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Resumo

Historicamente, a relagdo entre teoria e préatica no processo de formagao docente tem se apresentado como um
problema de dificil solugéo. Ainda que se busque a préatica como fundamento da teoria e meio de conhecimento da
realidade, as praticas de ensino, em geral, se mostram como campos de aplicacdo da teoria. As mudancas pelas
quais vem passando a legislacdo brasileira no que se refere a formacédo de professores, decorrentes de ajustes
pelos quais atravessa o0 mundo do trabalho e influéncias de organismos multilaterais, tém privilegiado a pratica em
detrimento da teoria. A efetiva relacdo entre teoria e pratica é um processo indissociavel, que ndo dissolve uma
dimensdo na outra. Por essa razdo, por meio do convénio CAPES/MES-Cuba, a pesquisa desenvolve um estudo
comparado entre Brasil e Cuba, pais que, atualmente, esta adotando uma proposta de graduacdo inovadora nessa
perspectiva, unindo ensino e trabalho, tendo em vista a universalizacdo da educacdo superior. A base
metodoldgica considerada, no presente trabalho é fundamentada em Gramsci, pensador que reflete sobre o papel
dos intelectuais na transformacéo da sociedade e apodia-se no materialismo histérico e dialético de Marx, que leva
em consideracdo as contradi¢fes inerentes ao processo analisado. O objetivo é, por meio de estudos comparados,
contribuir para a busca de solugbes dos problemas apresentados pelas atuais politicas de formacdo dos
professores com vistas a uma educacdo de qualidade e promocdo de intercambio na area de educagado
comparada.
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Abstract

Historically, the relationship between theory and practice in the process of initial teaching training has presented
itself as a problem of difficult solution. Even when practice is sought as the basis for theory and as a way of
knowing about reality, teaching practices in general show themselves as fields of theory application. The changes
through which the Brazilian legislation has been passing in relation to teacher training, which arise from changes
in the work field and from the influence of multilateral organizations, have privileged practice over the theory. The
actual link between theory and practice is an indivisible process where one dimension is not dissolved in the other.
For this reason, through the CAPES/MES-Cuba agreement, this research develops a comparative study between
Brazil and Cuba. This latter country is nowadays adopting an innovative proposal for graduation, bringing together
education and work and having as a goal the generalization of the Higher Education. The methodological basis
considered in the present work is built upon Gramsci, a thinker who ponders on the role of intellectuals on social
changes and who supports himself on Marx’s historical and dialectical materialism, which considers the inherent
contradictions of the analyzed process. The goal is to contribute in the search of solutions for the problems
presented by contemporary policies of teaching formation through comparative studies, always focusing in quality
education and the promotion of interchange experiences in the area of compared education.
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conhecidos documentos como a Declaragdo
Mundial sobre Educacdo para Todos, o Relatério

Introducédo

A partir dos anos de 1990, especialmente apés
a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para
Todos', desencadeou-se um amplo processo de
reformas educacionais em todo o0 mundo,
incentivado por inUmeras acGes promovidas por
organismos multilaterais, tais como UNESCO,
CEPAL e Banco Mundial. Tornaram-se amplamente

para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educac&o para o século XXI % e o estudo setorial do
Banco Mundial Prioridades y Estratégias para la
Educacion. Na América Latina e Caribe, essas
reformas tém apresentado certas similaridades,
decorrentes das pressfes exercidas por parte de
tais organizacfes: “En ese contexto de importantes
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transformaciones, mientras que los estados
atraviesan dificultades financieras, los sistemas
educativos son, em consecuencia, rudamente

puestos a prueba” (CLACSO, 2005, p. 15).

As politicas
professores para a

educacionais de formacdo de
educacdo basica tém
acompanhado essas reformas sem, entretanto,
resolver a tradicional dicotomia entre teoria e
pratica, ou seja, o problema da articulacdo entre
ensino e trabalho. Historicamente, a relacdo entre
teoria e pratica no processo de formagdo docente
tem se apresentado como um problema de dificil
solucdo. Ainda que se busque a pratica como
fundamento da teoria e meio de conhecimento da
realidade, as praticas de ensino em geral se
mostram como meros campos de aplicagdo da
teoria.

As mudancas pelas quais vem passando a
legislagdo e as politicas educacionais brasileiras no
que se refere a formagdo de professores,
decorrentes dos ajustes pelos quais atravessa o
mundo do trabalho e das influéncias de organismos
multilaterais, tém privilegiado a pratica em
detrimento da teoria, como demonstra a atual
legislacéo.

Neste sentido, o &mbito da educagdo comparada
permite reconstruir aspectos importantes da
totalidade social para refletir sobre a questéo e, por
meio da comparagdo, aprofundar o conhecimento
sobre a realidade nacional, porque na perspectiva
aqui adotada: “A comparacdo é um processo de
perceber as diferencas e semelhancas e de assumir
valores nessa relagdo de muatuo reconhecimento.
Trata-se de entender o outro a partir dele mesmo e,
por exclusdo, se perceber na diferenca” (FRANCO,
1992, p. 14).

Assim, a realizacdo de um estudo comparativo
com um pais como Cuba, que ja efetivou a
universalizacdo da educacao béasica e atualmente a
estd estendendo para a educagdo superior, oferece
inimeras experiéncias para subsidiar o estudo do
caso brasileiro, além de possibilitar a abertura de
um espago para novas investigacdes. Ja sao de
conhecimento publico estudos internacionais sobre
qualidade da educacdo cubana, que demonstram
altos indices de desempenho estudantil. (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005) Além disso, o regime politico
cubano, apesar de aberto para acolher inovagdes
educacionais, desenvolve um  projeto de
universalizagdo do direito a educacéo de longo prazo
e com caracteristicas proprias, que nédo se subordina
ao modelo adotado pelos demais paises da América
Latina e Caribe.

Desse modo, é importante analisar de que modo
as politicas implementadas no Brasil e em Cuba
propdem, e como realizam, a articulagdo entre
teoria e pratica na formacdo dos professores. No
presente artigo, buscar-se-a, inicialmente, situar

historicamente essa formacdo no Brasil e,
paralelamente, realizar uma comparagdo com a
atual proposta cubana, a fim de indicar os aspectos
a serem aprofundados em investigacao posterior.

A base metodologica com que estara sendo
considerada, no presente trabalho, a formacdo de
professores, é constituida, principalmente, pela obra
de Antdnio Gramsci, pensador que reflete sobre o
papel dos intelectuais na transformagdo da
sociedade. O método utilizado por esse pensador
apdia-se no materialismo histérico e dialético, que
leva em consideragdo as contradi¢cBes inerentes ao
processo analisado. O historicismo por ele utilizado
ndo consiste em uma mera retomada de fatos
histéricos, mas em analisar o objeto em foco,
entendendo-o situado histérica e politicamente.
Para tanto, “todo o edificio deve ser construido de
acordo com principios ‘racionais’ isto €, funcionais,
na medida em que se tém determinadas premissas e
se pretende atingir determinadas consequéncias”
(GRAMSCI, 2000, p. 197).

Por certo, durante a elaboragdo do “plano’, as
premissas necessariamente se modificam, ja
que, se é verdade que uma certa finalidade
pressupbe certas premissas, € também
verdade que, durante a elaboragdo real da
atividade determinada, as premissas S&o
necessariamente modificadas e transformadas
€ a consciéncia da finalidade — ampliando-se e
concretizando-se — reage sobre as premissas
‘adequando-as” cada vez mals (GRAMSCI,
2000, p. 197-198).

A finalidade a que se propBe o presente estudo,
com base no estudo da realidade que se apresenta e
utilizando andlise comparativa com a situacdo
cubana, serd apontar as necessarias condi¢cdes de
gualidade na formacéo dos professores da Educacéo
Infantil e Séries Iniciais. Para isso, a analise do atual
contexto mundial, do ponto de Vvista das
transformacBes e ajustes pelos quais atravessa o
mundo do trabalho e da formacdo profissional se
coloca como ponto de partida necessario, pois “la
educacion es um problema econémico para la visién
neoliberal, ya que es ideologicamente uno de los
elementos de integracién em el patron de desarrollo
neoliberal” (CLACSO, 2005, p. 181).

1 A Conferéncia Mundial sobre Educac&o para Todos foi
redlizada de 5 a 9 de mar¢o de 1990 em Jomtien, na
Tailéndia — patrocinada principalmente pela UNESCO,
Banco Mundia — teve como objetivo definir diretrizes
para uma reforma da educacdo basica, adequando-a as
necessidades do atual contexto mundial.

? Esse relatdrio foi publicado no Brasil pela Editora
Cortez com o titulo “Educagdo: um tesouro a descobrir”
em 1996, patrocinado pela UNESCO e MEC — Ministério
da Educacgo do Brasil, e ja se encontra na 107 edicao.



Contexto atual global:
mundo do trabalho

mudancas no

As mudancas que tém ocorrido nas politicas e na
legislacdo educacional a partir da década de 1990
refletem o contexto de reajuste da economia
capitalista e suas implicacdes nas relagbes de
trabalho. Esses ajustes se materializam em novas
exigéncias de formacgdo do trabalhador, a partir do
novo patamar de globalizacdo e de organizacdo e
gestdo do trabalho, que, por sua vez, trazem novas
demandas para a educacdo e para a formacdo dos
seus profissionais.

As mudancas se desenvolvem nos processos de
valorizagdo e acumulacdo do capital a partir da
introducdo de novos instrumentos e modos de
organizacdo e gestdo do trabalho, pois: “A questdo
da produtividade, tdo vinculada com a acumulacéo
do capital, traz consequiéncias para a incorporacao
da ciéncia, da técnica e da qualificacdo do trabalho.
Qualquer modificacdo nas formas de producdo de
excedente, forma extensiva ou intensiva, traz
conseqiiéncias no tempo de trabalho, na intensidade
e na qualificacdo do trabalhador” (ARROYO, 1991, p.
177).

O carater da atividade humana n&o € instintivo,
natural ou inato, mas, essencialmente teleoldgico,
cultural e historico. Deste pressuposto se depreende
que o modo, o objeto e os meios de trabalho, que
foram criados e desenvolvidos historicamente,
precisam ser transmitidos durante o processo de
desenvolvimento e formacdo da pessoa humana
para satisfazer suas necessidades vitais de acordo
com o modo de producdo social, pois “é imensa a
distancia histérica que medeia entre sua condicdo e
a do homem primitivo com sua forca ainda instintiva
de trabalho” (MARX, 1994, p. 202).

E importante assinalar, também, que o0s
individuos ndo produzem seus meios de vida
isoladamente, mas que os produzem em sociedade,
ou seja, esta producdo € sempre a de um
determinado estagio do desenvolvimento social.
Desse modo, as relacdes de producéo, distribuicao,
troca e consumo variam de acordo com as condigdes
gerais do desenvolvimento histérico de cada
formacao social (MARX, 1971, p. 3-8).

A partir desses pressupostos, compreender
como, porque e de que modo se constituem
determinados processos educativos — ou seja, 0S
processos de transmissdo dos conhecimentos,
valores, atitudes e comportamentos — passa pela
apropriacdo do como se realiza o trabalho, porque:
“O que distingue as diferentes épocas econémicas
ndo é o que se faz, mas como, com que meios de
trabalho se faz. Os meios de trabalho servem para
medir o desenvolvimento da forca humana de
trabalho e além disso, indicam as condi¢des sociais
em que se realiza o trabalho” (MARX, 1994, p. 204).
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No que diz respeito a reproducdo da forgca de
trabalho, ela é garantida do ponto de vista da sua
subsisténcia por meio do salario e, do ponto de vista
da sua disponibilidade para ser “utilizada no sistema
complexo do processo de producao”,
predominantemente “através do sistema escolar”
(ALTHUSSER, 1999, p. 73-75).

Na escola, esta formacdo da forca de trabalho
inclui ndo somente conhecimentos e técnicas
“diretamente utilizaveis nos diferentes postos da
producdo”, mas, também, “a produgcdo de sua
sujeicdo a ideologia dominante ou da ‘pratica’ dessa
ideologia, [ou seja] as ‘regras’ das boas maneiras,
isto é, da conveniéncia que todo agente da divisdo
do trabalho deve observar, segundo o posto que lhe
€ ‘destinado’: regras de moral e consciéncia
profissionais, o que significa dizer, de forma clara,
regras de respeito a divisdo social-técnica do
trabalho e, no final das contas, regras da ordem
estabelecida  pela  dominagdo de  classe”
(ALTHUSSER, 1999, p. 75-76).

Consequientemente, toda e qualquer mudanca
gue ocorra no modo de producdo a exige também
no processo de reproducdo da forca de trabalho,
tanto em relacédo ao conteldo dos conhecimentos e
técnicas, quanto nas “regras de moral e consciéncia
profissionais” necessarias para o funcionamento do
sistema estabelecido.

O capitalismo, no periodo compreendido entre o
final da Segunda Guerra Mundial e o inicio da
década de 70, fundamentou a formacéo da forca de
trabalho na concepcédo de gqualificacdo, que esta
associada “a concepgcdo de desenvolvimento
socioecondmico dos anos 50 e 60, da necessidade
de planejar e racionalizar os investimentos do
Estado no que diz respeito a educacdo escolar”
(MANFREDI, 1998, p. 15-16). Essa forma de
qualificacdo de méo de obra especializada (ou semi-
especializada) vai influir diretamente na concepcéo
de educacdo formal, especialmente no nivel médio
(MANFREDI, 1998, p. 15-16). A exemplo disso, no
Brasil, a Lei 5692/71 prop6s, como se viu, a
profissionalizacdo obrigatéria no entdo chamado
ensino de segundo grau.

A qualificacdo do trabalhador, nessa perspectiva,
€ obtida por meio da aquisicdo de conhecimentos,
habilidades e experiéncias adquiridas na escola e no
trabalho, e, portanto, “entendida como resultado da
instrucdo e da experiéncia, sendo que por instrucao
compreende-se tanto a frequiéncia ao sistema de
ensino regular quanto a realizacdo de cursos
profissionais ofertados por instituicGes especificas de
treinamento ou pelas proprias empresas” (KUENZER,
1989, p. 132).

Esta concepcdo de qualificagcdo esta centrada nas
tarefas do posto de trabalho e ndo nos atributos do
trabalhador, segundo a logica taylorista-fordista de
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organizacdo do trabalho. Aqui, a formacdo da
maioria dos trabalhadores industriais — que se
concentram na linha de montagem — esta centrada
no treinamento de determinadas habilidades
psicomotoras que podem ser adquiridas pela
“rotinizacdo de operagfes mecéanicas” (BRAVERMAN,
1987, p. 364).

No inicio da década de 70, o regime de
acumulacdo e o modelo de organizacédo do trabalho,
baseado no taylorismo-fordismo, entraram em crise,
“pelo  préprio esgotamento das condicdes
econbmicas, tecnoldgicas e sociais que tinham
constituido a sua base” (INVERNIZZI, 1998, p. 1).
Entre as estratégias adotadas pelo capital para
combater os efeitos da crise, destacam-se: o
rebaixamento dos custos do trabalho, com reducgéo
de pessoal e de salarios (desemprego estrutural); o
restabelecimento da produtividade, a partir de
inovagdes tecnolégicas (microeletrdnica,
telecomunicagbes, novos materiais, engenharia
genética, etc.), novas técnicas de organizacdo e
gestdo (baseadas principalmente no modelo
japonés) e na reestruturacdo das relacdes entre
empresas (desverticalizacdo e redes de sub-
contratacdo); e a exploracdo de novas regides, tanto
em nivel nacional quanto internacional, a procura de
condicdes mais favoraveis de  valorizagdo
(INVERNIZZI, 1998, p. 1-3).

Isto significa que hd mudan¢a no modo e nos
meios de producéo utilizados, ainda que capitalistas,
por meio da criagdo de novas formas de
acumulacdo. O regime de acumulagdo, antes
baseado em tecnologias e procedimentos rigidos e
superespecializados, passa a ser flexivel a partir da
integracdo dos meios de producdo. As novas
tecnologias, as maquinas auto-reguladas e o avanco
da automacdo possibilitam eliminar os tempos
mortos e a intensificacdo do trabalho vivo e do
trabalho morto, obtendo  incremento  da
produtividade e maior competitividade para
enfrentar mercados instaveis (INVERNIZZI, 1998, p.
44).

Essas mudancas no modo de producdo,
circulagdo e consumo (ainda capitalista) de
mercadorias, articuladas com o processo de

precarizacdo do trabalho, tém conseqiiéncias no
processo de formacdo da forca de trabalho, bem
como no conjunto das relagdes sociais, pois,
segundo Gramsci, implicam na necessidade de um
ajuste politico e ideoldgico para adaptar a forca de
trabalho e pbér em funcionamento o novo modelo
(GRAMSCI, 2000, p. 381-382).

Nesse contexto, a situacdo dos professores foi
duplamente afetada: pela precarizagdo do trabalho,
no que se refere as suas condicbes de salério,
carreira e reducdo de direitos; e no seu papel
politico e ideolégico na formulacdo e execucdo do
projeto  politico-pedagdgico da escola, como,

também, na organizacdo e gestédo da escola, afetada
diretamente por um neotecnicismo oriundo do
sistema produtivo.

Consequientemente, essas mudancas atingiram
também a formac&o dos profissionais da educagao,
na esteira das reformas orquestradas pelos
organismos internacionais, com a pretensa
finalidade de melhorar a qualidade da educacéo,
pois, para isso: “é preciso, antes de tudo, melhorar
o recrutamento, a formacéo, o estatuto social e as
condicdes de trabalho dos professores, pois estes s6
poderdo responder ao que deles se espera se
possuirem 0s conhecimentos e as competéncias, as
gualidades pessoais, as possibilidades profissionais e
a motivacdo requeridas” (UNESCO, 2001, p. 153).

A Formacao Docente no Brasil

A histéria da formacdo docente no Brasil tem
sido permeada de inUmeros reveses, apresentando
atualmente, como resultado desse processo, uma
situacdo heterogénea e, muitas vezes, precéria,
considerando-se a existéncia de professores leigos
atuando, especialmente, na educacdo infantil e em
escolas isoladas de regides afastadas do meio
urbano. Frente a tal situacdo, a exigéncia de
formacdo dos docentes em nivel superior de
graduacdo plena, proposta pela atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9394/96), ainda admite como formagao minima para
esses docentes, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal, conforme estabelece o artigo
62 (BRASIL, 1996).

Entretanto, apesar de estabelecer um prazo de
dez anos para atingir a meta de formac&do em nivel
superior, responsabilizando o poder publico pela sua
efetivacdo — conforme disposi¢es transitorias da
mesma lei, artigo 87 —, as politicas e legislacGes que
se propBem a responder a essas exigéncias ainda
sdo objeto de diversas polémicas.

Entre essas, as questdes relacionadas com o
Jocus de formacdo — Universidade ou Instituto
Superior de Educacdo —, o curso — Pedagogia ou
Normal Superior, a modalidade - presencial,
semipresencial ou a distdncia — e o curriculo
proposto para cada curso tém sido questionadas em
relacdo a sua efetividade na habilitagdo dos
docentes.

Além disso, a formagdo de professores no Brasil
apresenta um quadro heterogéneo em relagdo aos
distintos niveis de ensino, as diferentes instituicdes
formadoras publicas ou privadas, como também em
relacdo a sua localizacdo geografica. Enquanto os
grandes centros urbanos, por exemplo, possuem um
sistema educativo com maiores condicdes de
organizacdo e financiamento e, consequentemente,
um numero maior de instituicGes e cursos, um



quadro mais qualificado de docentes formadores
que, por sua vez, possibilitam formar docentes
qualificados em quantidade suficiente para atender a
demanda das escolas; as regibes situadas mais
préximo do meio rural tém dificuldades de ordem
econdmica para suprir as necessidades de sua rede
de ensino.

Principalmente no &mbito da Educagdo Infantil e
das séries iniciais do Ensino Fundamental — que
corresponde a faixa etaria que vai até mais ou
menos 10 anos —, a habilitacdo necesséaria exigida
pela legislacdo especifica, a formacdo de todos os
profissionais ndo foi universalizada sequer nos
cursos de nivel médio.

Até 1946, a formacdo do antigo professor
primario ficava sob a responsabilidade exclusiva dos
estados, que organizavam seus cursos de maneira
diferenciada, de acordo com as pressdes exercidas
por diferentes setores da sociedade civil e segundo
0s interesses politicos e econémicos dominantes em
cada regido. Na década de 30, a partir da influéncia
do Movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova, leis
estaduais se sucederam regulamentando a formacéo
dos professores  “primarios”. As  Reformas
Capanema, por meio de um conjunto de decretos
que ficaram conhecidos como Leis Orgénicas,
formalizaram pela primeira vez em nivel nacional o
Curso Normal, juntamente com 0 ensino primario.
Em 1946, a Lei Orgénica do Ensino Normal
estabeleceu que os professores seriam formados em
dois niveis: ginasial (ou de primeiro ciclo) e colegial
(ou de segundo ciclo) e foram criados os primeiros
Institutos de Educacdo. A orientacdo dirigida a uma
possivel  uniformizacdo nacional dos cursos
constituiu-se num avanco em diregdo a melhoria da
qualidade do ensino (GONCALVES, 1990, p. 25-40).

Em 1961, com a primeira Lei de Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional, ndo houve
alteracdo significativa no processo de formacédo dos
professores primarios. Foi mantida a formacdo nos
dois niveis e acrescentada aos Institutos de
Educacdo a possibilidade de habilitar docentes para
ministrar aulas nas Escolas Normais.

Somente com a Lei 5.692/71 é que se extinguiu
a figura do chamado regente de nivel ginasial e foi
criado o ensino de 1° Grau de oito séries, que
fundiu os antigos primario e ginasio. Contudo, no
gue se refere a formacgédo de nivel médio, ao invés
de significar avanco, esta reforma do ensino,
significou desqualificacdo e descaracterizacdo do
Curso Normal, uma vez que o ensino de 2° Grau, de
inicio obrigatoriamente profissionalizante,
transformou a formacdo dos professores em uma
habilitagdo entre outras — a chamada habilitacéo
Magistério.

No contexto da ditadura militar, instalada a partir
de 1964, os acordos MEC/USAID orientaram o
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modelo econémico fundado na dependéncia, bem
como as reformas educacionais. No carater
tecnicista dessas reformas, o ensino se burocratizou,
por meio de fichas, modelos de planos, apostilas e
instrucbes programadas. Foi proposta uma formacao
profissional junto com a educacéo geral, em apenas

trés anos, o0 que significa n&o realizar,
satisfatoriamente, nem uma nem outra; além de nédo
possibilitar articulacao entre ambas. A

fundamentacdo pedagogica feita foi superficial e
embasada em manuais de carater ndo cientifico. O
estagio ndo avancou, e se manteve na chamada
seqliéncia: observacdo - participacdo - regéncia
(PIMENTA, 1994, p. 22-48).

Na década de 80, com o processo de
redemocratizacdo do pais, desencadearam-se
diversos movimentos da sociedade civil organizada
(FORUM, 1997, p. 5). Durante esse periodo,
desenvolveu-se um rico processo de pesquisas e
estudos na &rea da educacdo, o que possibilitou a
construcdo de novas propostas politico-pedagogicas.
S8o produtos desse processo, entre outros, o
Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana, o
processo de eleicdo para diretores de escola e o
Curso de Magistério de 2° Grau com duracdo de 4

anos, aprovado pela Deliberacdo 002/90 do
Conselho Estadual de Educacdo do Parand. A
implantagdo deste curso, ainda que néo
acompanhada das condices materiais e

pedagdgicas necessarias, constituiu-se num grande
avanco no processo de formacéo, em nivel médio,
de professores para atuar nas séries iniciais.

Por sua vez, a Constituicdo de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9394/96) colocaram como meta 0 curso superior de
licenciatura, de graduacéo plena, para formacdo dos
professores para Educagdo Infantil e séries iniciais
do Ensino Fundamental, admitindo o Curso Normal
de nivel médio, como formagdo minima, o que foi
normatizado pelo Conselho Nacional de Educacao,
em 19 de maio de 1999, pela Resolucdo CEB n°
02/99. Tem-se claro que a formagdo de professores
da Educacdo Infantil e das séries iniciais, em nivel
médio, mesmo que mantido o horizonte desejavel
de formacdo em nivel superior, faz-se ainda
necessaria no atual contexto, considerando-se o
namero elevado de professores leigos atuando
nessas areas.

No que se refere a formacdo em nivel superior,
um fator complicador é a polémica histérica da
especificidade do curso de Pedagogia — pedagogo
escolar, técnico-especialista, professor das escolas
normais e/ou professor da educacéo infantil e séries
iniciais —, que ainda ¢é objeto de discussao,
juntamente com o questionamento da efetividade
dos institutos superiores de educacdo e do curso
normal de nivel superior, previstos no artigo 63 da
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, Lei n.°© 9394/96).

O conturbado processo de elaboracdo das
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia
atravessou a década de 1990 e chegou a 2007 com
uma definicdo que, ainda que procure contemplar
todas as posigbes que se colocaram em disputa,
continua provocando questionamentos sobre o locus
mais adequado para a habilitacdo dos professores,
em nivel superior, para essas duas etapas da
educacdo basica: o Curso Normal Superior ou o
Curso de Pedagogia? Ou ambos? Entretanto, para
além dessa polémica, coloca-se como fundamental
situar a definicdo da formacdo mesma desse
profissional no atual contexto econémico, politico e
social, para definir a diregdo que deve ser tomada.

Além das exigéncias da legislacdo atual, as novas
demandas de qualificacdo profissional em todas as
areas vém gerando uma crescente procura por
cursos superiores, quadro esse potencializado no
Brasil, onde o acesso a Educacdo Superior é
historicamente elitizado. HA que se considerar,
ainda, que o avanc¢o tecnoldgico atual permite que
um ndmero bem maior de pessoas seja envolvido
em  processos educativos, intensificando a
alternativa da Educagdo a Distancia, que, em tese,
poderia atender a demanda com maior rapidez.
Entretanto, tendo em vista o cendrio de ajuste da
economia mundial e a tendéncia de reducdo da
atuacao do Estado na area social sob a influéncia da
ideologia neoliberal, o que se tem presenciado €
uma limitagdo concreta nas condi¢bes de
qualificacdo e trabalho dos profissionais da
educacdo: “La ultima década fue notable por um
conjunto de acciones volcadas a la mofificacion de la
accion docente sobre la légica pragmatica y
utilitarista, lo que ha profundizado la desvalorizacion
del profesional docente” (CLACSO, 2005, p. 186).

No que se refere a profissdo de docente, essa
situacdo gerou o paragrafo 4° do Art. 87 da Lei n°
9394/96 (BRASIL, 1996), que define o prazo de dez
anos para que professores sejam graduados ou
formados por treinamento em servigo, 0 que atinge
mais especificamente os que atuam nas séries
iniciais do Ensino Fundamental e na Educacgado
Infantil. Ainda que essa meta seja desejavel e
corresponda a uma reivindicagdo histdrica dos
educadores, as multiplas formas admitidas por lei
possibilitaram que propostas de formacao,
especialmente no ambito privado, incorram em risco
de aligeiramento.

Nesse contexto, a situacdo que se tem hoje é a
de que a socializacdo do saber e a democratizacdo
da educacdo superior, reivindicacbes antigas e téo
importantes, podem se constituir em ma formacao,
aligeiramento e queda de qualidade dos cursos,
préprias de um contexto que faz da educacdo mais
uma mercadoria lucrativa. Esse processo tem se

caracterizado como um meio precario de certificacdo
e ndo como qualificagdo e formacgdo para
aperfeicoamento das condicbes de exercicio
profissional, levando os trabalhadores da educacéo a
conviver paulatinamente com o achatamento salarial
e a deterioracdo das suas condicbes de trabalho
(CLACSO, 2005, p. 186).

A efetiva democratizacdo do acesso a educagdo
em geral passa pela formagdo dos professores e a
mera extensdo da exigéncia para o nivel superior
ndo é garantia de qualidade. Certamente, aqui, ndo
se trata da qualidade que, muito em voga, invade
empresas capitalistas, constituida de principios de
competitividade e direcionada para a acumulac¢éo do
capital e exploragéo do trabalho, pois:

N&do se trata de uma questdo meramente
técnica. O que se espera e se deseja € que a
profissionalizacdo do magistério seja um
movimento de conjugacdo de esforcos, no
sentido de se construir uma identidade
profissional unitaria, alicercada na articulacdo
entre formagdo inicial e continuada e exercicio
profissional regulado por um estatuto social e
econémico, tendo como fundamento a relacdo
entre.: teoria e pratica, ensino e pesquisa,
conteddo especifico e conteudo pedagogico,
de modo a atender a natureza e
especificidade do  trabalho  pedagogico
(VEIGA, 2002, p. 77).

Portanto, analisar experiéncias que tém indicado
avancos nessa dire¢do, podera iluminar pontos ainda
obscuros que tendem a dificultar a superagdo dos
impasses e controvérsias e que, historicamente, tém
se mostrado renitentes.

A Formacédo Docente em Cuba

Ao contrario do atual panorama mundial da
educacdo — no qual estdo incluidos os paises da
América Latina e Caribe — que apresenta cerca de
860 milhdes de analfabetos e 120 milhdes de
criangas sem escola, Cuba j& superou a questdo do
acesso a educacdo basica. A partir da Campanha
Nacional de Alfabetizagdo de 1961 até hoje nao
foram poupados esforcos e investimentos para
superar esse desafio, chegando a invejavel condicdo
de desencadear a proposta de universalizacdo da
educacao superior. Desse modo:

En un inicio, estos centros de formacion de
maestros [escuelas de formacion de maestros
primarios que sustituyeron a las antiguas
Escuelas Normales de Maestros] estuvieron en
las montafias, después, la Revolucion creo
escuelas de formacion de maestros en cada
provincia, a las que se ingresaba con la
educacion primaria culminada y, mas
adelante, cuando las condiciones de desarrollo
lo propiciaron, el nivel de ingreso fue con la



secundaria bdsica terminada. (...) A partir de
1976, los institutos superiores pedagogicos
construidos como  centros  universitarios
independientes, conformaron una red de
instituciones dirigida a la cobertura de
docentes para lograr la universalizacion hasta
el nivel medio y superior (GOMEZ
GUTIERREZ, 2006, p.6-7).

Antes da Revolucdo de 1959, Cuba contava com
um desenvolvimento econdmico inexpressivo, um
sistema educacional precario e um alto indice de
analfabetismo, pois: “A questdo dos interesses
norte-americanos na ilha requeria  alguns
administradores, empregados do ramo turistico,
comerciantes e outros profissionais. O resto da
populacdo estava além das preocupacdes
educacionais da classe governante e também da
capacidade de absorcdo do sistema educacional”
(PUIGGROS, 1992, p. 110). Assim, em 1958, o
quadro educacional de Cuba apresentava um milh&o
de analfabetos absolutos, mais de um milhdo de
semi-analfabetos, 600 mil criancas sem escolas e
10.000 professores sem trabalho (PUIGGROS, 1992,
p. 112-113).

A partir da revolucdo cubana de 1959, a
educacdo passou a receber tratamento prioritario.
Assim é que, a partir de uma Campanha Nacional de
Alfabetizacdo, em 1961, “erradicou-se o fen6meno
do analfabetismo e deu-se inicio a uma
redistribuichio em grande escala da educacédo”
(PUIGGROSS, 1992, p. 113). Sobre esse primeiro
éxito, o governo cubano passou a investir na
continuidade da escolarizagdo para todos e,
paralelamente na formagdo docente. De um inicio —
quando ndo contava com a quantidade necesséria
de professores — desenvolvido pelo movimento de
Maestros Voluntarios, passou a organizacdo de
cursos acelerados para preparacdo de professores
emergentes e, gradativamente, para uma formacéao
de nivel médio e depois superior (GOMEZ
GUTIERREZ, 2006, p. 5).

Atualmente, a formacdo dos professores da
educacdo primaria em Cuba ¢é realizada
integralmente em cursos de graduagdo plena de
nivel superior, universitario. O l6cus dessa formacao
é formado pelo Instituto Pedagogico
Latinoamericano y Caribefio, articulado com o0s
Institutos Superiores Pedagdgicos Enrique José
Varona e Héctor Pifieda, localizados na cidade de
Havana e com dezesseis universidades pedagoégicas
distribuidas em todas as provincias cubanas
(MARINO SANCHEZ et al., 2004, p. 3).

Os principios gerais da politica de formagao
docente sd@o: a responsabilidade total do Estado pela
formagdo inicial e continuada, por meio da
gratuidade, garantia de emprego e formacéo
continua para todos os professores em exercicio;
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instituicdes universitarias especificas de tempo
integral e duracdo de cinco anos; e um sistema
integrado das instituicbes universitarias com a
escola. Além da formacdo inicial e continuada, essas
instituicdbes sdo responsaveis pela investigacdo
educativa e elevagdo do potencial cientifico do seu
territorio de abrangéncia (MARINO SANCHEZ et al.,
2004, p. 3).

O desenho dos cursos de graduacdo
apresenta um novo modelo, cujo programa geral de
estudos obedece aos seguintes principios:

- Diagndstico Integral de la preparacion
del alumno para las exigencias del proceso
de ensefianza aprendizafe, nivel de logros y
potencialidades en el contenido de
aprendizafe, desarrollo intelectual y afectivo
valorativo;

- Estructurar el proceso de ensefianza
aprendizafe hacia la busqueda activa del
conocimiento por el alumno, teniendo
en cuenta las acciones a realizar por este en
los momentos de orientacion, efecucion y
control de la actividad.

- Concebir un sistema de actividades para
la busqueda y exploracion del
conocimiento por el alumno desde
posiciones reflexivas, que estimule y
propicie el desarrollo del pensamiento y la
independencia en el escolar.

- Orientar la motivacion hacia el objeto de la
actividad de estudio y mantener su
constancia. Desarrollar la necesidad de
aprender y de entrenarse en como
hacerlo

- Estimular la formacion de conceptos y el
desarrollo de los procesos [6gicos de
pensamiento, y el alcance del nivel
tedrico, en la medida que se produce la
apropiacion de los conocimientos y se eleva
la capacidad de resolver problemas.

- Desarrollar formas de
comunicacion colectivas, que favorezcan el
desarrollo intelectual, logrando /a
adecuada interaccion de lo individual
con lo colectivo en el proceso de
aprendizaje.

actividad y de

- Atender las diferencias individuales en
el desarrollo de los escolares, en el
transito del nivel logrado hacia el que se
aspira.

- Vincular el contenido de aprendizaje
con la practica social y estimular la
valoracion por el alumno en el plano
educativo. (GONZALEZ, 1996, p. 164)
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Os cinco anos de formacéo se dividem em duas
etapas. A primeira, de carater teérico-intensivo, tem
como objetivo preparar os estudantes para o
trabalho universitario independente e uma adequada
formacao psicoldgica, pedagdgica e socioldgica, que
permita iniciar sua atividade docente. Segundo o
Ministro da Educacéo:

... los estudiantes — después de una primera
etapa de formacion intensiva de un afio de
duracion en que se habilitan para el efercicio
docente — reciben su formacion académica en
estrecha vinculacion con la  actividad
profesional-investigativa que realizan en las
escuelas de nivel para el que se forman,
donde asumen la atencion responsable de un
grupo de alumnos — segun el modelo de
ensefianza correspondiente — bajo la atencion
de un tutor — que es un licenciado que le
guiard a lo largo de su carrera tanto en la
ayuda en sus estudjos universitarios como en
su formacion profesional integral — y del
conjunto del colectivo pedagogico de esos
centros, vinculados a la actividad real del
medio escolar y comunitario, al cual
contribuyen a desarrollar de forma decisiva.
(GOMEZ GUTIERREZ, 2006, p. 15)

Entdo, a partir do segundo ano, os estudantes
sdo encaminhados para uma escola, considerada
como /micro-universidade que, em conjunto com
sedes universitarias criadas nos  municipios,
garantem a formacdo geral, académica, laboral e
investigativa dos estudantes. E importante destacar
gue, nessa proposta de formagdo, a pesquisa ocupa
um lugar de destaque, focalizada na escola e a
partir do trabalho realizado pelo estudante. Desse
modo:

En la escuela tiene lugar la interaccion de los
maestros que se forman con los docentes de
experiencia ya en efercicio. (...) La actividad
docente presencial en una sede universitaria
enclavada en Ssu propio municipio de
residencia con profesores de la Universidad
Pedagogica y Ilos mejores maestros e
profesores de las instituciones docentes, (...)
constituye una importante contribucion al
desarrollo cultural y social de cada uno de los
territorios del pals, y contribuye a lograr una
mayor igualdad en el acceso a los servicios
educacionales y  culturales.  (MARINO
SANCHEZ et al., 2004, p. 6-9)

Assim, ap6s o primeiro ano de estudos
intensivos, a continuidade da formacdo se articula
com a pratica docente nas escolas escolhidas como
micro-universidades, nas quais 0s estudantes sao
orientados e assessorados pelos professores mais
experientes. Além disso, contam com professores

tutores da sedes universitarias municipais, realizam
pesquisas, estudos independentes orientados e
freqentam aulas, organizadas através de
conferéncias, seminarios e cursos. Essa nova
concepcdo de formagdo docente tem como
finalidades: aproximar a formagdo docente dos
lugares onde os estudantes vivem e desenvolvem o
seu trabalho; oferecer maiores possibilidades de
acesso por meio de novas fontes de ingresso; e
fortalecer a missdo de formar verdadeiros
educadores (MARINO SANCHEZ et al., 2004, p. 9).

Tal concepgdo é parte integrante e fundamental
do programa de Universalizacion da la Educacion
Superior, que tem como meta garantir o acesso ao
ensino superior para todos os cubanos em 10 anos.
Essa nova formagao é adotada em todas as carreiras
profissionais, ndo apenas da educacdo, e envolve
também uma proposta de formacdo docente para
atuacdo no nivel superior de todas as instituicdes de
nivel superior.

Essas mudancas iniciaram em 1991, com um
processo de diagnéstico sobre o pessoal docente em
exercicio e sobre o processo de formacéo existente
gue embasou a definicdo dos principios gerais da
nova proposta. Entre os quais, destacamos:

- Lograr que la formacion se realice en el
trabajo y para el trabajo,;

- El  aumento de la preparacion
pedagogica, soclologica y psicologica de los
estudiantes y el fortalecimiento de los
conocimientos y habilidades para conocer con
profundidad a los educandos con los cuales
trabajardn,

- Lograr que los egresados de estas
carreras sean, ante todo, pedagogos y que

ello los distinga como  profesionales
universitarios (GOMES GUTIERREZ, 2006, p.
8).

Finalmente, cabe salientar que, para efetivar
essa proposta, o sistema cubano, atualmente, conta
com 199 sedes municipais e 5476 (escolas) micro-
universidades para um total de 81838 matriculas,
20664 professores e 19026 tutores (uma relacédo
média de 1 tutor para cada 5 estudantes). Além
disso, os estudantes tém garantido o suprimento de
todo material cientifico-pedagdégico e se dedicam ao
estudo em tempo integral, contando ainda com a
garantia de emprego e formacdo permanente
(inclusive a possibilidade de estudos de mestrado e
doutorado) ap6s a concluséo do  curso
(HORRUTINIER, 2004, p. 8).

Os Institutos Superiores Pedagogicos sao
responsaveis pela formacao inicial e permanente dos
profissionais da educacdo, pela po6s-graduagao,
pesquisa e extensdo universitaria. Cada sede
municipal, articulada com um instituto ou micro-
universidade, organiza todas as atividades do



processo educativo e, para isso, conta com televisao
e video em cada sala de aula, laboratérios de
computacdo, biblioteca e equipe pedagogica para
realizar encontros, cursos, trabalhos independentes,
videoconferéncias, pesquisas, orientacdo com
professores, tutoria, atividades pedagégicas com os
alunos da escola priméria e infantil, avaliacdo dos
estudantes.

E uma situacdo invejavel que, entretanto, ndo
deve desviar a intencdo de uma investigacdo
criteriosa que, além de levar em conta as
especificidades do contexto cubano, aprofunde o
estudo dessa proposta, em especial, dos institutos
ou universidades pedagodgicas que separam o /dcus
— ainda que se enfatize a articula¢do entre ambos —
da formacdo docente das universidades que
realizam as demais graduacdes, as primeiras regidas
pelo Ministério da Educagdo e as segundas pelo
Ministério da Educacdo Superior. Porém, essa
questdo extrapola os limites definidos para o
presente estudo.

O ponto a ser aqui destacado se refere a relacéo
entre teoria e pratica no ambito da formacéo inicial
e continuada do pessoal docente em Cuba que
demonstra uma nova possibilidade para superacéo
da dicotomia entre trabalho e ensino, que devera
ser comparada com a proposta brasileira.

A relacdo entre teoria e pratica na
formacéao docente

Toda proposta de formacdo profissional exige
uma forma de aproximacdo com a prética,
geralmente denominada como estagio. Esses
estagios podem ser de duas naturezas: curricular e
profissional. O primeiro ocorre ao longo do curso,
articulado com as disciplinas tedricas; e o segundo,
ap6s a formacdo tedrica. No Brasil, a formacéo
docente, historicamente, exige apenas o estagio
curricular, que é oferecido apds ou paralelamente as
disciplinas de Didatica e Metodologia do Ensino
(PIMENTA, 1994, p. 21). Em Cuba, ocorre um
processo inverso: desde a Campanha de
Alfabetizacdo de 1961, a formacdo docente tem se
desenvolvido paralelamente a pratica profissional,
na época, fundamentada em dois principios basicos.
“Si sabes, ensefia; si no sabes, aprende” e “El que
sabe mds ensefia al que sabe menos” (GOMEZ
GUTIERREZ, 2006, p. 5).

Assim, percebe-se que a histdria da formacao
docente nos dois paises em questdo se desenvolve
de forma diametralmente oposta: no Brasil
predomina a precedéncia da formacdo tedrica em
relacdo a pratica e, em Cuba, ambas ocorrem
concomitantemente. Para avaliar os impactos dessas
duas propostas, em primeiro lugar, deve-se definir a
concepcdo de teoria e de pratica que devem
fundamentar essa andlise.
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A esséncia da atividade docente profissional, ou
seja, 0 processo de ensino e aprendizagem envolve
conhecimentos tedricos e praticos porque é uma
atividade intencional que exige conhecimentos,
estabelecimento de  objetivos, planejamento,
intervengdo e avaliacdo para atingir sua finalidade.
Por essa razdo, deve ser cientifica e sistematica e
ndo esponténea e casual, pois envolve um processo
de transformacdo da realidade, cujo resultado deve
ser a aprendizagem dos elementos necessarios para
a formacdo humana em determinado contexto
social. Essa atividade cognitiva e teleoldgica,
enquanto atividade da consciéncia é tedrica, ndo se
materializa, mas é fundamental para guiar a acédo
propriamente dita:

A finalidade imediata da atividade tedrica é
elaborar ou transformar idealmente, e néo
realmente essa matéria-prima, para obter,
como produtos, teorias que expliguem a
realidade  presente, ou modelos que
prefigurem uma realidade futura. A atividade
tedrica  proporciona um  conhecimento
indispensdvel para transformar a realidade ou
tragca finalidades que antecjpam idealmente
sua transformagdo (VAZQUEZ, 1977, p. 203).

Na atividade pratica propriamente dita realiza-se
0 projeto idealizado teoricamente. Na atividade
pratica “o sujeito age sobre uma matéria que existe
independente de sua consciéncia” (VAZQUEZ, 1977,
p. 193) cujo processo e resultado ndo é uma mera
aplicacdo da teoria, mas um conjunto de acBes que
implicam em vencer a resisténcia do objeto, que
implica em interacdo, que exige realimentacdo para
superar os imprevistos. Isso significa que a relagdo
teoria-pratica é um processo indissociavel e
incessante que, no entanto, ndo dissolve uma
dimensdo na outra. Assim, ndo ha uma relacéo de
oposicdo, mas de autonomia e dependéncia
relativas, pois, ainda que a préatica deva ser tomada
como fundamento, critério de verdade e finalidade
da teoria: ndo existe teoria independente da pratica.

Assim como toda atividade humana
transformadora, “na educacdo como praxis social, a
atividade tedrica e pratica sao [igualmente]
indissociaveis. Dai que a Pedagogia € ciéncia (teoria)
pratica da e para a praxis educacional” (PIMENTA,
1994, p. 94).

No ambito da Pedagogia, a Didatica é a area do
conhecimento que estuda o processo de ensino e
aprendizagem e, portanto, fundamental para a
formagdo docente. Enquanto atividade teorica,
contribui para compreender os métodos pelos quais
ensino e aprendizagem podem se realizar
concretamente: “Enquanto disciplina do curso,
traduz-se em um programa de estudos do fenémeno
processo de ensino-aprendizagem — objetivando
preparar os professores para a atividade sistematica
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de ensinar em uma dada situacdo histdrico-social,
inserindo-se nela para transforma-la a partir das
necessidades ai identificadas de direciona-la para o
projeto de humanizacdo” (PIMENTA, 1994, p. 120).

O estagio, como componente curricular, ndo se
configura como disciplina, mas como atividade
integradora que envolve ndo somente a Didatica,
mas todas as disciplinas do curso. Nesse caso,
também é uma atividade tedrica, na medida em que
possibilita momentos de aproximagdo com a pratica
educativa, com o objetivo de fundamentar os
conhecimentos adquiridos (PIMENTA, 1994, p. 121).
Seja como instrumento de conhecimento da
realidade, experimentacdo de métodos e técnicas e
contato com a pratica em ocasides pontuais, 0
estagio ndo permite a plena realizacdo da atividade
educativa na sua totalidade.

A relacdo entre teoria e pratica propriamente dita
se efetiva na atividade profissional, mesmo nao
dispensando e ndo se dissociando da teoria que,
concomitante e permanentemente, subsidia a acédo
docente. Nessa concepcdo, somente se podera
superar a oposicdo que se estabelece entre essas
duas dimensdes por meio da unido entre trabalho e
educacdo, que ¢é diferente da articulacdo entre
estagio e disciplinas escolares.

A idéia de unido entre trabalho e educagdo como
tal estd proposta no Manifesto do Partido Comunista
de 1872. Entre as medidas que deverdo ser
adotadas pelo Estado, ap6s a revolugdo proletéria,
como meios de conquista da democracia, Marx e
Engels entendem que é fundamental aliar momentos
de ensino e trabalho, ou melhor: “Educacao publica
e gratuita de todas as criangas. Abolicdo do trabalho
das criancas nas fabricas, tal como é praticado hoje.
Combinac¢do da educacdo com a producdo material”
(MARX; ENGELS, 197-, p. 37).

Essa proposta propde erradicar a exploracdo da
crianca no trabalho alienado e unilateral,
substituindo-o pela insercdo gradativa das criancas
no trabalho, enquanto atividade produtiva, mas
garantindo o pleno acesso a educacdo. Em sua
Critica ao Programa de Gotha, Marx coloca que o
estabelecimento de um vinculo precoce do ensino
com o trabalho € um instrumento poderoso de
transformacdo da sociedade (MARX, 197-, p. 223),
mas que esse deve subordinar-se a uma rigorosa
regulamentacdo da duracdo da jornada de trabalho
segundo as diferentes idades (em 1866, propunha
duas horas entre 9 e 12 anos, quatro horas entre 13
e 15 anos e seis horas entre 16 e 17 anos)
(MANACORDA, 1991, p. 93).

Ainda que essa proposta de regulamentacdo
tenha sido superada e que o trabalho infantil tenha
sido abolido por lei (mesmo que na realidade da
sociedade capitalista ndo se possa afirmar o
mesmo), a idéia de inser¢do gradativa no trabalho
propriamente dito, durante o processo de formacéao

profissional dos jovens é uma idéia que precisa ser
retomada.

Nessa perspectiva, € possivel pensar na
superacdo do estagio como pdlo pratico da
formacao, ja que a insercdo no trabalho é gradativa
e continua até converter-se em atividade
permanente. Dessa forma, é possivel pensar na
dialética entre atividade tedrica e atividade pratica.
A partir de uma formacdo inicial basica e com
supervisdo pedagdgica direta sera possivel ao
estudante realizar um movimento continuo da teoria
para a pratica e da pratica para a teoria.

Além disso, como todo conhecimento é historico,
também a préatica profissional ndo dispensa a
necessidade de uma formacgdo continuada, ou seja,
um permanente processo de aperfeicoamento
profissional que possibilite a superacdo da ruptura
entre ciéncia e trabalho. E justamente a concepcdo
do pragmatismo do modo de produgdo capitalista
gue “limita os trabalhadores ao ensino da pratica”
(MANACORDA, 1991, p. 86).

Teoria e Pratica na formacao brasileira

Na formacdo docente brasileira, o estagio, ainda
que deva ser constituido por um conjunto de
atividades que os alunos devem realizar durante o
seu curso no futuro campo de trabalho, tem sido
associado a pratica de ensinar e,
consequentemente, ao polo pratico da formagdo em
contraposicdo ao pélo tedrico constituido pelas
disciplinas de estudo (PIMENTA, 1994, p. 21).

Mesmo que estudos e propostas de formacéo
docente, a partir da década de 1980, tenham
enfatizado a importancia da articulacdo entre teoria
e pratica e situado o estagio como atividade teérica
e meio de aproximacdo com a pratica — ndo como
pratica propriamente dita —, e se reconheca que
existem experiéncias inovadoras que apresentam
avancos, ainda prevalece a tradicional dicotomia.
Principalmente nas atividades nas quais estudantes
realizam “préaticas de ensino” nas escolas, estas se
realizam como “aplicacdo da teoria aprendida no
curso”.

Apesar de enfatizar como um dos critérios de
organizacdo da matriz curricular um eixo “articulador
das dimensdes tedricas e praticas” (BRASIL, 2002a,
art. 11); orientar que a “Pratica deve estar presente
desde o inicio do curso” e que “Todas as disciplinas
devem ter sua dimenséo pratica” (BRASIL, 2002a,
art. 12); a legislacdo atual definida nas Diretrizes
Curriculares Nacionais permite retrocessos, ao nao
possibilitar uma real insercdo do estudante no
trabalho. Inclusive é habitual permitir estagio
curricular nado-obrigatério como atividade extra-
curricular sem a supervisdo direta da instituicdo
formadora.



Nas diretrizes estabelecidas, a dimenséo pratica,
além do estagio supervisionado, é considerada em
“atividades de observacédo e reflexdo, com registro e
de situacBes-problema; e enriquecimento com as
tecnologias da informacdo” (BRASIL, 2002a, art.
12), sem especificar como e em que condi¢des
podem ser realizadas, ou seja, da margem a

inimeras interpretacdes.

A resolucdo que institui a duracdo e a carga
horaria dos cursos de formacdo de professores
estipula como carga horaria total, no minimo, 2800
horas, que podem ser cumpridas em 3 anos. Destas,
para a articulacdo teoria-pratica, define 400 horas
de pratica como componente curricular ao longo do
curso; 400 horas de estagio supervisionado, a partir
da 22 metade do curso; 1800 horas para conteldos
curriculares (cientifico-culturais); e 200 horas para
outras atividades académico-cientifico-culturais.

O estagio curricular supervisionado deve iniciar a
partir da 22 metade do curso, ou seja, d& espaco
para se configurar como aplicacdo da teoria. Além
disso, “alunos que exercem atividade docente
regular na educagdo basica poderéo ter reducéo da
carga horaria do estagio curricular supervisionado
em até 200 horas” (BRASIL, 2002b, art. 1°), o que
equivale a metade da carga horaria exigida. Ou seja,
a regulamentacdo da relagcdo entre teoria e pratica
no processo de formagdo avangca apenas na
formulacdo dos conceitos, mas ndo apresenta
medidas efetivas para sua implementacdo e,
obstinadamente, os estagios e praticas de ensino
tém se mostrado enquanto espacos de “aplicacdo da
teoria”.

Teoria e Pratica na formacado cubana

Na proposta cubana, a relagdo entre teoria e
pratica se estabelece a partir dos problemas que se

apresentam na  pratica escolar, pois, “o
conhecimento sO existe na pratica, e €é o
conhecimento de objetos nela integrados”

(VAZQUEZ, 1977, p. 155).

Ao contrario da maioria dos cursos de graduacao
plena no Brasil — que é de quatro anos —, em Cuba,
a formacdo superior de cinco anos faz diferenca no
que se refere a uma andlise de qualidade. Em
primeiro lugar, possibilita uma formacdo tedrica
mais sélida e aprofundada e, em segundo lugar, a
relacdo entre teoria e pratica se realiza,
efetivamente, ao longo de todo o curso, combinando
ensino e trabalho. E necessario salientar também
que o primeiro ano de estudos, destinado para
formacdo tedrica intensiva, é cursado em tempo
integral com carga horéaria de 6 horas ao dia, o que
corresponde a carga horaria de 2 anos de curso em
nosso pals, cuja jornada diaria € de 4 horas
(FREITAS, 1998, p. 225).
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Os estudos académicos sdo orientados por um
professor-tutor para 5 alunos, em média, situacdo
gue permite uma relagdo de ensino-aprendizagem e
uma condicdo de avaliacgho com excelentes
possibilidades. J& no inicio do curso, o tutor
académico elabora com o estudante um plano de
estudos que serd acompanhado durante todos os
anos de formacgdo. Esse vinculo que se estabelece
entre tutor e estudante é fundamental para evitar
rupturas, desvios e problemas de continuidade.

Dessa forma, juntamente com a orientacéo
complementar oferecida pelo professor-tutor da
escola, o estudante articula os estudos com o
trabalho no contato permanente e direto com a
realidade escolar, o que permite inverter a
tradicional relagdo teoria-pratica como mera
aplicacdo da teoria, em atividades pontuais de
estagio e pratica de ensino.

Esse desenho curricular formado por eixos de
formagdo, apoiados em 3 componentes articulados -
0 académico, o laboral e o investigativo — destacam
a pesquisa como uma das atividades desenvolvidas
pelos proprios estudantes ao longo de todo o curso,
possibilitando uma estreita vinculagdo com a
atividade académica e profissional, ndo apenas no
processo de formacao inicial, mas como um meio de
educacao permanente.

O programa de formacéo docente esta focalizado
principalmente na Didatica, reafirmando a
centralidade do processo de ensino e aprendizagem
e ‘“expresandose en el mismo la unidad entre
instruccion, ensefianza, aprendizaje,
educacion, formacion y desarrollo”
(TORUNCHA, 2005, p. 11). De acordo com esse
principio:

El proceso de ensefianza aprendizaje
constituye la via mediatizadora esencial para
la apropiacion de conocimientos, habilidades,
hébitos, normas de relacion, de
comportamiento y valores, legados por la
humanidad, que se expresan en el contenido
de ensefianza, en estrecho vinculo con el
resto de las actividades docentes y
extradocentes que realizan los estudiantes
(ZILBERSTEIN, 2000).

Portanto, o ensino n&do devera levar o0s
estudantes a pratica pela pratica, mas “promover
gue en la unidad dialéctica teoria — practica, se
apropien de manera consciente de generalizaciones
tedricas que les permitan ‘operar’ con conceptos,
leyes, establecer nexos y relaciones; todo lo cual
favorecera que el aprendizaje adquiera significado y
sentido para ellos” (TORUNCHA, 2005, p. 9).
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Consideracdes Finais

O estudo comparativo sobre a formacédo de
professores no Brasil e em Cuba é um excelente
espaco para refletir sobre a relagdo entre teoria e
pratica na formacdo docente. Entretanto, nédo se

pode propriamente fazer um estudo comparado
entre realidades tao distintas, mas, antes de tudo,
analisar ambas as propostas do ponto de vista de
suas potencialidades na superacdo da tradicional
oposicao.

QUADRO COMPARATIVO SOBRE FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO BASICA

NO BRASIL

EM CUBA

sistemas de ensino, em regime de colaboracéo

sistema nacional unificado

formac&o em nivel superior e médio

formacdo somente de nivel superior

associacao entre teorias e praticas

uniao entre ensino e trabalho

formacéo dos formadores em pds-graduacéo

formacéo especifica para docentes de nivel superior

formacao docente complementar
para formados em outras carreiras

educacdo basica, somente em cursos especificos
educacéo superior em todos 0s cursos de graduacao

duracdo: 200 dias letivos/ano
minimo de 2.800 horas
minimo de 3 anos

duracdo: 5 anos em periodo integral
1° ano: formagéo tedrica
2° ao 5° ano: estudo, pesquisa e trabalho

400 h (pratica) + 400 h (estagio) + 1800 h
(conteldos) + 200 h (outras atividades)

estudo e pesquisa em meio periodo + trabalho na
escola com supervisdo de um professor tutor

estagio supervisionado

sistema de tutoria (1 professor p/ 5 estudantes)

l6cus: universidades, faculdades isoladas,
institutos

institutos pedagogicos e
sedes municipais ligadas aos institutos

sistema nacional de avaliacédo

avaliacdo unificada com avaliacdo de desempenho
docente e exames finais para os alunos

diretrizes curriculares nacionais,

curriculo elaborado pela instituicdo

plano curricular unificado em todo territério nacional

(Fontes: legislacao brasileira e ministério da educacédo de Cuba — 2007)

Entretanto, € impossivel ndo se referir aos
avancos significativos da educac¢do cubana no que
se refere a formacéo docente, destacando-se:

A duracéo de 5 anos de formagéo, superior aos 4
anos da maioria dos cursos de graduacdo plena no
Brasil, o que deve ser levado em conta numa analise
de qualidade;

O primeiro ano, cursado em tempo integral,
corresponde a carga horéaria de 2 anos de curso em
Nosso pais;

Os estudos académicos orientados por um
professor-tutor para 5 alunos, em média, situacdo
que permite uma relacdo de ensino-aprendizagem e
uma condicdo de avaliagdo com excelentes
possibilidades;

Os 4 anos em contato permanente e direto com
a realidade escolar, que permitem inverter a
tradicional relacdo teoria-pratica como mera
aplicagdo da teoria, nas atividades de estagio e
pratica de ensino;

Os eixos de formacdo, apoiados em 3
componentes articulados - o académico, o laboral e
0 investigativo — que destacam a pesquisa como
uma das atividades desenvolvidas pelos préprios
estudantes ao longo de todo o curso, possibilitando
uma estreita vinculacdo com a atividade académica
e profissional, ndo apenas no processo de formacéo

inicial, mas um meio de

permanente.

como educacéo

Para concluir, ainda que ndo se possa tomar o
exemplo de Cuba como modelo a ser adotado no
Brasil, dadas as diferencas e especificidades dos dois
paises, €, desde ja, possivel perceber a importancia
desse estudo para aprofundar o conhecimento
mutuo de cada realidade e, em especial, 0 nosso
autoconhecimento.
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