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O texto é uma sintese de palestra proferida no Encontro Intermunicipal realizado em Santos, pre-
paratério a Conferéncia Nacional de Educacao, CONAE 2010. Nele reafirmo trés posicionamentos,
que considero fundamentais para a analise da questao da valorizacio e formacao docente: a) O pro-
cesso de formacao nao pode ser discutido desvinculado das condigoes de trabalho; das condicoes
de carreira e das condigdes concretas de salario; b) a escola, local de trabalho do professor, para
cumprir seu papel de formadora, deve revestir-se de condi¢oes que fomentem o desenvolvimento
profissional dos docentes e c) as reformas educacionais s6 produzirdo transformacées concretas na
prética, quando contarem com a adesdo e apoio dos professores. As anélises focalizadas sdo fruto de
pesquisa que venho realizando junto ao Observatorio da Pratica Docente e indicam que: a) discursos
nao formam um professor; b) teorias, apesar de necessarias, sozinhas nao formam o professor. Te-
orias funcionam na interlocu¢ao com os confrontos e contradigdes que a realidade impde a prética,
desta forma, funcionam como ferramentas a iluminar o sujeito e o contexto das préticas; c) receitas
prescritivas que indicam um modo de fazer ndo formam um sujeito; no entanto a pratica requer
técnicas, ndo receitas; técnicas como teorias da acao e/ou agao em teoria; d) bonus, avaliacGes exter-
nas, cartilhas também nao formam o professor, enfim, considera-se que a formacao ndo se resume a
cursos ou pacotes de capacitacdo; mas a formacao é, acima de tudo, condicbes para formacao e sao
essas condicoes os desencadeadores dos processos de valorizacao docente.
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QUALIFYING AND VALUING TEACHERS: FOR WHERE TO STAR?

This paper is a summary of a speech made during the Intermunicipal Gathering held in Santos in
preparation for the National Conference on Education (CONAE 2010). In it, I reassert three posi-
tions that I consider fundamental to analyze the issue of valuing and qualifying teachers: a) The
qualification process cannot be discussed disconnected from work conditions, from career condi-
tions and from concrete wage conditions; b) in order to fulfill its role as a qualifier, the school - the
teacher’s workplace - must line itself with conditions that drive the teachers’ professional develop-
ment; and c¢) educational reforms will only bring about concrete transformations if teachers not only
join in, but support them. The focused analyses are the fruit of research I have been carrying out
with the Teaching Practice Observatory that indicates that: a) speeches do not qualify a teacher; b)
theory, although necessary, in isolation does not qualify a teacher. Theories work in the interlocu-
tion with the confrontations and contradictions that reality imposes on practice, and, as such, they
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are tools that are useful to guide the subject in the context of practice; c) prescriptive recipes that
show a way to do things to not qualify a subject; however, practice requires techniques, not reci-
pes; techniques as theories of action and/or action in theory; d) bonuses, outside assessments, and
primers do not qualify teachers either. In sum, we believe training cannot be not limited to courses
or qualification packages, rather, above all, it requires conditions for qualification, and it is these
conditions that trigger the processes of valuing teachers.

Keywords: Qualifying Education Professionals. CONAE 2010. Valuing and Qualifying Teachers.
Conditions for Qualification. Processes of Valuing Teachers.

1 Questoes iniciais

Por que estou aqui falando de formacao e valo-
rizacado do docente? Que vivéncias tive que me
autorizam fazer essas reflexdes aqui com voces,
professores e professoras da Baixada Santista?

Quero realcar trés lugares de onde falo:

1) Como pedagoga, ha quarenta anos, sempre
vinculada a cursos de Pedagogia e de formacao
de docentes;

2)Como ex-diretora de escola publica, onde atuei
por onze anos consecutivos numa mesma escola;

3)Como pesquisadora da pratica docente, no
momento desenvolvendo o projeto “Observatério
da Pratica Docente”, financiado pelo CNPQ.

Meu olhar de pedagoga estd sempre buscando
os conhecimentos da Pedagogia, como ciéncia
da Educacado, para fundamentar a construgdo de
saberes pedagodgicos. Considero que tais saberes
sdao fundamentais na capacidade que o professor vai
adquirindo, para articular o aparato teérico-pratico,
de forma diferenciada, inovadora e criativa, mobi-
lizando-o a cada momento que sua pratica requer
e solicita readaptacdes, reajustes, novas posturas e
procedimentos. Assim afirmo que a pratica docente
precisa da Pedagogia como fundadora de seus atos.
A pratica docente sem os fundamentos pedagd-
gicos € vazia e limitante; é desprovida de sentido e
nao transforma as circunstancias, nem ¢é transfor-
mada por ela. A pratica precisa dos fundamentos da
ciéncia pedagogica e esse é o desafio da Pedagogia
hoje: fundamentar e construir significados a pratica.

Falar de formacao docente é falar dos saberes
que o professor precisa construir; é falar de como
o professor se coloca em condic6es de construir tais
saberes; é falar ainda, de que natureza sao constitu-
idos esses saberes?
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O saber pedagogico s6 pode se constituir
a partir do préprio sujeito (FRANCO, 2003;
2005; 2006; 2008), que devera ir se formando
como alguém capaz de construcio e de mobilizagao
de saberes. Se quisermos ter bons professores,
teremos que forméa-los como sujeitos capazes de
produzir acOes e saberes, a partir de seu compro-
misso social e politico de bem formar as geracoes
futuras. Cabendo, por certo, a discussdao do que
seja formar bem. De meu ponto de vista significa
perceber o papel da educacdo na democratizagao
das relacbes sociais; na equalizacdo das oportuni-
dades, na inclusdo dos excluidos; no olhar critico e
emancipatorio as classes sociais em desvantagem
econdmica, social, cultural e politica.

Significa, portanto, investir em condicoes de
formacao; significa superar modelos de formacao
que investem apenas no treinamento de habilidades
e competéncias, instaladas de fora para dentro, sob
forma de fazeres desprovidos de sentido, que nada
significam na hora da pratica e assumir modelos
mais humanisticos e criticos. Como realca Imbert:
o movimento em direcdo ao saber e a consciéncia
do formador ndo é outro sendo o movimento de
apropriacdo de si mesmo (IMBERT, 2003, p. 27).
Esta é a direcdo de sentido de processos formativos:
criar condic¢Oes para que o sujeito aproprie-se de si
mesmo, dialogue com suas circunstincias, trans-
forme-as e seja por elas transformado.

Disse a vocés que falo também a partir de vivén-
cias que tive como diretora de escola publica. Estive
ali junto a professores, alunos, nesta comunidade,
carente e excluida. Ali aprendi a tecer as minhas
narrativas pedagogicas com o sangue da luta coti-
diana de uma instituicio em permanente tensao,
absorvendo e transformando, as vezes de forma
tranquila, as vezes dramatica, as contradicoes da
sociedade na qual se acha inserida. Redescobri nas



Formacdo e valorizacdo do docente: por onde comegar? 103

trilhas e dramas da escola o necessario papel da
Pedagogia, dando direcao de sentido as praticas
ali desenvolvidas. Revi e ressignifiquei o papel da
escola como mediadora na formacao dos docentes:
escola l6cus de formacdo? Sim; mas essa relagio
nao é automatica; a escola precisa se munir de
certas condicoes de forma a se tornar um espaco
de formacao pedagobgica na direcao pretendida pelo
coletivo. Sem essas condicgoes, a escola estrutura-
se como espago de anti-formagdo, como espago
de manipulacdo, o que impede seu exercicio de
formar-se para sua finalidade essencial: ensinar
bem; produzir aprendizagens relevantes; formar
valores e posturas saudaveis frente a democracia, a
tolerancia, a convivéncia coletiva.

Falo como pesquisadora da pratica docente. Cada
vez mais me espanto de perceber a complexidade
desta pratica; compreender como se aninham e se
digladiam, no momento da pratica, situacbes tao
diferentes. No momento da pratica, o sujeito nao
esta vazio, pronto a executar um programa pré-
estabelecido. Neste momento, hdA uma dinamica
tensional convivendo com o sujeito: suas convicgoes
e suas circunstancias; seu desejo e sua impossibili-
dade. Ainda ali, coexistem imagens e representacoes
antigas de vivéncias como aluno; expectativas e
processos de representacdo social da docéncia;
saberes disciplinares, muitas vezes, ndo saberes,
que se transmudam em insegurancas e medos;
saberes pedagdgicos, muitas vezes ndo saberes,
que engessam e dificultam posturas espontaneas e
criativas; saberes de experiéncia que, as vezes, sdo
ndo saberes, que podem ter criado obstaculos para
um exercicio feliz da docéncia; e ha as condicoes
institucionais; administrativas; o clima do coletivo
naquela instituicao; hé as condicoes pessoais do dia,
do momento; ha a classe, os alunos, nem sempre os
mesmos, nem sempre em condices favoraveis. E
ha muito mais... e, é assim, nesse terreno instavel
e movedico, que o professor, nem sempre bem
formado, tem que se fazer professor!

Pautada nessas circunstancias quero circuns-
crever minhafalareafirmando trés posicionamentos,
que considero fundamentais:

a) Nao acredito que se possa discutir o processo de
formacdo desvinculado das condicoes de
trabalho; das condicGes de carreira e das condi-
¢oes concretas de salario;

b)A escola, local de trabalho do professor, deve
revestir-se de condic¢oes que fomentem o desen-
volvimento profissional dos docentes;

¢) Reformas educacionais s6 produzirao transfor-
macoes concretas na pratica, quando contarem
com a adesao e apoio dos professores.

2 Formacao: processo e circunstancia

Historicamente os cursos de formacao de profes-
sores no Brasil organizaram-se sob a perspectiva
de uma formacao tecnicista, pautada em formas de
fazer, numa dimensao aplicacionista. Esse sentido
impregnou os procedimentos utilizados no processo
formativo e, mesmo os estagios supervisionados,
utilizados para oferecer aos futuros professores
subsidios a préatica, eram (e s3o, ainda hoje, na
maioria das vezes) realizados na perspectiva de
“recorte e cola”, ou seja, o aluno, na maioria das
vezes, deveria observar e fazer igual. O pressuposto
é que este sujeito é incapaz de criar sentido a sua
atividade produtiva, no caso o seu fazer docente.

Essa situacao, decorrente da concepcao de pratica
como treinamento do fazer, é um dos componentes
que pode ajudar a compreender o desconforto de
formandos, futuros professores, nos primeiros
confrontos com as atividades da pratica docente.
Sao situagdes sempre angustiantes, pois as receitas
de fazer, que receberam no processo formativo, nao
lhes permite colocar em préatica as expectativas que
haviam construido a respeito de um ensino melhor.

Essa realidade é permeada por dissonan-
cias, o que pode demonstrar que o sujeito nao
estd totalmente “engessado” por suas condicOes
formativas, pois ainda é capaz de estranhar. Esse
estranhamento, essa perplexidade é um espaco
da possibilidade pedagogica: o estranhamento, a
angustia, as dissonancias demonstram que ha ainda
um espaco para a construcdo de um fazer significa-
tivo. Ha um espaco para que as praticas comecem
a falar, a informar, a formar. H4 um espaco para
transformacao das praticas em instrumentos peda-
gbgicos de formacdao. Mas ha também um espaco
para a negacao dessa possibilidade. Na dissonancia,
o sujeito pode optar por deixar de lado suas expecta-
tivas e desejos e conformar-se com o usual; o sujeito
abre mao do estranhamento em favor de uma segu-
ranca com o familiar.
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Quero realcar o que todos ja sabemos: que o
processo formativo inicia-se muito antes do primeiro
momento da primeira aula; e que esse processo
continua para além da formatura na licenciatura.
Ou seja, o processo formativo pode ir se realizando
em todas as etapas de vida do sujeito. Mas, no caso
da docéncia, ndo falamos da formacdo natural,
espontaneista, mas formacdo para o desempenho
de uma pratica social. Portanto essa formacao é
um espaco pedagogico, um tempo pedagodgico; uma
tarefa pedagdgica, ou seja, intencional e planejada
coletivamente.

A formacdo é um processo, facilitado ou nao por
circunstancias especificas. Para tanto, influem o
contexto institucional, as condicGes de trabalho; as
circunstancias de carreira e salarios; que vao dando
contorno ao ser, estar e saber do professor na
profissio. E a construcio de sua profissionalidade.

Contreras (2002, p. 74) considera que a profis-
sionalidade refere-se as qualidades da préatica
profissional dos professores em fungdo do que
requer o trabalho educativo. Assume-se que o
contetido desse conceito possibilita considerar a
profissionalidade, nao s6 através do desempenho
com o trabalho de ensinar, ou seja, o visivel das
praticas, mas, fundamentalmente, expressa valores
e pretensbes que se pretendem alcancar e desen-
volver com essa pratica.

Podemos assim reforcar que ninguém oferece
formacgdo a ninguém. A formacdo é um processo
individual e coletivo, mas que depende do engaja-
mento do sujeito nesse processo; implica que esse
sujeito esteja disposto a se formar na perspectiva
proposta. A formacgao deve ser buscada e construida
pelo sujeito, a partir das condi¢des dadas. Formacgao
nao se resume a cursos ou pacotes de capacitagdo;
mas a formacio é, acima de tudo, condicoes
para formacao.

Isso nao significa dizer que o professor é o tinico
responsavel por sua formacdo. Significa que a
formagao nao se da sem o envolvimento emocional
e cognitivo do proéprio sujeito. Nao adianta oferecer
ao professor atividades de formacdo que ele nao
deseja, agoes em que ele ndo se envolve; no entanto
o professor precisa de condigdes para buscar sua
formacao; condicbes de tempo, de espagos institu-
cionais; de infra-estrutura para estudos e pesquisas.

Nessa perspectiva fica facil perceber que uma
boa condicdo de formacao induz condi¢oes de valo-
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rizacdo do proprio professor; de valorizacao do
contexto de seu trabalho; de valorizacdo das condi-
¢oes de formacao. A valorizacdo nao se expressa
somente através de condicbes de salario, mas
fundamentalmente das condicoes de se sentir bem
na profissao.

O professor que nao foi bem formado; que
trabalha em uma instituicio que nao lhe oferece
condicoes de formacdo continuada; que nao lhe
oferece condicbes dignas de trabalho em sala de
aula; esse professor nao tem condigOes de se sentir
bem em seu trabalho. Nesta circunstancia, o salario
sozinho nao transforma as condicGes da préatica.

Concordo com Sacristan (1999, p.72), quando
realca que o vazio mais preocupante é quando se
esquece a necessidade de transformar as situacoes
de trabalho como condicdo para mudar a pratica de
ensino. Nao ha milagres, se queremos uma pratica
mais adequada, mais relevante e pertinente, teremos
que investir em condigoes de trabalho que ajudem o
professor a entrar em processo de formacao conti-
nuada e permanente.

3 Pesquisa e formacao

Imbernén, em seu mais recente trabalho (2009),
enfatiza que a um professor mal remunerado, sem
condicoes dignas de trabalho, nao é possivel exigir
criatividade, nem inovacdo e nem entusiasmo. E
sem esses componentes a atividade docente nao se
realiza. Ha que se realcar que um pais que paga mal
seus docentes tera sempre um corpo de professores
incapazes do exercicio critico e criativo da profissao.

Sabe-se que a docéncia nao é uma atividade
meramente cognitiva; a docéncia é uma atividade
que envolve o sujeito e seus desejos, paixoes e afeti-
vidades. Hargreaves (1995), ha mais de dez anos,
jé alertava que o bom ensino implica num trabalho
emocional. E preciso que o professor esteja imbuido
de prazer, paixao, criatividade, desafios e alegrias,
de forma a criar, nas salas de aula, um clima propicio
a formacao de alunos.

Em pesquisa recente que realizei (FRANCO 2008)
junto a professores de escola publica, pude verificar
que estes nao estao tendo condigbes de transformar
produtivamente as condi¢oes de trabalho a que estao
submetidos. Isso ocorre por diferentes fatores, mas
os professores queixam-se que se sentem sozinhos
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para enfrentar os graves problemas decorrentes
de salas de aula lotadas; alunos dispersivos, desa-
tentos, violentos e que nao respeitam o professor;
auséncia de orientacdo pedagogica; excesso de
trabalho; falta de tempo para pensar e agir coletiva-
mente. Sao complexos os caminhos que organizam
a logica das préaticas e percebi que essa logica nao
muda por decreto, talvez mude por compreensio,
por confronto ou por superacao.

Tenho também observado que os modelos de
formacao, muito comuns em processos de formacao
continuada, que pretendem a alteracdo mecanica
das praticas, sob forma de treinamento de habi-
lidades e competéncias, tém conseguido, quando
muito, alterar a espontaneidade do saber fazer
intuitivo, conduzindo o professor a mecanismos de
inseguranca e apatia na busca de novas propostas
de organizar seu saber fazer.

Conversando e pesquisando com professores,
arraigamos nossas conviccoes de que: a) discursos
nao formam um sujeito; b) teorias, apesar de neces-
sarias, sozinhas ndo formam um sujeito. Teorias
funcionam na interlocucdo com os confrontos e
contradi¢coes que a realidade impGe a pratica, ai
sim, funcionam como ferramentas a iluminar o
sujeito e o contexto das praticas; c) receitas pres-
critivas de como fazer nao formam um sujeito; no
entanto a pratica requer técnicas, nio receitas;
técnicas como teorias da acdo e/ou acdo em teoria;
d) sabem também os professores e os pesquisadores
que bonus, avaliacoes externas, cartilhas também
nao formam o professor.

4 0 que forma um professor?

Através de pesquisa com professores pudemos
evidenciar que os professores apresentam melhoras
em seu desempenho profissional quando:

a) Passam a ter acesso e didlogo (pesquisa) com a
producdo cultural/educacional, especialmente
vinculada a sua area de formacao, mas também
influi muito a interlocucdo com os equipa-
mentos/bens culturais vistos de modo amplo,
como cinema, teatro, viagens culturais, leituras
criticas de obras cléssicas etc.; ou seja, insercao
na producdo cultural da sociedade. Um realce
se faz a uma demanda especifica dos docentes:
queremos poder fazer mestrado, cientificizar

nossas praticas; coletivizar e ressignificar nossas
possibilidades de profissionalizacdo. Esse senti-
mento de docentes brasileiros é corroborado pelos
estudos de Diniz-Pereira (2002) ao comentar o
crescente movimento dos educadores-pesqui-
sadores, nos EEUU. Pautado nos estudos de
Anderson e Herr (1999), o autor atribui esse
aumento ao fato do crescente nimero de profes-
sores do ensino fundamental com mestrado e, em
alguns casos, doutorado, o que tem produzido um
aumento de publica¢Ges, composta por pesquisa
dos educadores'.

Diniz-Pereira (2002, p. 19) informa que ha outras
condicbes que tornaram esse movimento mais
expressivo nos EEUU, dentre as quais: o proprio
desenvolvimento da pesquisa colaborativa, em
que professores sdo convidados a trabalhar
junto a especialistas, com o fim de melhorar suas
praticas; a inclusdo da investigacdo docente nos
programas universitarios de formacio docente;
bem como o movimento de reestruturagdo das
escolas prevendo espagos e tempos para fomentar
a pesquisa dos professores e a reflexdo da pratica.
O importante é realcar que: o envolvimento com
pesquisa e bens culturais é um elemento forma-
tivo fundamental. Ou seja, o professor precisa
alimentar-se com as aguas da cultura circun-
dante, dialogando, refletindo, pesquisando,
sempre no coletivo, em espacos proprios para
isso: a escola e a universidade.

b) Tém condicoes dignas de vida e trabalho: o
professor quer estudar, fazer mestrado, mas
precisa de tempo e condic¢Ges para isso. Considero
que deveria fazer parte do contrato de trabalho
do professor a necessidade e o dever de buscar
sua formacao, mas para isso é preciso que tenha
condicoes de tempo e de espago.

¢) Compartilham o poder da transmissao/producao
de conhecimentos. O professor traz saberes de

E interessante lembrar que os docentes efetivos do estado de Séo
Paulo tém se beneficiado da bolsa-mestrado oferecida pelo governo
estadual. O mestrado da Universidade Catélica de Santos atende em
grande parte esses docentes da rede piblica de ensino. Em avaliagdes
prévias com supervisores desta rede, verifica-se o aumento de publi-
cagoes desses docentes-pesquisadores sendo apropriadas nas escolas,
o que tem produzido um aumento de interesse na discussdo desses
trabalhos, especialmente, nas horas de trabalho pedagbgico coletivo.
Um supervisor afirmou-me que, nas escolas onde ha docentes ou admi-
nistradores pedagogicos fazendo mestrado, percebe-se uma melhoria
nas praticas coletivas e um interesse maior por inovagdes nas praticas
docentes.
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sua pratica, mas nem sempre tem condi¢Oes
de teorizar sobre esses saberes e transformé-
los em conhecimentos que serao socializados e
incorporados ao corpo de conhecimento da area
educacional. Esse didlogo das universidades, da
academia, dos pesquisadores com os professores
precisa ser constantemente alimentado.

d) Aprensentam condi¢des de critica diante das
contradi¢bes do proprio sistema educacional.
O professor nao tem participado das decisées
das politicas publicas que recaem sobre ele. A
cada momento os legisladores criam estraté-
gias de acdo, que os professores devem aplicar
em sua pratica. Essa situacdo é uma violéncia
simbdlica, que vai, aos poucos, minando a auto-
estima profissional, humilhando o papel social do
docente, passando a imagem de que o professor
ndo sabe decidir, por si mesmo, o rumo de suas
praticas pedagbgicas. Esse estado de pauperi-
zacgdo profissional tem produzido efeitos danosos
nos docentes, desde a apatia, sintomas de desin-
teresse, de falta de vontade para mudar, até
doencas e abandono de cargo. Mas eu pergunto:
o que fala o professor que se cala? O que pensa
o professor que ndo participa? O que gostaria
de transformar aquele professor que resiste as
mudancas impostas? O professor se formara a
medida que puder participar das decisdes que
afetam a sua classe profissional, o seu fazer coti-
diano.

e) Os cursos de formacao inicial de docentes podem
produzir um bom inicio de carreira. Esses cursos
precisam ser ressignificados; ndo se pode bana-
lizar e apequenar a formacao inicial. O discurso
de que a formacao se faz na pratica é falacioso. S6
se formara com a pratica aquele docente que teve
uma boa formacio inicial, em que desenvolveu
a capacidade de pesquisar a propria pratica; a
capacidade de ler e discutir com pesquisadores
da area; as habilidades necessarias a um bom
desempenho de suas fungdes. O professor mal
formado, em cursos abreviados ou em cursos a
distancia, nao tem condigdes de adentrar em
processos de autoformacao continuada. Isso se
agrava, considerando-se que, com raras exce-
coes, a escola ou escolas onde trabalhara, nao
tem condigoes de funcionar como espago de
formacdo. Esse professor mal formado também
nao tem condigbes de transformar as ndo condi-
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¢coes que a escola oferece, pois seu curso de
formacao inicial nao o empoderou para tal fim.

Suojanem (1999) tem um trabalho especifi-
“a pesquisa-acdo como
estratégia para o empoderamento”, em que analisa
que o exercicio criativo e transformador de uma
pratica profissional s6 pode ser exercido pelos
sujeitos que tém o sentimento de controle de sua
vida e de suas decisoes, o que lhes da a capacidade
de sentirem-se encorajados para mudar, rever,
transformar. “Empoderar”, para a autora, € um ato
de construcao de capacidades, de desenvolvimento
pessoal e coletivo, de apreensdo de crescente poder
de conhecimento e controle, que vai se incorporando

camente denominado

através do exercicio da cooperacao, do compartilha-
mento de saberes e do trabalho coletivo. A autora
apoia-se em Wilson (1996, p. 3), para afirmar que
o empoderamento significa comprometer-se com
os objetivos comuns, assumindo riscos e demons-
trando iniciativa e criatividade. Realca também que
0 empoderamento sempre implica numa diregao
ética advinda do compromisso social coletivamente
assumido.

Apbs essas reflexdes coloco como considera-
¢oes finais aquelas condicGes que podem ser vistas
como condicGes necessarias para caminharmos na
direcado de uma melhor articulacdo dos conceitos
formacdo e valorizacgdo, vistos como préaticas poli-
ticas de empoderamento dos docentes:

+ 1) Alocagio de um professor por escola;

+ 2) Professores contratados por concurso;

+ 3) A escola como um espaco decente de convi-
véncia coletiva;

+ 4) A escola equipada pedagogicamente (rich
staff): Diretor, Vice, Orientador educacional,
coordenador pedagogico e coordenadores de
area;

» 5)Aescolacomo espaco investigativo: experimen-
tacdo coletiva ao invés de espaco de intervencao;

« 6) Cursos de formacao de docentes presenciais,
organizados com rigor cientifico e pertinéncia
pedagogica; com viva articulacdo das teorias
educacionais com a pratica pedagogica; a partir
de agOes colaborativas entre as escolas e a Univer-
sidade;
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+ 7) Presenca da pesquisa educacional como eixo da
formacao, da docéncia e da producao de conheci-
mentos pedagdgicos;

+ 8) Criacao de redes de inovacio; de comunidades
de pratica entre escolas e professores;

+ 9) Processos de formacido continuada desenvol-
vidos na escola, pela equipe pedagogica, a partir
dos confrontos com a pratica; em substituicao
aos pacotes de cursos avulsos e sem sentido que
tém sido cotidianamente impostos aos docentes;

« 10) E preciso tempo, as mudancas do professor
implicam em mudancas na cultura profissional.
Sao lentas, complexas e dificeis. Cada professor
precisa de tempo para apreender e significar as
mudancgas. Lembrando: as mudangas dos outros
nem sempre desencadeiam nossas proprias
mudancas.

Cada um desses itens acima colocados precisaria
de uma andlise mais detalhada de sua pertinéncia.
Afirmo que tais sugestoes a Conferéncia Nacional
de Educacdo 2010 decorrem de exaustivos estudos
e pesquisas, com o professor, a partir de seu local
de trabalho. Pesquisas essas mediadas por estudos
investigativos de outros profissionais, entre ele, os
que citei: Imberno6n, Contreras, Sacristan, Pimenta,
Diniz-Pereira, dentre outros.
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