

a formação dos professores, de que forma isso acontece? Será a partir do cotidiano? Que 

aspectos da rotina docente dialogam com os conhecimentos prévios dos professores de modo a 

inferir sobre seus comportamentos pessoais e profissionais?  

Em uma sociedade na qual o acúmulo de informação e de opinião vem assumindo o 

lugar da experiência e da convivência (BONDÍA, 2002), seria de grande contribuição à 

educação uma investigação sobre o processo de formação a partir do conceito de experiência, 

como relatou um dos sujeitos da pesquisa: o professor se forma na Escola VILA, assim como 

ela propõe formar os seus alunos. 

Por último, e ainda sobre a amizade com o tempo, gostaria de revelar o meu achado 

pessoal e profissional no decorrer da elaboração desta pesquisa: a humildade. A humildade 

diante de todos os desafios acadêmicos que o tempo trouxe até me fazer entender que as 

“brechas” e as “faltas” sempre irão existir, e que lidar com elas é o verdadeiro aprendizado da 

investigação.  
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ANEXO A – Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética 
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ANEXO B – Teia Curricular da Escola VILA 

 

 

 
 



125 

 
 

 
 



126 

 
  



127 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

APÊNDICE 

  



128 

APÊNDICE A – Transcrição do grupo focal e das entrevistas semiestruturadas 

 

**** n_001 pergunta_1 prof_1  niv_inf 
Eu acho que existe, porque aqui eu acho a nossa criatividade bem mais aguçada. Bem mais, 
puxada. Porque nas outras_escolas geralmente você pode criar uma forma mais lúdica de 
ensinar. Mas aqui a gente trabalha com a arte com o corpo. E isso puxa muito porque nas 
outras_escolas tem aquela aula x, e acabou. E aqui a gente está movimentado tudo. Aqui a 
criança é um todo. Você vê tudo da criança. Eu acho que é diferente por esse motivo. 
 
**** n_002 pergunta_1 prof_4  niv_fund1 
Eu sinto muita diferença entre lecionar em outras_escolas e lecionar na VILA. Muita diferença 
mesmo. Porque nas outras_escolas foca o conteúdo e pouco se tem abertura de estAR 
trabalhando a criatividade para trabalhar de forma diferente. Porque a gente tem que dá conta 
do conteúdo, e não pode acabar o ano sem que todos os conteúdos estejam, é dado. E aqui na 
VILA é bem o oposto, os conteúdos estão incluídos mas na dinâmica e na abertura de fazer o 
trabalho de uma forma bem mais atraente e não de uma forma... e não com a pressão de que as 
crianças precisam sair com os conteúdos na cabeça. Eu sinto mais abertura que para serem 
dados eles aqui na VILA.  
 
**** n_003 pergunta_1 prof_7  niv_fund2 
Eu penso que uma das grandes diferenças... como exemplo da arte né. Em outras_escolas 
quando a arte é colocada, ela é colocada em questão como um fim. Ou seja, vamos fazer um 
pintura para aprender a pintar. E a VILA utiliza muito a arte como um instrumento e não como 
um fim. Então nas práticas do dia-a-dia a arte permeia não como algo é, como objetivo final. 
Mas sim para as práticas cotidianas. Então você é um ser artista e não simplesmente vai fazer 
uma arte para fazer um objeto. Você faz a arte porque é um instrumento que você tem, é como 
intrínseco a sua natureza porque a VILA desenvolve isso no aluno né, como uma prática que 
você pode ter no seu dia-a-dia sem precisar criar um objeto final decorativo. 
 
**** n_004 pergunta_1 prof_5  niv_fund1 
É assim... eu conversando com colegas de profissão de outras_escolas e aí eles têm curiosidade 
em saber como é a nossa rotina como professor. Aí eu falo: tem o laboratório, as aulas 
integrativas é... e aí eles perguntam assim: E quando você dá aula? Mas a todo tempo, em todas 
as atividades a gente tá ali dando conteúdos. E tudo está interligado.  
 
**** n_005 pergunta_1 prof_2  niv_inf 
Pois é. Essa questão dos cenários de aprendizagem, que a gente tem vários né... você não 
trabalha apenas na sala de aula, você tem vários e outros cenários para trabalhar com seus 
alunos. Então, a gente tem aqui o quintal né, que eles brincam. É, tem essa questão do 
laboratório, que você pode trabalhar vários cenários também. Você pode fazer uma contação 
de história de baixo de um cajueiro. Então você pode ter várias formas de trabalhar né... dessa 
forma transdisciplinar e não ficar naquele ambiente de sala de aula com as crianças, mas 
aproveitar os vários cenários que a VILA é, possui. Eu acho isso bem é, como eu posso dizer... 
bem, bem que traz o diferencial.  
 
**** n_006 pergunta_1 prof_7  niv_fund2 
Quero falar de novo. É que, embora eu não tenha um prática em outras_escolas, a abertura que 
a gente tem para a diversidade para as várias subjetividades. O fato da gente não ter um padrão 
único avaliativo, da gente poder avaliar com vários viés e não só com provas, isso em si já dar 
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uma abertura para que haja uma diferença enorme. Porque dentro do processo educacional ele 
é como se fosse o cume da montanha, então como a gente passa por esse cume de maneira 
diferente a nossa prática, a nossa ação é diferenciada. Porque o caminho pra chegar lá, nessa 
avaliação é o percurso, porque o percurso de avaliação não é só de conteúdos simplesmente. E 
isso já faz com que a prática seja diferenciada.  
 
**** n_007 pergunta_1 prof_3  niv_inf 
É no sentido diferenciado né, de diferenciar a prática da VILA com outras_escolas que eu 
estagiei, não como sendo professora titular da turma, mas como sendo experiência de estágio. 
E quando eu cheguei aqui eu percebi muito isso, quando eu estagiei numa turma de infantil 2, 
3 aquela questão de passar um manhã dentro da sala de aula, com essas crianças. E fazendo 
uma atividade de folhas de caderno que eles tinham que rabiscar que eles tinham que pintar da 
cadeira. Então eu quando cheguei aqui eu continuei fazendo essas coisa mas de outras forma 
né, brincando. Então quando você de depara com a pessoa leiga, nesse sentido entre aspas, que 
as crianças da educação infantil pequenos é brincar tudo bem a gente brinca. Mas, a gente brinca 
ensinando. E é muito difícil passar isso para os meus pais (refere-se aos familiares dos alunos) 
de que eu não passo a manhã inteira brincando com as crianças, entendeu? Mas, que eu passo 
amanha inteira brincando e ensinando com as crianças né? E eu percebi muito essa mudança 
em mim. De eu tentar me readaptar a forma como a VILA passa isso pra gente, de como as 
crianças passam isso pra gente e que durante as formações... porque antes de a gente aplicar um 
atividade de desenho ou pintura na folha do caderno de desenho, antes se faz na brincadeira. E 
essa transição, de primeiro receber as crianças no quintal e depois ir pra sala. Que tem esse 
deslocamento, eu não via isso nas outras_escolas. Por mais que tivessem mais espaço do que 
aqui na VILA, mas a gente não transitava. Não era permitido. Eu vejo essa diferença gritante 
mesmo.  
 
**** n_008 pergunta_1 prof_6  niv_fund1 
A minha experiência na VILA é só de seis meses. Então o que eu vou falar é de observação né, 
do que eu vi. Então nos primeiros dias que eu já estive na VILA eu já percebi, e assim 
influenciado pelas outras experiências de estágio no ensino fundamental e estágio na educação 
infantil na faculdade, eu percebi meio que os professores nas outras_escolas eles não param 
para conversar certas coisas com os alunos né. Assim eles têm o conteúdo para dar e o dia vai 
ser orientado por aquele conteúdo. Então o meu objetivo dele está naquela manhã ali é que os 
alunos aprendam certo conteúdo. E aí aqui na VILA eu percebi algo diferente, por a proposta 
ter essa atenção maior para o aluno né, enxergando ele como uma pessoa e tudo mais, e não 
como um sujeito que está aqui só pra aprender né, mas pra se desenvolver né, pra não aprender 
não só conteúdos né, mais pra saber como se relacionar com as outras pessoas. E assim o que 
ficou muito marcado pra mim foi uma experiência, um exemplo que eu vi quando uma 
professora que já estava no final da manhã e ela ainda não tinha terminado aquela aula do 
portfólio porque os meninos já tinham tido duas aulas integrativas, e aí ela não estava 
terminando a aula (refere-se ao conteúdo diário do portfólio), aí o professor de teatro veio dar 
um aviso, aí eles não souberam respeitar o momento que o professor de teatro estava lá. Falaram 
muito alto, gritaram com o professor, e não tiveram muito respeito pela figura do professor de 
teatro na sala regular, vamos dizer assim... e aí quando o professor saiu a professora da turma 
mesmo, para tudo. E naquele momento não importava para ela se ela tinha que terminar a aula. 
Mas ela passou um bom tempo refletindo com eles, sobre a atitude que eles tinham tomado com 
professor. Será que vocês tinham que ter tratado ele dessa forma? Será que quando a pessoa 
chega pra falar com a gente, a gente não tem que escutar e tudo mais? Aquilo ficou bem 
marcado em mim né? Porque ela parou de dar o conteúdo que ela tinha que dar, porque ela viu 
o que as crianças tinham necessidade né? Ele viu que naquele momento, era um momento 
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chave, para que eles pudessem compreender que eles devem ter respeito pelo outro. Então ela 
passou uma meia hora falando sobre o comportamento deles. E aí eles foram reconhecendo e 
até levantaram a proposta de pedir desculpa ao professor de teatro pelo comportamento que eles 
tiveram e tudo mais. Então eu acho que o grande diferencial que a VILA possibilita ao 
professor, é que ele suspenda o tempo e realmente faça o que seja importante para os alunos 
naquele momento. Até porque a aula que ela tinha né, não é porque eles não terminariam 
naquele dia que ela poderia perder. Ela poderia continuar no outro dia. O importante era o que 
ela estava vendo naquele momento, que era aquilo que a atitude deles não estava correta. Então 
a VILA permite que o professor faça isso, que ele realmente veja o aluno como pessoa.  
 
**** n_009 pergunta_1 prof_ 8 niv_fund2 
Eu acho que entra muito também a questão da gente entrar sempre numa constante reflexão 
sobre qual o objetivo do nosso trabalho assim. Porque aqui na VILA tem muito essa 
preocupação com, por que que você está fazendo isso em sala? Porque você está fazendo isso 
com os alunos? De não ser algo pelo conteúdo em si né? O objetivo é que o aluno saia com esse 
determinado conteúdo, mas como? Como ele vai aprender? Como ele vai chegar nesse 
processo? Isso é algo que fez muita diferença pra mim, e aí eu vou falar, enquanto aluno 
inclusive, e como professor, quando eu vou pensar numa determinada atividade. Pensar em 
como aquilo vai fazer sentido pro aluno. Então apenas em se preocupar que eu vou dar um 
determinado conteúdo e que ele vai ter que dar uma resposta certa pra isso aqui. Mas qual o 
sentido daquilo pra vida? Aí entra um pouco nisso que o Prof. falou né? Da aprendizagem em 
um modo mais amplo. Não é só aquele ensinar determinado conteúdo e o aluno aprender um 
determinado conteúdo. Não é só um guia direcional. Porque isso faz com que a gente aprenda 
muito sobre o nosso trabalho. Porque a partir do momento que a gente abre essa visão, vem 
muita demanda dos alunos, muitos questionamentos que a gente aprende muito com eles. A 
gente joga uma determinada conversa com eles e a gente volta com mais ideias, ou as vezes 
com mais dúvidas ainda, inclusive sobre aquilo que a gente estava se propondo e aí isso se 
desloca pra uma outra atividade que não estava previamente planejada, mas aí você captou 
aquilo e aí tentou desenvolver isso, porque isso é uma demanda real dos alunos. Eu acho que 
isso é um diferencial, o de fazer sentido a aprendizagem. 
 
**** n_010 pergunta_1 prof_6  niv_fund1 
Eu quero complementar o que o Professor 8 disse. Quando eu procurei a VILA pra trabalhar 
né, pra estagiar, eu pensei né, porque quando eu vim visitar algumas pela faculdade. Eu percebi 
pelas explicação né, pelo o que os professores não faziam qualquer coisa por fazer. Sempre 
tinha algum motivo para aquilo que estava fazendo. Sempre tinha algum motivo pelo que estava 
fazendo. E quando eu realmente comecei a trabalhar aqui eu fui percebendo né, que em 
outras_escolas, e aí eu digo assim principalmente nas publicas porque essa é a rede que tem 
maior liberdade em relação ao professor não ter tanto olhares sobre ele né, na escola pública, 
então eu meio que os professores vão fazendo o trabalho de qualquer jeito, assim né. Se você 
quiser fazer alguma coisa boa você faz. Mas se quiser fazer alguma coisa mediana você também 
faz. E aí aqui na VILA, eu percebi que a própria cultura né, a própria cultura pedagógica né, 
não é que ela possibilita isso, mas é que ela te mobiliza a fazer um trabalho que não é de 
qualquer jeito, que eu não estou me preocupando com os objetivos claro do porque eu estou 
fazendo. E isso é muito da intencionalidade pedagógica né, você faz, está promovendo, então 
você está dando uma aula com objetivos, com intenções claras sobre o que você está fazendo, 
com a sua postura. Então eu acho um grande diferencial essa promoção de uma 
intencionalidade.  
 
**** n_011 pergunta_1 prof1_  niv_inf 
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Eu acho que é um trabalho tanto para as crianças quanto para os professores. Porque você tem 
que pesquisar, você tem que criar, você tem que saber porque você está fazendo aquilo. Então 
não dá para ser mediano né? E a outra coisa que eu acho que é diferencial é que o professor 
aqui não é visto como aquele que sabe de tudo né. Eu vejo professores com alunos né... eu tive 
meu filho estudando aqui na VILA, e assim quando ele foi pra outras_escolas, quando ele falou 
todo mundo na sala falou que estava sendo louco porque ele falou que o professor estava 
dizendo algo errado. Mas aqui se possibilita o diálogo do professor com o aluno, porque o 
professor é um facilitador do aprendizado, então se o aluno tem uma coisa que traz que não 
bateu com aquilo que foi falado, ele é ouvido de boa né. É discutido aquilo ali. Então o professor 
diz que ele tem a razão. E ele fez isso na outras_escolas e ficou todo mundo em silêncio, 
achando que ele tinha... ele disse não professor está aqui o link eu vou mandar pro senhor. E aí 
no outro dia o professor veio falando pra ele que ele realmente tinha razão. Então abriu espaço 
para um jeito diferente de ver o aluno. E eu acho que a gente tem isso desde os pequeninhos.  
 
**** n_012 pergunta_2 prof_ 7 niv_fund2 
Eu acho que primeiramente pra você trabalhar aqui na VILA, você precisa ter uma abertura. 
Né, você tem que ter uma abertura de se permitir né, navegar por caminhos desconhecidos, 
ousar. Seja por uma formação formal ou por uma formação paralela. Ou mesmo por vivências. 
Eu acho que mais do que uma formação é você se permitir experimentar, vivenciar coisas 
diferentes. Você não se limitar. Principalmente como professores específicos como eu, que sou 
do fundamental 2, você não se enquadrar na disciplina e você ser parte da disciplina, mas a 
disciplina ser parte de você. Né então, no fundamental 2 quando a gente vê essas questões 
específicas de conteúdo, se a gente não expande essas barreiras, a gente fica com uma 
instrumentação pobre pra poder trabalhar. Então eu como professora de matemática eu me 
envolvo com o contexto biológico, científico, das humanas, político, artísticos para poder 
enriquecer minha visão do conteúdo. Pra enriquecer minha abordagem, minha prática na sala 
de aula. Ou até um momento de conseguir “linkar” uma sensação que a criança está sentindo, 
por algum conforto ou desconforto, com uma sensação que tem a ver com outra esfera da vida 
né? Com a formação de valores, ou da subjetividade né? Então eu acho que a palavra-chave é 
essa abertura ou ousadia. Seja formal ou não.  
 
**** n_013 pergunta_2 prof_1  niv_inf 
A gente lida muito com a arte. Então algumas coisas que eu não sabia como fazer, a VILA 
proporciona nos grupos vivências daquilo que ela quer que os alunos aprendam. E quando o 
professor é, entra aqui, ele vem muito engessado do que ele aprendeu, tanto no sentido 
acadêmico como no aprendizado de ensino que teve né, e as vezes a gente vem engessado, mas 
a VILA dá essa abertura pra você aprender. Pra fazer o diferencial, então eu acho que algumas 
coisas que você não se permite, você tem essa busca própria mas também com o suporte da 
VILA. Então nas artes, a gente faz as artes no grupo (momento de formação promovido pela 
VILA), a gente quer que os alunos se reconheçam como pessoa, a gente tem um grupo que a 
gente vai trabalhar isso né, o nosso reconhecimento pessoal. Então eu acho que isso acontece 
dessa forma.  
 
**** n_014 pergunta_2 prof_4  niv_fund1 
Eu sinto que minha formação me deu pouquíssimo suporte para atuar como professora em 
escola. Que ao chegar aqui na VILA, eu tive de fato uma formação mesmo. Porque eu tive essa 
abertura que a professora falou. Eu tive e tenho é. Eu sinto que eu sou uma aprendiz também 
aqui na VILA. Eu sinto que eu estou aprendendo também porque é tudo bem dinâmico, tudo 
muda e não é essa coisa engessada também que a Profa. falou, não é uma coisa só, padronizada. 
E eu me sinto aprendendo a cada ano. A cada dia. No dia a dia com as crianças, com as 
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formações que a gente tem aqui. Que a minha formação em pedagogia e a minha especialização 
elas me deram muitas coisas teóricas que na prática eu aprendi e estou aprendo aqui na VILA. 
E nem nas outras_escolas que eu já lecionei, é eu tive essa experiência da prática do dia a dia, 
porque era uma coisa bem fechada mesmo, de cumprir ordens e currículo. E aqui na VILA é 
uma formação constante, eu estou aprendendo aqui a cada dia a como estar em uma sala de aula 
com uma turma. Eu não sinto que é uma demanda para lecionar aqui na VILA, é uma demanda 
da minha forma, muito pelo ao contrário eu me sinto bem aberta e livre pra aprender como estar 
nesse espaço. Que é diferente que, exige eu estar com uma postura diferente. Uma postura que 
me faz estar aberta as novidades, aos desafios, ao que as crianças estão trazendo a cada dia, 
porque é o inesperado. Porque de repente você tem que lidar com situações diferentes. São 
situações que vão acontecendo a cada dia, enfretamento mesmo. E nas nossas formações 
também, nossos grupos de estudo, são passados pra gente como a gente deve lidar com as 
situações na sala de aula e nas relações com as crianças e isso é aprendido aqui e de acordo com 
que vai acontecendo nas situações.  
 
**** n_015 pergunta_2 prof_6  niv_fund1 
Dentro do que a professora falou tem uma autora da educação infantil, Mericani Barbosa, que 
ela faz uma diferenciação entre rotina e cotidiano. E pelo o que a professora falou eu fiquei 
pensando aqui que pelo menos a universidade né, e aí eu faço uma crítica à universidade mas 
não a universidade como um todo, porque eu acho que pra outras profissões ela forma bem. 
Assim, para administrador. Eu acho que existem algumas profissões que a universidade forma 
bem, mas pra professor eu acho que esse modelo que a gente tem, que a pessoa passa quatro 
anos estudando aí depois é que vai trabalhar, não funciona né, principalmente pra professor. 
Ainda mais com CAV (?)7:21, ainda é outra classe. Deveria ser outra coisa. Eu acho que em 
outros países deve funcionar bem né? Quando eu comecei a trabalhar aqui eu aprendi muito 
mais coisas em um semestre do que eu consegui aprender em três anos e meio, porque parece 
que você vai de uma forma diferente pra sala de aula, sabe? E o que a professora falou, a 
universidade o curso de pedagogia né, eu não sei se nas outras licenciaturas também, eu acho 
que forma os professores de rotina. Que essa rotina é toda programa. Eu vou chegar de manhã 
e fazer tal coisa, isso é uma rotina. Aí eu acho que a demanda aqui na VILA que a gente tem, é 
de ser um professor do cotidiano. Que o cotidiano é uma coisa mais aberta né? Que entra o 
inesperado, que emerge do interesse das crianças, de uma conversa que surgiu em tal momento 
e aí você vai dar uma maior atenção pra aquilo. Então você aqui na VILA você tem essa 
diferenciação, de outras_escolas o professor ou o curso formar para o professor de rotina, que 
é o professor que vai cumprir para certas coisas que ele programou. E aqui na VILA, o que me 
parece é que é mais o professor do cotidiano. Que embora ele tenha algo programado né, que 
faz parte dessa intenção, que ele tem programado como algo pra fazer, ele não fica preso a essa 
rotina. Engessado na rotina. Então eu acho que é essa demanda do professor do cotidiano. Pra 
que possa realmente acolher o que vai surgindo, pra ir conversando. E isso reflete mais pra 
educação infantil né, que é quando as crianças não estão pressas a isso né. Quando ele estão 
realmente no interesse delas. Mas eu percebo que fundamental os professores daqui, também 
fazem meio que isso. Não ficam presos a uma coisa porque vão vendo do cotidiano como é.   
 
**** n_016 pergunta_2 prof_ 3 niv_inf 
Engraçado que você falando desse negócio do cotidiano, da rotina né? A VILA me possibilitou 
é, que eu fosse parceira de mim mesma. É uma demanda que aqui na VILA se trabalha muito, 
a parceria entre os professores. E mexe comigo porque eu preciso ser parceira aqui na VILA, 
na sociedade e comigo mesma. E a demanda da VILA é que ela mexe muito contigo assim, de 
dentro pra fora. Ou tu se firma que vai ser, que tu quer mesmo ser professora ou então tu vai 
procurar outra coisa. Porque não adianta você vir pra VILA todos os dias, fazer uma coisa de 
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rotina. E é muito visto de outras_escolas, professores que adoecem, professores que sofrem 
agressão de outros professores e alunos, e aqui na VILA, durante as formações que nos são 
ofertadas nós trabalhamos muito isso. Essa questão de você trabalhar a parceria. Se for trabalhar 
com a sua turma o grupo, então você tem que formar grupos também dentro da escola. Então 
eu vejo muito por esse viés, essa demanda, da parceria mesmo. 
 
**** n_017 pergunta_2 prof_2  niv_inf 
Eu diria que a VILA, ela não dá oportunidade não só para os alunos mas também pra gente. Pra 
nós professores, com os laboratórios e as oficinas. Você tem a oportunidade de desenvolver 
habilidades né. Está ali pesquisando, pra poder fazer junto dos seus alunos né, oficina de sucata. 
Como já foi dito aqui, acho que pelo Professor 8, a gente aqui valoriza o processo né, do 
aprendizado da construção, e eu senti muito isso aqui, eu me senti desafiada e motivada, ao 
mesmo tempo acolhida e respeitada no meu tempo. Como eu não me senti em outras_escolas 
que eu lecionei. Que eu me sentia assim, as vezes até, aquela pressa, aquela busca de que tem 
que ser desse jeito. Mas aqui não, foi muito valorizado o processo, o tempo do professor e tudo. 
Eu acho que a gente tem que está buscando mesmo essa formação própria, mas aqui também 
dá muita oportunidade. Assim, você tem colegas que te ajudam, que te acolhem né, que são 
parceiros né. Então é isso.  
 
**** n_018 pergunta_2 prof_5  niv_fund1 
O que eu percebo aqui na VILA também é que, a gente tem que buscar o eu. Eu não sou 
simplesmente um professor mais eu sou um Ser Humano, tenho as minhas individualidades. E 
é, a todo momento eu estou me encontrando e me relacionando com o os outros. E assim eu 
também passo para os meus alunos né que, cada um tem a sua importância. E a VILA está 
sempre fazendo a gente buscar isso, através das artes, dos laboratórios. E são coisas simples do 
ser humano, mas que ao longo do tempo a gente está perdendo. O simples é o diferencial, eu 
acredito, daqui da VILA né?  
 
**** n_019 pergunta_2 prof_5  niv_fund1 
Eu acho que existe uma demanda também que parte dessa premissa que a Evilane falou, de 
cada um ter a sua importância. Existe uma demanda de um olhar mais atento, mais sensível. Do 
que a gente chama de educação inclusiva. Que eu acho que isso é uma demanda, minha como 
professor inclusive. A gente não tem essa formação na graduação e como a gente vai lidar com 
essa situação na sala de aula. As vezes a gente conhece teoricamente ali, sobre os vários tipos 
de necessidades especiais, mas como a gente vai lidar com isso na sala de aula? Porque aqui 
mais do que uma inclusão, é, se prima por uma integração dos alunos. Então, não é somente 
colocar os alunos dentro de uma sala de aula. Até porque ele vai estar em grupo o tempo todo, 
então ele não vai estar, simplesmente em uma inclusão que ele vai estar presente. Ele vai estar 
se relacionando o tempo todo com os colegas e o professor. Então, acho que essa é uma 
demanda de uma formação, que eu acho que ninguém ainda está preparado para isso, mas que 
você acaba se preparando. Não sei, eu pelo menos ainda não me considero pronto pra isso. 
Porque é uma questão que é constantemente chamada atenção pra gente: tal aluno, olha esse 
aluno, olhe bem pra esse aluno, olha as atividades diferenciadas. Precisa incluir ele numa 
atividade comum, né? Ter essa sensibilidade pra saber lidar com essas questões. Mas isso não 
passa despercebido, essa questão não passa despercebida nem pela gente, nem pelos outros 
alunos.  
**** n_020 pergunta_3 prof_1  niv_inf 
Eu acho que tem que ser aberto. Eu acho que tem que gostar de trabalhar a criatividade. Eu 
acho que tem que está dentro dessa abertura, buscar se conhecer mais né, se permitir se abrir. 
Porque quando você faz esse trabalho, você consegue trabalhar melhor com as crianças. Porque 
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se eu penso assim, que eu tenho essa dificuldade assim, então eu não vou fazer. Aí você vê seu 
aluno dizendo a mesma coisa. Aí se você soube estar aberto, você vai conseguir dar pra ele o 
feedback pra ele que ele vai conseguir. Porque se tu também sentiu uma dificuldade... que é 
uma coisa aqui eu vejo muito legal com os meninos (refere-se às crianças): eu não sei fazer isso 
(refere-se à fala das crianças), eu também não sabia (refere-se à fala da professora), mas eu 
consegui porque eu tentei, então você também vai fazer isso aí. Então assim, eu acho que se 
aventurar, desbravar o que você não conhece. Aqui a gente vira artista, se reconhece como 
artista. Seja numa dança... que quando você cria uma coreográfica com as crianças no final do 
ano, você está trabalhando esse seu lado né. Quando você é... vai atrás de uma arte do artesanato 
pra fazer com as crianças, pra aula de artes com as crianças, você vê isso muito latente na 
educação infantil. Porque somos nós professores, porque no fundamental tem outros 
professores que vêm fazer. Mas isso permite que os professores mesmos consigam fazer, mas 
assim. É muito latente isso na educação infantil, você tem que está aberto pro aprendizado 
porque você vai passar isso para as criança. Então eu acho que é isso.  
 
**** n_021 pergunta_3 prof_3  niv_inf 
É engraçado que essa questão da abertura é fundamental para ser professor da VILA. Porque 
quando você chega, se você não se sente aberto, você não vai dando oportunidade para despertar 
o que já está em você. E quando você chega aqui na VILA você chega pra ser o que você é, né? 
E a partir dessa abertura vai sendo construído esse perfil, que não acaba, que é infinito. Por 
mais que você saia daqui, e vai ter outras características outros costumes, você não vai deixar 
de ser quem você é. Se você entra aqui como professor que não gostar de pisar na areia, que 
não gosta de se melecar... se você não gosta você sai, mas lá fora você vai se transformar. Se 
você entra aqui já gostando disso né, dessa parte, de não ter frescura se melar nem nada, você 
vai se reafirmando cada vez mais. Então essa questão do perfil de ser professor aqui, é que vai 
se construindo, vai se moldando aquilo que você já é, que você já tem.  
 
**** n_022 pergunta_3 prof_6  niv_fund1 
Existe um princípio da pedagogia italiana do Jorge Malagusa, que é a ética, a estética e a 
política, eu acho que essas três características se enquadram muito bem do perfil do professor 
da VILA. O professor é ético, político e estético. Começando assim, ético, porque eu acho que 
o professor tem muito respeito pelos alunos e pelo outro professor também. Você nunca 
observei aqui um professor falando mal do outro, eu nunca observei aqui um professor fazendo 
um comentário sobre um ano que não seja construtivo. Assim não eu nunca percebi um 
professor fazendo comentário depreciativo, olha aquele fulano ali. Era sempre apontando 
algumas críticas para pensar sobre o que fazer com aquele aluno, para a melhoria dele e para o 
desenvolvimento dele. Então assim nesse sentido né, de manter uma relação verdadeira com os 
alunos e com a comunidade escolar como a comunidade como um todo. E político porque abre 
muito espaço para as falas dos alunos né, e pela própria pegada e abordagem que a VILA tem 
né, de estar ligada, e colocarem os alunos pra pensar sobre política, sobre o cenário político do 
país. Sobre qual a importância de ouvir o outro né, sobre qual a importância de convivência em 
grupo. Aí tem as assembleias, o trabalho em grupo nas salas. Então essa dimensão política de 
saber que as decisões devem ser tomadas em conjunto eu acho bem presente. E estética porque, 
algo que me chama muito atenção, é a própria estética da construção da VILA como um todo. 
Ao mesmo tempo que eu estava estagiando aqui eu estava estagiando numa escola de 
fundamental da rede pública de Fortaleza. Eu primeiro ia para essa escola e depois que eu vinha 
pra cá. Então eu meio que nessa outras_escolas eu chegava e ficava pensando assim: ai tomara 
que eu saia logo daqui pra eu poder ir logo pra VILA. Porque gente é outra coisa, a 
outras_escolas era toda cinza, toda suja. E aí você chega aqui é colorido né, mas não é ricamente 
estético só porque é colorido, é porque tem toda a harmonia. Aquela parte do infantil ali. A 
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entrada que você entra. As próprias árvores que tem na VILA. Então é tudo esteticamente, acho 
que foi pensado pela Diretora, pelas pessoas que organizam a VILA. E que educa muito certo. 
Tanto os alunos quanto os professores. Você chegar na VILA que é esteticamente bonita, é 
muito legal, pois é uma escola que você vai estar se sentindo bem. Que você vai estar lidando 
com a sala que é bonita. Eu acho que essa dimensão estética, professor prove isso também né. 
Se ele está bem, isso também é estética. Você conseguir prender a atenção do aluno. Promover 
uma aula pelo encantamento né. E não é aquela coisa assim, Patati Patatá, é uma coisa bonita e 
delicada que cada um vai construindo a sua né. Então eu acho que essas características 
representam bem o professor que a VILA forma, a ética, a estética e a política.  
 
**** n_023 pergunta_3 prof_7  niv_fund2 
Eu acho que primeiramente pra você ser professor da VILA, você precisa ser muito humano 
né. Um humano bem aguçado e junto com isso um estado de prontidão pra perceber quais são 
as demandas do dia a dia, porque embora existam o planejamento prévio, o conteúdo a ser 
abordado, um conteúdo curricular, os conteúdos ocultos que aparecem no dia a dia, o estado de 
prontidão, essa abertura humana pra perceber as coisas do dia a dia, as necessidades do dia a 
dia, as sensações do dia a dia, o estado de espírito daqueles alunos que você vai ser relacionar 
naquele dia, é... a VILA, ela dá um abertura e uma valorização para que você possa se permitir 
e deixar o conteúdo em segundo plano, quando a necessidade da turma ou de um aluno 
específico seja maior do que, aquilo que você planejou fazer. E deixar isso em um segundo 
plano, significa você não valorizar. Mas você preparar o terreno, preparar os corações pra 
aquela turma, para que aquele conteúdo chegue da forma certa, e não seja empurrado à força, 
acima de qualquer situação. A turma está vivendo um drama e você quer empurrar goela abaixo 
aquele conteúdo. Então, essa sensibilidade, esse humano aguçado, esse estado de prontidão são 
elementos importantíssimos para que o professor consiga atuar de maneira segura e eficaz com 
os alunos na VILA.  
 
**** n_024 pergunta_3 prof_4  n_fund 
Eu penso que pra ser professor na VILA, o professor antes de tudo deve conhecer a pedagogia 
da VILA. Ter conhecimento sobre a pedagogia da VILA que já é diferenciada né, então o 
professor deve ser ecossistêmico e biocêntrico. Porque a gente trabalha muito, e sempre nos 
nossos projetos a gente trabalha o principal mote a vida. Então a vida está no centro principal 
de todos os nossos estudos. E a partir daí a gente vai desmembrando para outros estudos, outras 
categorias. Então se a vida está no centro dos nossos estudos, dos nossos projetos, esse professor 
que chega ele tem que ter essa sensibilidade, e essa atenção aguçada, essa humanidade de estar 
atento ao que vai ser estudado, sem perder esse foco da pedagogia ecossistêmica, da pedagogia 
biocêntrica também. Tem muita relação. Se esse professor não tem essa humanidade, ele... 
todos nós temos, mas assim a VILA, faz com que a gente resgate e relembre isso que já vem na 
gente. O que em outras_escolas e em outras formações, a gente vai tipo colocando areia em 
cima, vai esquecendo, porque isso não é importante agora, deixa isso pra lá. E aqui na VILA, a 
gente é convidada a trazer de volta essa nossa humanidade, a trazer a tona a nossa essência que 
é cuidar da vida, que é cuidar da vida de todas as formas. E o nosso projeto trata bem isso, de 
que forma a gente vai cuidar da nossa vida, da vida no planeta, da vida da humanidade, dos 
outros seres vivos sem maltratar e também aprendendo. Como a proposta da VILA é a 
pedagogia ecossistêmica e nós estamos trabalhando em teia, então como a gente vai trabalhar 
em teia sem prejudicar nenhum fio e manter a nossa postura de professor também? Está tudo 
relacionado. Então o perfil desse professor é de uma humanidade mesmo. De ter essa atenção 
cuidadosa, de estar atento. De estar estudando de estar pesquisando, de estar se formando. De 
estar tendo essa abertura de estudar cada dia mais e não fazer com que essa teia da vida, ela 
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perca seus fios, mas que ela possa fazer cada vez fazer mais conexões. Então o perfil do 
professor vai por aí. Eu penso que vai por essa linha.  
 
**** n_025 pergunta_3 prof_8  niv_fund2 
Um perfil de transformação. Transformação tanto de si mesmo, como de transformação do 
mundo ao seu redor. Tem que se atentar um pouco a isso. Porque pela pedagogia e pela própria 
questão de todo esse discurso que forma uma ação da VILA, se você não faz aquilo que você 
está dizendo com os alunos, acho que a gente perde completamente a nossa potência do que a 
VILA está propondo. Tanto para os alunos, para serem cidadãos de fato do mundo, e para agir 
sobre ele. Então se chega um professor e só recebe essa formação teórica, mas que na prática 
os alunos não vêm que aquilo tem consistência, porque o próprio professor não pratica aquilo, 
que o professor não está atento as notícias, que você não tem um posicionamento político a 
respeito daquilo, o professor não tem atitudes ecologicamente sustentáveis e etc. Isso perde 
completamente a potência da nossa ação na sala de aula, então só tem um perfil teórico, aquilo 
não tem consistência, porque ele não é o exemplo. Ele não cativa pelo exemplo né. Então eu 
acho que o perfil seria também esse assim do professor que está apto a transformação. Por mais 
que eu não tenha esses hábitos, a partir do momento que eu entro na VILA então eu preciso 
estar atento a me transformar pra isso. Para que aquilo que eu proponho na sala de aula, seja 
uma realidade pra mim também. E também não só um vir a ser, um idealismo.  
 
**** n_026 pergunta_3 prof_5  niv_fund1 
Eu acho que o perfil do professor a VILA. É aquele que tem abertura. Que ele sempre acha que 
pode fazer algo melhor por ele, pelos outros e pela comunidade da VILA. É um professor que 
ele é sempre inquieto, é um professor criativo, que não dá certo de um jeito então vamos tentar 
de outro jeito. É um professor que ele trabalha em equipe. Que ele não se sente sozinho. Quando 
ele sente alguma dificuldade ele tem abertura pra falar com o colega: ei me ajuda aqui, eu não 
estou conseguindo. E aí o outro vai lá a ajuda. Acho também que é um professor sensível, que 
tem disciplina. É um professor que demonstra seus sentimentos, se está com raiva: ó eu estou 
com raiva por isso e isso. Se está com alegria. É um professor que ele também não quer ser 
mais, porque ele é o professor que não é, ai se eu sou paga para ajudar meus alunos eu não vou 
fazer um laboratório de manutenção porque é varrer, ou eu não vou dar um bom dia ao porteiro. 
Eu não vou ajudar a limpar a mesa porque isso aqui não é meu serviço. Não, ele é um professor 
que se coloca no lugar do outro. A todo momento ele se coloca no lugar do outro. A todo 
momento, ele está ali se colocando no lugar do outro. Não, se eu posso limpar isso aqui eu 
limpo. Não é porque eu não sou da organização da VILA que eu não vou fazer isso. Então o 
professor da VILA ele tem esse diferencial. De estar sempre pensando também no outro né.  
 
**** n_027 pergunta_3 prof_2  niv_inf 
Pegando o link que a Evilane falou, essa consciência né. Esse senso de coletividade, de 
cooperação, eu acho que tem que ter mesmo essa abertura, se permitir ter essa consciência 
maior, planetária né. E estar se permitindo fazer mesmo, vivenciar, errar e aprender, sabe? E 
persistir. É isso.  
**** n_028 pergunta_3 prof_1  niv_inf 
Eu acho assim, que não dá pra você chegar na VILA e sair do mesmo jeito, não existe. Você 
passa um mês, você passa seis meses, você passa treze anos, como eu estou aqui dentro, não 
dá, você se transforma. Pelas atividades que você tem, isso que o Prof. falou, não dá pra você 
passar pro aluno uma coisa que você não faz. Então houve mudanças, eu entrei primeiro na 
VILA como mãe, e o meu filho levou pra casa muita coisa daqui. Algumas a gente já até 
vivenciava mas outras não. Então assim, não deixa de ser um aprendizado pra vida. Então eu 
acho que todo mundo quando entra aqui, quando tem essa abertura sai transformado. E eu acho 
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que pra melhor, porque se conhece como pessoa, vê as habilidades que tem que acha que não 
tinha, né. E dessa visão de mundo: ah, isso que eu estou fazendo aqui mais tarde vai dá problema 
ali, pro mundo. Eu sou beija-flor, eu vou fazer a minha parte, e vou com os meus alunos eu vou 
aumentar a quantidade de beija-flor. Então eu acho que não tem quem entre aqui que não saia 
transformado. A não ser que a pessoa seja muito fechada e muito dura. Mas quem tem um 
mínimo de abertura se transforma, não passa despercebido. Então você tem um diferencial, 
quando você fala eu sou professora da VILA, todo mundo senta pra saber o que é que a gente 
faz aqui. Porque já escutou que a VILA é diferente né. E ficam assim, quando fala entendeu? 
Porque não vivem isso. Então você chega dá aula e vai embora acabou, o que você traz pra 
vida? E aqui não existe. Essa coisa de entrar aqui, as pessoas podem até não se dar porque se 
fecham, ah isso aqui eu não vou fazer não, vou aprender isso aqui pra quê? Então essas pessoas 
elas não demoram muito tempo na VILA, elas saem porque elas não se veem aptas a continuar, 
mas quem está aqui que demora dois três meses, sai transformado pra vida, sai preparado pra 
vida, do que jeito que a gente tenta preparar as crianças. 
 
**** n_029 pergunta_3 prof_2  niv_inf 
Eu entrei na VILA no lugar do P. Ele ia sair e eu ia entrar no lugar dele e ele disse: Professora 
2, uma vez VILA, sempre VILA. Eu estou saindo, mas a VILA não sai de mim. Ele foi pra São 
Paulo né, ele disse isso, e aí só hoje eu entendo. 
 
**** n_030 pergunta_3 prof_4  niv_fund1 
Eu lembrei também uma coisa. As pessoas perguntam pra mim, tu trabalha onde? E eu sempre 
respondo, eu sou professora da VILA. Eu acho tão importante destacar isso, porque eu não sou 
professora só. Eu sou professora da VILA. Porque já faz diferença, eu sinto que faz diferença 
eu, sempre falo sou professora VILA. Vou preencher uma ficha, eu sou professora da VILA. 
Porque é diferente eu dizer que sou professora, que pode ser de qualquer outras_escolas, e se 
professora da VILA. É totalmente diferente.  
 
**** n_031 pergunta_3 prof_3  niv_inf 
Só mais uma colocação. Essa questão de como você falou, de ser professor e se colocar no 
outro. Eu percebi que durante esse tempo que eu estou aqui, ser professor da VILA é, você 
aproveitar os momentos e se colocar no outro. E aí eu me coloco muito lugar do pessoal da 
limpeza, porque eu já trabalhei em outras_escolas em Juazeiro, e eu trabalhei em outras_escolas 
mas limpando as escolas. E isso não é fácil, mas quando você faz com prazer se torna leve, 
como qualquer trabalho. E aí quando eu cheguei aqui, eu vi a galera da limpeza suando muito 
para limpar as salas, e aí eu pensei, espera aí, vou fazer o seguinte: no dia que for cuscuz, vamos 
fazer uma surpresa pra essa pessoa que limpa a sala, o tio E. , aí os meninos (referindo-se aos 
alunos) já começaram: tia Profa. hoje é cuscuz! E eu respondia: hoje é o dia da surpresa! E aí 
eu falava tio E. hoje você chega um pouco mais tarde, que vamos ter uma surpresa pra ti. E 
depois os meninos ficaram falando pra ele, se ele tivesse no corredor, para ele não entrar agora. 
E aí da primeira vez ele não sabia o que era. Ele até perguntou: tia tem aniversário na sala? E 
eu respondi: é uma surpresa, não pode falar. E aí quando ele chegou a sala estava toda limpa, 
eu varri e só não passei o pano. Coloquei as cadeiras do outro lado. As crianças limparam as 
mesas e as cadeiras. Aí ficou decretado, todo dia que o lanche fosse cuscuz, era o dia da 
surpresa. Aí você olha no olhar do outro que limpa, a satisfação. Porque eu não estou tomando 
o lugar dele, de forma alguma né, mas a gente está ajudando, se colocando no lugar. E aí isso, 
a gente partilha essa vivência com outros professores. E aí eu dizia ó, veja qual o dia do cuscuz 
e veja se dá pra você fazer essa surpresa. Aí eu falava pra tia V., e ela dizia não mulher isso não 
dá certo não. E eu falava, tenta só pra você como é legal. Já é um conteúdo pra você trabalhar 
com os meninos. E isso já virou uma atividade do meu plano. Ia até a Tia C. e perguntava, qual 
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era o dia do cuscuz pra já colocar no meu planejamento. Às vezes eu esquecia, mas as crianças 
não esqueciam. Era o dia da surpresa.   
 
**** n_032 pergunta_1 coord_1  
Eu acredito que sim. Eu nunca lecionei né? Apesar de ter estagiado em outras_escolas, mas eu 
acredito que tenha total diferença. Por várias coisas né? Primeiro, pelo tipo de pedagogia da 
VILA, e outra pelo como a VILA integra o grupo, né. Então o fato de chegar na VILA já é uma 
diferença né. As pessoas são amigas, elas são acolhidas que isso já faz uma grande diferença. 
Que relatos que eu escuto de pessoas que trabalharam que já saíram que tiveram outras 
experiências, elas sempre compartilham dessa saudade que têm de trabalhar na VILA. E que 
tudo que carregou para outras_escolas, foram coisas que aprenderam aqui. Que mudaram muito 
profissionalmente e são os profissionais que são hoje, por terem trabalhado na VILA. Isso são 
relatos de conhecidos que trabalharam aqui e que hoje em dia estão em outras_escolas e que 
tentam levar também né, um pouquinho daqui pra lá. E nem sempre tudo é aceito. Eu acho que 
nunca lecionei, mas eu acredito que tenha, porque é muito frequente esses comentários, e são 
muito parecidos né, de todas as pessoas. Tanto pessoas antigas assim, do começo da escola, 
quanto pessoas que saíram recentemente pra entrar em concurso. E sempre eu vejo que fazem 
um trabalho bem diferenciado nas outras_escolas assim e que falam os comentários internos de 
que essas pessoas se destacam de uma maneira diferente nas outras_escolas também. Assim 
como também os alunos. 
 
**** n_033 pergunta_1 coord_2  
Essa pergunta é uma máxima que eu uso. Trabalhar na VILA é diferente de trabalhar em 
qualquer outras_escolas. Seja pela estrutura física, seja pela metodologia. Seja pela concepção 
pedagógica que a VILA tem. Imagina, uma escola grande trabalha em grupo, como a VILA 
trabalha. Na VILA o professor tem espaço para ousar, para experimentar novas coisas, deixar 
a criança aprender vivenciando. A VILA é uma escola tanto pra aluno, quanto pra professor. 
Professor que entra na VILA ele sai diferenciado também. A gente foi pra uma palestra da 
Fátima e uma pessoa da palestra falou: ah, não dá pra levar isso aí pra escola pública. Não dá 
pra levar isso pra escola pública, isso é um trabalho para um grupo reduzido e eu me coloquei 
lá, no seguinte: que realmente o professor que sai da VILA ele não vai levar a VILA pra outro 
lugar, mas ele não é mais o mesmo professor, em alguma coisa ele vai fazer diferente, em 
alguma coisa ele vai levar da VILA para aplicar em outras_escolas. 
 
**** n_033 pergunta_1 coord_1  
E como pessoa também né? A gente vê quando os professores entram aqui né. As vezes assim 
meio travado, as vezes meio fechado pra algumas coisas. E como no decorrer do tempo as 
pessoas se modificam totalmente como pessoa. Às vezes os costumes dentro de casa né? Com 
a família. E a gente vê a diferença assim que faz. Tem muita gente aqui que a gente fica surpresa 
aqui com o que o tempo faz na transformação das pessoas. Às vezes a gente fica até relembrando 
e acha até engraçado, quando está assim comentando com a pessoa: nossa quando eu cheguei 
aqui eu via as coisas de um jeito, hoje é tudo tão natural pra mim. Muitos professores que vêm 
pra cá de outras_escolas. A VILA também tem muito de pegar pessoas que estão iniciando, 
então digamos assim, zero de prática assim nas outras_escolas e é até mais fácil de trabalhar 
com esses professores né, do que trabalhar com professores que estão há anos em 
outras_escolas, que já vêm com alguns vícios. Porque pra eles, se torna um trabalho um pouco 
mais pesado, mais difícil, porque realmente é um trabalho dinâmico. Você tem que quebrar 
muitas barreiras. Se você está acostumado de ficar naquela caixinha assim, de ter 
“horariozinho” e regrazinha, tudo bem colocado, a VILA não, a VILA mexe com você de uma 
forma que você que vai ter um espaço aberto debaixo de uma árvore, vai trabalhar com arte, 
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colocar coisas que tira, que movimenta e as crianças movimentam muito. Então para os 
professores é de se ficar assustado com a desordem. Então assim, mexe até internamente com 
as pessoas, de se adaptar de novo àquilo. Mas quem já vem desde da base teria dificuldade em 
entrar dentro da caixinha, assim né. 
 
**** n_034 pergunta_1 coord_2  
Eu não sei se é dificuldade mesmo de sair da caixinha, sabe? É como tu disseste, as pessoas que 
saem acabam fazendo um trabalho diferente e acabam se dando bem, porque levam muitas 
coisas aprendidas aqui pra outro lugar. 
 
**** n_035 pergunta_1 coord_1  
O negócio é que se você tem que estar ali dentro, você tem dificuldade. Porque você bloqueia 
a sua criatividade, e quem tem criatividade não quer de jeito nenhum que aquilo seja bloqueado. 
Você trabalha o brincar, a VILA permite e estimula o professor bastante a brincar. Então você 
vai pra outras_escolas que o brincar é olhado de uma forma não aceita. Brincar é uma desordem, 
então você tem que dar os conteúdos pra criança. A atividade é pra ser feita em cima de 
conteúdo, aquela pessoa vai ficar meu deus, eu vou passar com conteúdo desse jeito? Você 
acaba que não aceita aquilo. Eu sei que aquilo funciona, como é que eu vou voltar... é como se 
você estivesse retrocedendo, ou sei lá, fazendo uma coisa que realmente você não acredita. 
Porque quando você realmente incorpora aquilo, você realmente acredita naquilo. Então você 
se colocar dentro de uma... tem outras_escolas que não trabalham né, tem outras_escolas que 
elas não trabalham dessa forma, mas eu permito que você faça uma coisa nova e que você 
contagie outras pessoas, e que você é chamado pra ensinar, ou sei lá, que a VILA abraça. Mas 
tem outras_escolas que não, que não concordam. Que não pode.  
 
**** n_036 pergunta_1 coord_2  
Eu considero que eu tenho sorte. O que eu tive na VILA o meu primeiro emprego. Novinho eu 
comecei a trabalhar na VILA. Então, assim... a minha percepção é ao contrário, o que eu fiz 
dessa escola pública, lá da região metropolitana, foi algo diferente, que eu levo em mim, muita 
coisa, quase tudo que eu aprendi aqui. Não só como tu diz profissionalmente, mas na vida da 
gente. Qual o professor que não faz uma reciclagem em casa? Né isso, é quase imediato. A 
gente passar a fazer. Assim, eu vejo o meu tipo de moradia, tem tudo a ver com o que eu acredito 
e muita coisa que eu aprendi aqui na VILA.   
 
**** n_037 pergunta_1 coord_1  
O que o professor precisa saber? Eu acho que o professor precisa mais é sentir. Assim, saber, 
se você for trabalhar na educação infantil é importante saber as fases do desenvolvimento 
infantil né, mas eu acho que você precisa mais é ter essa sensibilidade de captar o que você 
precisa desenvolver com seus alunos. Então eu acho que o conhecimento básico, todo o 
professor carrega consigo porque já vem da faculdade né, mas eu acho que essa questão de 
despertar a sensibilidade do professor, eu acho que é o mais importante. Porque a gente precisa 
olhar pro aluno de uma forma individual mesmo né, com todos os anseios. Então você precisa 
ter, o professor daqui precisa ter. Então é o que a gente busca aqui trabalhar e desenvolver com 
o professor durante as formações ne, desenvolver no professor essa sensibilidade com o outro, 
com os alunos. Eu acho que mais do que saber é sentir mesmo. Saber todo mundo vem com a 
sua carga de alguma sabedoria. Mas sentir?! 
 
**** n_038 pergunta_1 coord_2  
Pois é, além desse saber, desses conteúdos acadêmicos os professores precisam ter coragem. 
Não a coragem de trabalhar mas a coragem de... assim, ele não pode ter medo, medo de 
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experimentar. Não pode ter medo de brincar, de tentar o novo, não pode ter medo do novo de 
jeito nenhum. Também como tu dissestes tem que ser uma pessoa sensível, atenta a tudo que 
rodeia as nossas vidas, principalmente com as crianças. Com a criança que está aprendendo, 
com as dificuldades. Se está passando por alguma situação mais séria. Eu elegeria duas 
palavras: coragem e uma visão sensível.  
 
**** n_039 pergunta_1 coord_1  
Essa abertura. A criatividade também é importante. A criatividade tem em todo mundo, então 
se você tem a sensibilidade e abertura você desenvolve. Você consegue desenvolver. Mas eu 
acho que o professor tem que ser aberto. Com a cabeça mais ampla pra tudo, sem preconceito.  
 
**** n_040 pergunta_2 coord_1  
Precisa constantemente. 
 
**** n_041 pergunta_2 coord_2  
Até porque a VILA tem o seu currículo diferenciado né. Na academia o aluno (refere-se ao 
professor) ele não aprende sobre as nossas aulas de laboratório.  
 
**** n_042 pergunta_2 coord_1  
Eu sinto assim. Que até a nossa formação o tempo é pouco, então a formação é só pra dar uma, 
dar essa abertura. Mas assim, acaba assim, dentro da formação você enxuga né. Porque 
realmente as pessoas começam a sentir na formação o professor se aquilo ali pertence ou não a 
ela. Então quem entra na formação ou sai ou fica (na VILA). Ali sempre tem uma “peneirada”. 
Mesmo que a gente faça toda uma seleção, que passa por toda a seleção. Que a gente mostre a 
VILA, que estagie aqui. Mas quando a gente vem na formação, que a gente vai apertar e entrar 
nessa sensibilidade da pessoa, sempre tem uns que (fez o gesto de quem sai). Teve formação 
que saiu dois, três né. Então sai, ela vê que aquilo ali não lhe pertence, então é bom né. Ela vê 
que ali não é o momento da vida dela de estar ali né. Então a gente vê quem realmente está 
aberto. Porque aqui você tem que estar aberto. Então na formação já é um período que você vê 
se a pessoa é ou não aberta. Se não for aberta, ela não se encaixa.  
 
**** n_043 pergunta_2 coord_2  
Nosso próprio currículo, Coordenadora 1, falando de laboratório, mas falando de um modo em 
geral. Quando o a L. (professora novata) conheceu a VILA, ela ficou encantada em saber que 
aqui teatro era curricular. Porque assim, ela é acostumada a trabalhar em outras_escolas que o 
teatro é extracurricular. Aqui não só ele mas todas as artes, são curriculares né. E principalmente 
na educação infantil os professores precisam ter essas habilidades pra trabalhar esses aspectos 
com as crianças. É um tipo de conhecimento, que a academia não trabalha. 
 
 
**** n_044 pergunta_2 coord_1  
Se eu sou uma pessoa tímida né. Eu tenho a opção de escolher teatro, artes, não sei o quê, eu 
não iria escolher o teatro. Eu ia me imaginar ter que subir num palco, nunca. Então se você é 
colocado como uma aula de arte, que você vai ter que participar, você vê que não é essa coisa 
toda. Vê que não é esse monstro que você colocou na sua cabeça, aí você vai desenvolvendo 
isso. Como vem desde a educação infantil, teatro não é nada assustador para uma criança, 
mesmo ela sendo tímida ou não.  
 
**** n_045 pergunta_2 coord_1  



141 

É inclusive na formação a gente faz né, com que o professor desenvolva isso. Eu acho que isso 
é trabalhado até mais e pode ser até uma certa falha, porque a gente trabalha muita coisa com a 
educação infantil e o fundamental fica com muitas demandas específicas assim e não se volta 
pra arte. E porque não se volta pra arte? Porque tem um professor de arte. Então a educação 
infantil, ela constrói fantoche, e vão fazer apresentação para os outros. Então você trabalha a 
criatividade de todos os professores da educação infantil, mas quando chega no fundamental é, 
como já tem um professor de artes então o professor não trabalha as artes.  
 
**** n_046 pergunta_2 coord_2  
Eu não vejo assim não, Coordenadora. Eu já vejo que certos assuntos a gente acaba trabalhando 
mais, assim com o menino do 2o ano o professor já tem mais responsabilidade de um livro que 
ele tem que fazer.  
 
**** n_047 pergunta_2 coord_1  
Eu entendo, mas isso não tem que excluir. Eu vi a professora P. trabalhando o livro da ciranda 
dos meninos, ela pediu ao invés deles escreverem um resumo, ela pediu pra eles fazerem um 
apresentação de teatro. Então ela pode ter um conhecimento de teatro que assim, gente a gente 
faz uma miniapresentação de teatro, umas esquetes rápidas e tal, mas ela tem que ter, e ela tem 
que saber sentir que trabalhar isso é importante. Sabe o que é que é importante eu trabalhar com 
teatro, ao invés de escrever um texto, num resumo? Por que eu não posso fazer o meu resumo 
através de uma cena? Porque eu não posso fazer o meu resumo com um quadro? Então eu posso 
fazer a mesma coisa, utilizando outros recursos. Então eu tenho que fazer uma redação? Não? 
Eu posso fazer a minha redação através de um desenho e eu conto aqui tudo através de um 
desenho, ou através do meu corpo, que é o teatro. Então eles podem utilizar outros recursos que 
não seja estar sentado e escrever. E aí se você não vivencia isso, como é que você vai passar 
isso também nas suas aulas? Isso não é só responsabilidade do professor de teatro. Como a 
professora, ela faz aquela feira do Ceará, que tem tudo. Dança, teatro, né. Tem tudo.  
 
**** n_048 pergunta_2 coord_2  
Por isso que eu acho que elas também fazem, mas fazem com menos quantidade, por conta de 
outras atribuições.  
 
**** n_049 pergunta_2 coord_1  
É. A gente tem muito professor antigo ali, mas os novos se a gente não colocar pra eles essas 
coisas, eles não vão entrar encaixados nessa criatividade né? Aí assim, a nossa formação tem 
isso aqui assim, mas eu e o coord_2, a gente estava desde o final do ano pensando em várias 
coisas, né coordenador? Vamos fazer aquilo, aquilo outro, só que aí depois, já foi, já fechou, 
vai ser desse jeito e vai ser assim (refere-se à programação da formação de final de ano), então 
a gente não teve o nosso espaço de trabalhar aquilo que a gente quis. Então a gente não teve o 
nosso espaço no “quadradinho” e a gente tinha muita coisa que a gente queria trabalhar, porque 
a gente foi sentindo durante o ano que tinha a necessidade de trabalhar. De alguma forma foi 
trabalhado, foi né. Mas não é nada como se, porque a nossa formação não para, então é um 
momento que a gente pode fazer isso no grupo de estudos, porque continua a formação né. No 
ano passado eu nem tinha tanta, o que trabalhar, mas esse ano, como a gente trabalhou o ano 
inteiro, a gente viu onde estava faltando o que a gente estava querendo, a gente já tinha ideias 
assim pro que trabalhar. Mas nada que a gente não possa trabalhar durante o ano, e que a gente 
tem que trabalhar durante o ano.  
 
**** n_050 pergunta_2 coord_2  
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Outra coisa que durante esse ano eu vejo, é que a gente trabalhou muito em parceria aqui. 
Principalmente eu, Coordenadora e o psicólogo A., e a gente está trocando essas percepções 
que passa por mim, e que outro percebe: ei, está precisando trabalhar mais tal ponto com a 
turma tal, com o professor tal. Vê isso aí na tua supervisão.  
 
**** n_051 pergunta_2 coord_1  
E aí a gente vai fala: ei, eu vi isso. Vai lá agora tu, e me diz o que você acha. Pra não ser só a 
minha percepção, pra ser muito isso. Vai um, vai o outro. E aí a gente tentar equilibrar. Até 
horas que chegam os três a ir para analisar o que estava acontecendo. A gente está trocando 
muito. Chama atenção de alguém, então vai lá coordenador, vê se você consegue. Vê se 
funciona você falando. Então a gente pegando cada um, um a um.   
 
**** n_052 pergunta_2 coord_1  
É eu acho que tem que ter muito esse olhar pro professor. Porque deveria ter um trabalho aqui 
específico pro professor. Que não fosse os Psicólogos da VILA, deveria ter alguém de fora que 
esses professores pudessem conversar. Um trabalho só, entende assim? Eu é porque estou 
concluindo psicomotricidade, eu fiquei muito com essa coisa, né, porque é uma terapia a partir 
de um tipo de brincadeira e que pode ser trabalhado com o professor, porque já desperta duas 
coisas né. Além do trabalho emocional, essa sensibilidade do olhar, como as brincadeiras enfim 
né. Então, se tivesse uma pessoa que viesse fazer esse trabalho aqui, que não fosse ninguém da 
gente, porque não pode né. Tem um certo assim. Mas que fosse feito um trabalho para cuidar 
do professor, porque eu acho que tem um determinado momento aqui, que os professores estão 
muito sensíveis, então a gente até tenta. Senta um e conversa com um e com outro, mas tal hora 
a gente não sabe acolher isso né. São coisas que eles não trazem de casa, mas que as crianças 
despertam neles aqui dentro né. Então tem crianças que despertam coisas que são suas né. 
Questões internas, então entra muito em conflito com aquilo ali, porque desperta aquela 
angústia, ou sei lá o que no professor, que ele não sabe lidar. E ali precisa de um 
acompanhamento, com outro tipo de olhar.  
 
**** n_053 pergunta_1 coord_2  
Outra questão em cima disso, fica em cima principalmente dos novatos. Porque assim por mais 
que eles passem um ou dois meses de estágio, por mais que gente contemple muita coisa durante 
a formação de dezembro e janeiro, não dá tempo de ver tudo. Então tem muita coisa que tem 
que ser trabalhada, que tem que ser formada durante o ano, durante o processo.  
 
**** n_054 pergunta_2 coord_1  
E é totalmente diferente você pegar uma... assim, porque eles vêm estagiar no final do ano, né? 
Do meio pro final, que a turma já está muito assim com professor, o que é bem diferente de 
quando você começa o ano. Você começa o ano, o menino nem quer saber, está cada um pro 
seu lado, você tenta juntar. Então só quem pegou uma adaptação que sabe o que é uma 
adaptação. Então o professor não, se você é novo e todo professor tem frio na barriga quando 
passa por uma adaptação. Adaptação é um momento que o professor se adapta também. Então 
quando a pessoa vem estagiar, e os meninos estão ali, e a professora canta uma música e vê 
todo mundo seguindo. Ela vê isso e pensa que isso vai acontecer. Só que não né. Tem que criar 
um vínculo aí que veio sendo construído.  
 
**** n_055 pergunta_2 coord_2  
É a gente tem que acompanhar e observar essas dificuldades que emergem durante todo o ano 
pra estar tentando formar durante essas reuniões semanais ou individuais mesmo né. Com o 
professor durante a supervisão.  
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**** n_056 pergunta_2 coord_1  
Eu até falei muito no final do ano. Que eles ficam estagiando (refere-se ao professor novato), 
na turma de um professor e faz uma atividade. Outra atividade. Gente eles não vão fazer uma 
atividade, eles vão passar o dia inteiro, vou ficar a manhã inteira com esses meninos. Então eles 
têm que ficar a manhã inteira, sabe assim? E eu digo que não é só um dia. É um dia, depois 
outro, depois uma semana, pra ver se segura entendeu? Faça o seu planejamento, siga o seu 
planejamento. E não vai ter o outro professor ali do lado né, então a pessoa precisa realmente 
sentir aquilo ali. Principalmente a pessoa que não tem experiência né. Porque aquele tem 
experiência mesmo na tradicional, ele já sabe de alguma forma. Mas se você está vinda da 
faculdade né.  
 
**** n_057 pergunta_2 coord_2  
Esse é o nosso papel de dar um apoio grande. Como a gente teve que dar pra professora do 
infantil 4 do ano passado, um apoio enorme né.  
 
**** n_058 pergunta_2 coord_2  
Eu lembro que ela até pensou em desistir né. E a gente disse cara é assim, você vai ver que vai 
dar certo. Então ela saiu daqui muito feliz, porque no final ela viu que os meninos estavam 
todos em volta. Está vendo, olha aí?  
 
**** n_059 pergunta_2 coord_2 
Ela se sentiu apoiada. A gente chegou junto. Fomos meio que pai e mãe ali né.  
 
**** n_060 pergunta_2 coord_1  
Mas agora vão ter muitos novatos né? Vamos ver como a gente vai se dividir aí.  
 
**** n_061 pergunta_3 coord_1  
O perfil ideal?  
 
**** n_062 pergunta_3 coord_2  
Será que existe esse perfil ideal? Eu iria dar várias características seriam muito bem-vindas né? 
Um professor criativo, um professor atento ao que acontece a sua volta, que tem preocupação 
social, ambiental. Um professor com o olhar sensível 
 
**** n_063 pergunta_3 coord_1  
Tudo isso eu acho que tem que ter né. Como a gente já tinha falado. Mas o diferencial também 
está na diferença, é isso que vai complementando né? Assim como os alunos, os professores. 
Até a gente como gestor.  
 
 
**** n_064 pergunta_3 coord_1  
A diferença que tem de um para o outro. Porque a pedagogia né, a VILA é construída uma 
pedagogia numa grande teia, se a teia continua crescendo é porque tem coisas novas aí, e quem 
vai trazer as coisas novas? A gente que está aqui dentro. Então eu tenho uma ideia, eu faço um 
curso, uma formação nova, uma pós e eu vou trazer pra cá. Então, é assim, não existe tempo 
livre na VILA (refere-se às crianças brincando sem orientação prévia do professor). Não gente, 
é preciso ter. Vão passando pessoas que a gente vai discutindo e atualizando um ao outro, dentro 
do que a gente vai vivenciando do lado de fora né. Então se um professor chega novo com um 
olhar diferenciado e ele pode trazer isso para o grupo, a gente vai incluir né. Ou não, você tem 
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que ser assim e moldar essa pessoa. Está aqui o caderno você tem que seguir desse jeitinho 
aqui. A gente é aberto pra isso, não dá pra gente fechar um perfil e as pessoas seguirem como 
é, porque se não a gente vai se tornar uma escola tradicional de alguma forma. Uma pedagogia 
diferente mas fechada. Então vai deixar de ser uma teia e vai se tornar uma grade fechada. Então 
não vai trazer novos conhecimentos, não vai trazer modificações. Isso, tanto os professores 
quanto a equipe né.   
 
**** n_065 pergunta_3 coord_2  
Eu acho complicado assim, falar de um perfil ideal, se a gente pode fechar esse perfil ideal de 
professor da VILA. Cada professor tem alguma coisa, que tem mais habilidade, que pode 
contribuir de uma forma para o trabalho acontecer de uma forma geral né. Como a 
Coordenadora estava dizendo, um já tem mais habilidade com artes, outro já tem mais 
habilidade com culinária. E a gente vai se moldando, ajudando um ao outro e crescendo assim.  
 
**** n_065 pergunta_3 coord_1  
É porque ninguém aqui vai ter todas as habilidades mais fortes, evidenciadas, né? 
 
**** n_065 pergunta_3 coord_2  
Só tem um professor com esse perfil aí? 
 
**** n_066 pergunta_3 coord_1  
Quem, tu? 
 
**** n_067 pergunta_3 coord_2  
Não, a Diretora geral da VILA 
 
**** n_068 pergunta_3 coord_1  
Não, mas até ela (risos)  
 
**** n_069 pergunta_3 coord_1  
É mesmo até ela (risos) É até ela, a gente traz coisas e discute com ela, sabe? As coisas estão 
mudando muito rápido né? Eu acho que quem está aqui há mais tempo, tem mais valores né? 
Tipo o Prof. e eu que fomos alunos. Você que está aqui há mais anos. Então a gente já tem 
muita coisa dentro da gente. E tem gente também que não estava aqui e se encaixa totalmente 
no perfil da VILA. Porque já tem muita coisa trabalhada, eu não sei de onde, mas vem e se 
encaixa muito bem. Ou está muito aberto, mas pega as coisas muito rápido né.  
 
**** n_070 pergunta_3 coord_2  
Aqui eu vejo isso, o processo né? Quanto mais tempo a gente passa, mas vai internalizando a 
ideia. E assim uma coisa que sempre me preocupou, que sempre me chamou foram as trocas de 
professores sabe? Porque sempre que você recebe um professor novo, é sempre uma visão nova, 
uma formação nova, uma pessoa que vem com outros valores, muitas vezes e que tem que se 
adequar. Essa professora que você falou agora né? É uma professora que teve que se adequar, 
e precisou muito da ajuda da gente né.  
 
**** n_071 pergunta_3 coord_1  
Então eu acho que não tem como ter esse perfil sabe? Se não você vai fechar e bloquear essas 
novas possibilidades, é mais, eu acho que tem que ter, um guia né? Porque se a pessoa vem 
totalmente... assim, como o caderno do professor, que ajuda bastante, se ela vem totalmente de 
outro sistema ou sem experiência, ela precisa de um norte. Que é o que a gente faz nas 
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formações, pra ajudar a dar esse norte e algumas coisas que a gente fala sobre consciência 
ecológica, trabalhar com isso. Então a gente precisa dar um sentido para as coisas, que é 
justamente isso, falar sobre a pedagogia da VILA, coisas como devem ser e coisas que a gente 
não trabalha na VILA, pra ajudar essas pessoas. Mas se a gente fechar totalmente como tem 
que ser, a gente bloqueia essas outras coisas. Mas realmente ter alguma coisa que a gente 
apresente para essas pessoas tem que ter. Como a teia que já está construída né? E que a gente 
vai encaixando outras coisas, mas esse conhecimento sobre o que é a VILA precisa porque, 
quando a pessoa vem assim totalmente sem saber de fora, ela vai ficar totalmente perdida, 
porque a VILA é totalmente diferente. Então eu estagiei numa escola não sei o quê, estagiei 
numa escola, mas espera aí, você vem achando eu sei, eu já estagiei, mas não estagiei aqui. 
Então realmente um norte precisa. 
 
**** n_072 pergunta_3 coord_3  
E está em constante transformação né? Porque quando ele está aqui e ele vai trabalhando, e a 
gente vai continuando a formação na prática. A pessoa depois desenvolvendo isso e vai 
seguindo o fluxo junto. Mas se você pra pessoa chegar aqui, ela teria pelo menos que ter uma 
pós-graduação né? Ficar pelo menos uns dois anos, introjetando isso, trabalhando aqui pra 
poder começar a ser professor. Porque você cair de paraquedas e achar que é como uma escola 
que você aprendeu na faculdade, não vai conseguir né.  
 
 
 


