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Introdugéo

Este tema aponta diretamente para a ques-
tdo da formagdo continuada dos trabalhadores
no Brasil. Trata-se de uma tarefa que vem sendo
tentada, sem grande sucesso, pelas Universida-
des e pelo Poder Publico.

As agéncias particulares de formagio tém
descortinado nesta formagio possibilidades muitas
vezes lucrativas, e isto faz com que as propostas
sejam muitas, mas poucas s3o as experiéncias que
podem ser realmente consideradas bem sucedi-
das e de qualidade.
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artigo

No momento atual a formagio continua
desdobra-se em uma multiplicidade de nomen-
claturas: dos cursos pés-secundérios ou pds-téc-
nicos a especializagdes, que proliferam nos finais
de semana por todo o Brasil; dos mestrados
profissionalizantes aos MBAs, que cada vez mais
se popularizam.

A qualidade destes cursos, no entanto, pro-
gressivamente vai se empobrecendo, entre outras
coisas pela falta de uma politica definida para a
formagio continuada de trabalhadores no nosso pafs.
Muitos comentam, amargamente, que nem com a
formagéo inicial estas politicas vém sendo efetivas.

O texto que apresentamos focaliza, em es-
pecial, a educagdo continuada de professores,
partindo de dois principios fundamentais:

* o de que ela ¢ indispensavel, nio pela an-
tiga e inécua discussdo da qualidade da
formacido inicial recebida, mas pela sua
indispensabilidade em relagéo a adaptagéo
a0 universo profissional e ao acelerado
surgimento de “novidades” teéricas e
metodolégicas no magistério;

¢ ode que esta formagio é uma das misses a
serem inclufdas, com destaque, no planeja-
mento estratégico da universidade. O ter-
mo “missdo”, utilizado no titulo deste arti-
go, refere-se a esta necesséria inclusdo.

Realizar a formagio continuada de profes-
sores é, h4 muito tempo, uma questdo crucial que
a Universidade, por perplexidade, ingenuidade,
descaso ou falta de recursos, vem negando-se a
enfrentar de maneira efetiva e propositiva.

A formagio de professores na Universida-
de, para o Ensino Fundamental e o Ensino Mé-
dio, j4 acontece por meio de dos cursos de Li-
cenciatura - no caso da UER], em constante bus-
ca de aprimoramento. Trazer este professor &
Universidade posteriormente, para completar,
aprimorar e atualizar a sua formagéo, no entan-
to, ainda é pouco freqiiente.

Depois de imerso no mundo do trabalho,
pelas préprias condigdes de proletarizagdo da
docéncia, que o obrigam a jornadas de trabalho
de inacreditével duragdo, e pela inexisténcia de
um habito de buscar a educagio continua, néo é
tdo comum quanto seria necessario o retorno deste
docente a Universidade, para realizar “desdobra-
mentos” da sua formagéo.

Pretendemos discutir aspectos histéricos,
politicos e metodolégicos desta educagdo que
j4 recebeu tantos nomes: reciclagem,
capacitagio, treinamento, formagao “em servi-
¢o”, por exemplo.

A formagio docente — inicial e continuada
— precisa ser enfrentada em termos da geragdo
de politicas publicas, da constituigdo de uma
“cultura valorizadora da formagio”, da constru-
¢do de atitudes nos vérios niveis da estrutura
educacional, de valorizagdo real desse aprimora-
mento profissional. '

Na3o consistira, certamente, apenas em au-
las de contetidos “pedagégicos” para os profes-
sores; ndo serd bastante, por outro lado, trei-
namento e simulagdes do “fazer” docente. Tor-
na-se necessario, paralelamente a isto, o desen-
volvimento de habilidades ou competéncias que
possibilitem ao professor dar continuidade a essa
formagéo — o tio falado, atualmente, “aprender
a aprender” — e que lhe permitam desenvolver
uma identidade profissional sélida, incluindo a
feicio de pesquisador ou investigador do coti-
diano escolar.

Além dos chamados “contetidos pedagdgi-
cos” e do aprimoramento da competéncia técni-
ca, outras coisas deverdo constituir, em nossa
opinifo, esse aprofundamento da formagéo inici-
al. Trata-se de uma formagdo de cunho politico
e humanista, abrangendo um maior conhecimen-
to da realidade educacional brasileira e o desejo
de intervir nesta realidade, além do estabeleci-
mento da postura de “educador”, que transcen-
de a atitude paternal ou amistosa diante dos alu-
nos, por exemplo. Explicita-se, neste momento, a
busca da “qualidade integral da Educagio”, da
qual falaremos mais adiante.

Uma outra possibilidade, que ndo aborda-
remos neste artigo, mas & qual pretendemos atri-
buir especial destaque, é oferecida pela inser¢do
da Educagdo a Distdncia (EAD) como estraté-
gia de formagdo continuada de professores.

A formacgéo continuada de professores
atualmente

Antes de comentarmos o aspecto destaca-
do no titulo desta segdo, é conveniente lembrar
rapidamente alguns “momentos”, ou épocas im-
portantes, na formagdo de professores no nosso
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pafs. Consideramos como “atualidade” — voltan-
do ao titulo citado — os tltimos trinta anos, con-
siderados em trés momentos.

O primeiro refere-se & década de 70. Influ-
enciada pela Psicologia Comportamental, pela
Tecnologia Educacional e pelo “milagre brasilei-
ro” forjado pelos “anos de chumbo” da Revolu-
¢do de 1964. Nesse momento a formagio sinali-
zava para um “técnico educacional”, que opera-
va funcional e operacionalmente meios e estra-
tégias instrucionais. Em conseqiiéncia, os mode-
los de formagio continuada indicavam “treina-
mentos”, com objetivos rigidamente definidos,
voltados para a eficiéncia do ensino. Nestes pre-
dominava a aprendizagem das técnicas
instrucionais, da taxonomia de objetivos, dos
principios do auto-ensino e das instrugdes pro-
gramadas.

O segundo corresponde 4 década de 80. As
duras criticas infringidas ao modelo anterior,
concomitantes a distensdo politica no pafs, fize-
ram com que a formagdo se voltasse para os as-
pectos politicos da pratica pedagdgica e para o
vinculo responsével do professor, agora chamado
educador, com as classes populares. A formagio
continuada tomou, a partir disto, a feicdo de lei-
turas criticas e debates em torno de temas antes
proibidos, como as reais condigdes da Educagiio
no Brasil, o exercicio da docéncia como profissdo,
a relacdo da Educagdo com a pratica social, a
vinculagdo, no magistério, entre a competéncia
técnica e o compromisso politico, entre outros.

O terceiro, referente & década de 90 e a
este infcio de milénio, traz a énfase na formagio
do “professor-pesquisador”, na relagio entre a te-
oria e a prética. As iniciativas de formagio conti-
nuada, sublinhadas pela grande quantidade de
textos produzidos sobre o assunto e dinamizadas,
muitas vezes, pelos meios virtuais de aprendiza-
gem, buscam a formagdo do professor “reflexivo e
critico”, discutem os saberes docentes e a sua re-
lagdo com a prética social e o cotidiano escolar.

Vemos, entfo, como o nosso professor evo-
luiu no contexto da formagéo, do técnico para o
educador e, posteriormente, para o pesquisador,
em fungio das circunstincias histéricas e sociais
do nosso pafs.

Voltando & formagdo continuada de profes-
sores na atualidade, a maneira mais simples de
discuti-la é considerar apenas o que preconiza o
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aparato legal. A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo Nacional (Lei n? 9394/96) a preconiza no
seu artigo 61 ao indicar, por exemplo, “a associa-
¢do entre teorias e préticas, inclusive mediante
a capacitagdo em servigo”.

Apenas a determinagéo legal ndo garante,
porém, como dissemos na Introdugio, a real exis-
téncia desta “capacitagdo”, que depende de uma
conjugagdo mais ampla de fatores.

Ao discutir as tendéncias e perspectivas atu-
ais da pesquisa sobre docéncia, André (2000, p.
65-66) cita, ao lado das énfases na modalidade a
distdncia e na atualizagdo de contetdos, uma
terceira énfase, na formagdo em servigo.

A autora manifesta a sua preocupagéo, no
entanto, com o fato da existéncia de ainda pou-
cos estudos na 4rea, além do risco de que, com
isso, a formagdo inicial seja relegada ao segundo
plano. Como ilustragdo, constata também que,
em termos quantitativos, as pesquisas sobre a for-
magéo inicial do professor superam as que abor-
dam a formagio continuada, e que ambas sio
convergentes em vArios pontos, como a necessi-
dade de articulag@o entre teoria e prética e a
valoriza¢do do processo de autoformagéo, sob um
enfoque de desenvolvimento de atitudes criti-
co-reflexivas, por exemplo.

Conceito de formacéo continuada

Comegamos a tratar deste assunto com uma
certeza anterior: a da imprecisdo e da divergén-
cia de enunciados, comum a todo o conceito. Sé
ousaremos apresentar um “quase conceito” —
aquele que tem “mobilidade temporal”, sofrendo
reformulagdes e acréscimos no decorrer do pro-
cesso histérico.

Compreendemos a formagdo em servigo
como as atividades de formagio continuada rea-
lizadas no préprio local do trabalho escolar, além
de outras atividades, organizadas por instincias
superiores dos sistemas de ensino, e oferecidas
aos profissionais que deles j4 fazem parte.

Preferimos considera-la, como atualmente
se vem fazendo, sob a 6tica da reflexio critica
sobre as praticas desenvolvidas. Esta reflexio con-
duzira, naturalmente, ao descortinamento de um
universo de conteidos de aprimoramento da for-
magdo recebida anteriormente e da prética até
entéo realizada.
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H3, ainda, uma dimensio que se relaciona
a subjetividade do professor, & construgdo de uma
“identidade docente”, da qual falaremos mais
adiante.

Compartilharmos com Mediano (1997) a
convicgdo de que a escola é o melhor local para
se trabalhar a formagdo em servigo dos profissio-
nais da educacio, na medida em que todos pas-
sam pelo mesmo processo, discutem as mesmas
questdes e se capacitam coletivamente para as
transformagdes que se fazem necessérias.

Ousamos dizer, a titulo de contribuigdo para
o estabelecimento deste conceito, que a forma-
cio continuada é decorrente da construgdo, des-
de a formago inicial, de uma abrangente com-
peténcia — a de buscar constantemente a atuali-
zacio e o aprendizado em relagdo ao exercicio
profissional — exercida em variados loci, institui-
¢oes ou instancias formadoras (escolas, cursos li-
-vres, partidos, associagdes de classe, sindicatos,
por exemplo).

A Universidade Piblica compete, em nosso
entendimento, a realizagdo de Programas de For-
magcido Continuada — presenciais ou na modali-
dade a distancia — para professores. Estes Progra-
mas, em relacio aos cursos isolados de Especiali-
zacdo, tém vantagens: a de poder incluir, além
destes, atividades de extensdo; a de poderem ser
realizados em convénio com os sistemas puablicos
de ensino; e a de abrangerem atividades varia-
das, como congressos, seminarios e até mesmo a
oferta de disciplinas isoladas nos seus cursos de
Graduag@o, por exemplo.

Formacéo continuada de professores —
aspectos importantes

a) O trabalho docente

O trabalho do professor, por si, justificaria
um artigo completo. Vamos abordé-lo brevemen-
te, apenas pontuando algumas questdes que in-
dicam, necessariamente, a existéncia da forma-
¢do continuada, principalmente no contexto em
que ela se chama “em servigo”.

Para ilustrar uma discussdo sobre as condi-
¢Bes reais e organizativas do trabalho docente, é
necessario considerar alguns fatos, que sdo
determinantes. Entre estes, destacamos a dificul-
dade de acesso, pelo professor, aos bens cultu-

rais; a inexisténcia de um plano de progressdo na
carreira, que incentive a busca de maior qualifi-
cagiio; o regime de trabalho, que obriga o profes-
sor a desenvolver a extensa jornada de trabalho
de que ja falamos; e os fenémenos de
proletarizagdo e feminilizagdo desta categoria
profissional.

Estes e outros fatores provocam, na relagio
entre os sistemas de formagdo e os que sdo for-
mados por eles, o que destaca Sacristdn:

dadas as caracteristicas laborais, dadas as condi-
¢cbes de trabalho dos atuais professores, os sistemas
de formacio nao podem atrair os melhores produ-
tos do sistema educativo e da sociedade. J4 se disse
que o drama da educagdo é que ela ndo pode
aproveitar os melhores individuos que saem do sis-
tema educativo para utiliz-los como reprodutores
da cultura no sistema educativo. (2002, p. 84)

Acreditamos que, na atualidade, os profes-
sores experienciam um momento de maior cons-
ciéncia das incompletudes da sua formagdo, das
dificeis condigdes de trabalho vividas e da mag-
nitude dos efeitos da sua prética sobre os que
aprendem.

Isto ndo quer dizer, no entanto, que tenham
obtido melhores condigdes para o exercicio da

- profissdo, ou que atribuam uma dimenséo politi-

ca plena ao préprio trabalho, ou que haja um sig-
nificativo aprimoramento da sua formagéo, ou,
ainda, que tenham alcangado o exercicio do di-
reito de acesso aos bens da cultura — o que com-
pletaria bastante a formagdo inicial recebida —
ou, o que é objeto das nossas reflexdes, a existén-
cia uma formagio continua de qualidade para os

“professores.

b) Os saberes docentes

Estabelece-se, atualmente, uma certa po-
lémica em torno desta expressio. Progressivamen-
te, expressdes como “professor reflexivo” e “com-
peténcias” — que nos remetem a autores como
Schén e Perrenoud — foram ganhando o cenério
educacional brasileiro, com a forga de um “mo-
dismo”. Semelhantemente ao que aconteceu com
o Construtivismo, os efeitos deste “fendmeno” sdo
mais danosos que positivos.

18 [ Interagir: pensando a extensdo, Rio de Janeiro, n. 3, p. 15-22, jan./jul. 2003 ]




Os termos desgastam-se pela exposigio ex-
cessiva, os conceitos passam a ser utilizados sem
que, anteriormente, tenha havido uma discus-
sdo, um aprofundamento e, mais que tudo, a ne-
cessdria adequagdo a realidade do nosso pafs.

Além do mais, os citados conceitos surgi-
ram cronologicamente concomitantes s reformas
educacionais promovidas pelos governos
neoliberais, provocando uma incontrol4vel asso-
ciagdo entre ambos.

Os efeitos dessas politicas, sobre a formacso
continuada, foram danosos: o surgimento
indiscriminado de programas voltados para a for-
magdo continua de professores, principalmente
em universidades particulares, desenvolvidos de
maneira aligeirada (geralmente isto é justificado
de forma indevida, pela existéncia de uma prati-
ca anterior, detida pelos docentes-alunos), sem a
preocupagdo com a solidez do alicerce tedrico e,
principalmente, sem o estabelecimento de um
didlogo verdadeiro entre a teoria e a pratica. Es-
tes programas valorizam, na realidade, a
certificagdo, em detrimento da real formagso.

Continuando esta critica & sempre perigosa
apropriagdo indiscriminada de conceitos, e con-
siderando que ninguém torna-se “reflexivo” por
efeito de mégica, preferimos utilizar a terminolo-
gia de Pimenta (2002, p. 47), ao falar de “inte-
lectuais criticos e reflexivos”.

A autora reconhece, no entanto, que as dis-
cussOes citadas enfatizaram e tornaram mais co-
nhecidas as necessidades relativas & formagio
continua de professores.

Uma das criticas mais sélidas é a da falta de
referéncias e de indicagdes sobre o processo de-
corrido nessa transigdo de “técnicos reprodutores”

L Reflexdes sobre a educagdo continuada de professores I——

para o processo de reflexdo coletiva, que pode
caracterizar os professores como “intelectuais cri-
ticos e transformadores”. Falta, dessa forma, pes-
quisa e conhecimento acumulados, que seriam
preciosos para a estruturagdo de novas politicas
dessa modalidade de formagio. H4, ainda, o ris-
co de niio se conseguir avangar além do mero
discurso, ndo chegando 2 interferéncia efetiva
na prética.

Sem querer aprofundar discussdes ineren-
tes & propriedade ou ndo do uso do termo “com-
peténcias”, podemos aplicar a ele muito do que
dissemos sobre a expressdao “reflexividade criti-
ca”, atualmente tdo referida ao professor.

No caso especifico das competéncias, ma-
nifestamos a preocupagio com o seu vinculo a
uma espécie de “neotecnicismo” vivido na Edu-
cagdo hoje, muito em fungdo dos modelos
neoliberais j4 citados.

Isto faz com que se multipliquem quadros,
planilhas e classificagdes de “competéncias do-
centes para este inicio de milénio”. Tememos que,
em pouco tempo, estejamos trabalhando com as
hierarquias de competéncias da mesma maneira
rigida e “positivista” com que trabalhdvamos com
os objetivos instrucionais e os “comportamentos

de safda” na década de 70.

Pela atualidade do tema, no entanto, nio
podemos deixar de mencionar a conhecida pro-
posta de saberes docentes, enunciada por
MauriceTardiff. O conhecimento da mesma é in-
dispensével a discussdo atual da formagéo conti-
nuada de docentes. Tardiff (2002, p. 62) apresen-
ta um quadro demonstrativo dos “saberes dos pro-
fessores”. Incluimos neste texto uma versdo adap-
tada do quadro, pelo interesse que apresenta.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢do

Saberes pessoais

Familia, ambiente, histéria de vida

Saberes oriundos da formagéo escolar

Ensino Fundamental e Médio

anterior
Saberes oriundos da formagio para o Cursos de formagio de professores, estagios,
magistério formacio continuada recebida

Saberes derivados dos programas e livros
didaticos utilizados

Programas, livros did4ticos e para-didaticos etc.

Saberes adquiridos na prépria experiéncia
profissional

Prética adquirida no cotidiano escolar, na sala de
aula, troca de experiéncias com os pares.
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arligo

Acreditamos, por concordar com esta
postulagio de Tardiff, que uma formaggo conti-
nuada, firmemente alicercada, deverd contem-
plar todos estes tipos de saberes: os tedricos, an-
teriormente adquiridos, para estabelecer uma base
de “ancoragem” para novos conhecimentos; os
praticos, nascidos da experiéncia pessoal e pro-
fissional prévia. Da articulagdo destes com os
novos conhecimentos, acontecera um “novo sa-
ber”, burilando e aprimorando a atuagdo profis-
sional do professor e estruturando a “identida-
de docente”, tdo necessiria 4 nossa categoria
profissional.

Conclusdo: a formagéo continua
voltada para a “qualidade integral da
Educagao” '

Temos clareza de que a formagéo continua-
da ndo pode ser concebida como um meio de
acumulagio de conhecimentos ou técnicas, mas
sim, aludindo & Candau (1997, p. 64), “através
de um trabalho de reflexdo critica sobre as préati-
cas e de (re)construgdo permanente de uma iden-
tidade pessoal e profissional em interagdo mi-
tua”. Consideramos, também, que este primeiro
passo contribuiu para intercambiar saberes na
escola e na universidade. H4 ainda que ressaltar
que o novo e o velho em muitos momentos con-
vivem, e que o fato de se tomar a escola como
locus privilegiado da formagdo ndo exime as fa-
culdades de educagio de contribuirem perma-
nentemente com as redes ptiblicas de ensino. Daf
poderdo derivar propostas que superem os mode-
los excludentes, tais como aqueles que fazem da
escola lugar de transmissdo de contetdos, solu-
¢oes metodolégicas ou “modismos”, ou como
aqueles que, ao superdimensionar a escola como
espago formador, acabam por esvaziar o papel da
universidade junto aos profissionais das escolas
deste pafs.

Por outro lado, temos um grande contingen-
te de professores, formados por instituigdes de
ensino que, muitas vezes, apenas Os
instrumentalizaram tecnicamente para interven-
¢bes pontuais, os “tecnicizaram” para uma agao
pedagégica “burocrética”.

Sem a pretensdo de propor contetidos mini-
mos para uma formagdo continuada de professo-
res, tentamos delinear uma base filoséfica para

esta formacdo. Embora envolvendo conhecimen-
tos e técnicas, saberes formativos, disciplinares e
curriculares, que ndo despreze as normas e valo-
res, os saberes experienciais, sociais e politicos.
Trata-se dos “trés A”, de que fala Anténio Névoa
(1991, p. 7), imprescindiveis a constituigio da
identidade do professor: adesdo (a principios, va-
lores, projetos coletivos), autonomia (de julgamen-
tos e decisdes) e autoconsciéncia (atitude reflexi-
va sobre a prépria agdo).

O autor conclui que a identidade profissional

nao é um dado adquirido, néo é uma propriedade,
nio é um produto. A identidade € um lugar de
lutas e de conflitos, é um espaco de construgio de
maneiras de ser e de estar na profissdo. (N6voa,

1991,p.7)

Trata-se de uma formagdo docente conti-
nuada — e isto se aplica também & formagéo ini-
cial — que aponte para a consecugdo da “quali-
dade integral” da Educagio.

Diferentemente da “qualidade tradicional”
— quantitativa, reducionista e centrada no pro-
duto final, apenas cognitivo — e da “qualidade
total” — sistémica e vinda do mundo empresarial
-, o conceito de “qualidade integral” volta-se
para os valores presentes no processo educacio-
nal, nos contetidos e na formagdo de atitudes.

Trata-se de uma formagido docente envol-
vida com o aprimoramento dos aspectos
cognitivos, com o tecido fundamental das rela-
¢Oes sociais e politicas e com as competéncias
fundamentais que permitam o transito do homem
pelos mundos laboral e cultural.

Busca um compromisso di4rio com os de-
mais companheiros docentes, com os alunos e suas
famflias, com o saber administrativo, com as
metodologias e conteddos curriculares, préticas
de ensino-aprendizagem e de avaliagdo.

Constitui-se em uma formagao para a totali-
dade do processo educativo, comprometida com o
ato concreto de EDUCAR, trazendo em seu bojo
o ideal da “eqiiidade na Educagio”, considerada
como a igualdade de oportunidades (ndo aritmé-
tica, mas proporcional) e o respeito 2 diversidade.
Em resumo, implica um valor extremamente
fragilizado no mundo de hoje: a JUSTICA.
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[sto nos leva a pensar que, na Universida-
de, h4 a necessidade de uma mudanga de
paradigma, desde a formagdo inicial do professor.
S6 se efetivard realmente a educagio continua-
da dos docentes se a Universidade aplicar uma
“eqiiidade interna” inicial, deixar de tratar as li-
cenciaturas, em certos casos, como uma espécie
de 6nus que é necessario cumprir para manter as
atividades de pesquisa; ou de considerar o licen-
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ciando como uma “versdo de bacharel”, com
nuances de conhecimento pedagégico, colocan-
do sempre o Bacharelado em posicdo de desta-
que em relagdo a Licenciatura.

Propomos, entdo, que os programas de for-
magdo continuada de professores contemplem os
trés dominios envolvidos na qualidade integral da
Educagio, descritos por Bertoni, Poggi e Teobaldo
(1997) e que resumimos no quadro abaixo:

Dominios da qualidade integral

Saberes docentes

Séciocultural

Relativos ao contexto educacional, social, econémico,
cultural e politico.

Institucional - Organizativo

Relativos 2 estrutura escolar, ao projeto politico-pedagégico,
a autoriomia e gestdo educacional, & avaliago institucional,
a legislacdo, ao uso de tecnologias.

Didatico - Pedagégico

Relativos ao processo de aprendizagem, aos préprios
contetdos a serem transpostos, a didatica e as metodologias,
a avaliagdo da aprendizagem.

Pensamos que a distribui¢io da carga hora-
ria de um bom programa de formagio continua
de professores possa compor-se de 15% dedicados
ao primeiro dominio, 20% ao segundo e 45% ao
terceiro. Os restantes 20% estariam distribuidos
entre atividade culturais e préticas complemen-
tares ao curso. Defendemos, ainda, a elaboragio
de um projeto, monografia ou artigo ao final de
cada curso realizado, como uma sintese ativa ou
coroamento das aprendizagens realizadas.

A sintese desta modalidade de formagio
docente continua conflui para a promogio de
“rupturas”, no sentido que Collares, Moysés e
Geraldi afirmam:

E aproximando conhecimentos aprendidos
— na formagéo inicial ou ao longo do exercicio
profissional — as experiéncias e saberes
construidos na pratica pedagégica que o profes-
sor produz rupturas. Se a nogdo de recomego ou
repeti¢cdo, determinada pelo tempo zero, contra-
pusermos o tempo de vida como a irreversibilidade
de um fluir constante em que nos acontecem
experiéncias, podemos romper com o passado sem
que o tempo anterior deixe de existir e informar
o novo que se constrdi. (Collares; Moysés; Geraldi,

1999, p. 211)
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Abstract

%»ThlS article’ approaches the teachers
&continuous’ formation;.introducing it
-'as*a challenge to be faced by the :
university: It: relevance doesn't just
elapse of inadequacies in the initial °
formatxon but is_originating from’ of: ¢
Lt . educatlonal{ﬁ
; modermzatlon It pomts ‘three recent
. phases of the- contlnuous formation:..
Of the simple training, it moves to the

development . of the - technical °
-~ competence and. pql»nt}ncegl commitment.
and, today, for teacher's formation s
. a reflexive. and critical” researcher, ‘As:
v.concept, we belleved that the -
: .continuous. formation is_due’to the
,constructlon from- “the-winitial’ |
formation, of an. mclud ompetence;{
- looking for- the‘updatmg andlearring

constantly. The text discusses aspects: .
i of the work, the: professnonallzatlon'.
and ‘the prOjects of :teachers’
,contmuous -education.. Without -
proposing minimum’ ‘contents, we .
affirmed the need of a paradigm.-
change: the University. stops treating
teaching major as a type of obligation
that.is necessary to. accomphsh to’
;mamtam the:-research-activitie nd
establishes a real attnbutaon of value
' to teachers' formation. :
Keywords:- education; contlnued
S educatlon teache education.
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