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RESUMO

O estudo argumenta que o empoderamento de professores é condicdo para
alcangar uma educagdo de qualidade e mudangas sociais, mas isso vem sendo
sistematicamente negligenciado pelos elaboradores de politicas e planejadores
educacionais na India. O bom desempenho dos professores ¢ crucial para alcancar
mais amplos objetivos sociais, assim como para tornar efetiva a recente legislacdo
que estabelece o direito d educagdo como um direito fundamental. O curriculo do
programa de Bacharelado em Educagdo Elementar, oferecido pela Universidade
de Delhi, € discutido em detalhe para ilustrar o potencial da formagdo inicial de
professores para alcangar tais objetivos.
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ABSTRACT

The paper argues that teacher empowerment is a necessary condition for quality
education and social transformation, but this has been systematically neglected
by policy makers and educational planners in India. The agency of the teacher is
important in realising larger social goals and in the context of the recent legislation
to make the Right to Education a Fundamental Right. The curriculum design of
the BEIEd programme offered by the University of Delhi is discussed in detail to
illustrate the potential of achieving this through pre-service teacher education.

EDUCATIONAL POLICIES ¢« TEACHER EDUCATION <« RIGHT TO
EDUCATION -« INDIA
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EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

DIREITO A EDUCACAO elementar permaneceu uma das principais questoes “ndo
resolvidas” da Indian Constitutional Settlement [Resolucdo Constitucional
Indiana], de 1947-1950,! até 3 de agosto de 2009, quando passou, no parla-
; mento indiano,* a Lei do Direito da Crianca a Educa¢do Obrigatoria e Gra-

Ver as atas da Assembleia L s ~
Cometitumee - <nipy, tuita® (INDIA, 2008). Muitas posturas foram adotadas quanto a essa questdo

parliamentofindianic.  degde os anos 1950, desde a énfase nehruviana‘ no ensino superior técnico
in/ls/debates/debates

htm>. As demandas de e cientifico em detrimento da educacgdo bdsica, para romper com a depen-
educacéo obrigatdria . . . . . . e
foram caracteristicas da - déncia econdmica; passando pela énfase nos tltimos tempos de Gandhi? a

primeira fase das lutas pela . . . .. . ~ .
emancipacio, comecando  PriMazia dos movimentos sociais sobre a intervencao estatal, para lidar com

com as reivindicades de bl 11 d d d ~ ld P ., f 11
Dadabhal Naoroji e Jyotiohar O Problema generalizado da educagdo nas aldeias; os jd familiares argumen-
Phule, expressas pela
primeira vez no Relatdrio
o Huner Commision fessores treinados para universalizar a educagao; até o discurso insidioso da
e , € mails tarae

retomadas por Gokhale  elite sobre a necessidade de investir no ensino superior de qualidade para o

e Tagore. Para um breve , .. . .
histérico do infcio da lura pais permanecer competitivo em termos globais. O efeito resultante dessas

pela educacéo, ver Niranjan

e kashyap (2006).  multiplas forcas foi o enfraquecimento das visoes distintas, mas convergen-
, tesde Gandhi e de Ambedkar* e, antes, de Aurobindo e Tagore; sobre a cen-
Lokcsabha [Casa do Povol - traljdade da educagdo como instrumento de transformacio social.

€ a camara baixa do
parlamento da india, cujos Apesar da forte mobilizagdo para incluir a educagdo entre os direitos
membros s&o eleitos de

forma direta, em sufragio  fundamentais, a Assembleia Constituinte da época decidiu podar esse instru-
universal, para um mandato

de cinco anos, ao final dos  ento de transformacdo social prometido as vozes dos dalits,? das mulheres

quais é automaticamente

Sissolvido, salvo s € dOS grupos tribais. Esse foi 0 comego de um processo silencioso de exclusao
prorrogado, pormals um - qa educacio elementar da agenda politica, ao longo da primeira série de pla-

ano, por proclamacéao de
emergéncia. (N.da B) nos quinquenais.? Assim, um instrumento crucial para o desenvolvimento
b humano e nacional, a longo prazo, foi relegado ao Artigo 36, dos Directive

Na india respondem pela

educacao o governo central - Principles of State Policy [Principios Diretores da Politica de Estado].

tos burocraticos de falta de recursos publicos, capacidade institucional e pro-
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No periodo pés-independéncia ou pés-revolucdo, a énfase na ex-
pansdo da educacdo, verificada na China, nas republicas soviéticas e em
outras nacdes descolonizadas na Affrica e Asia, ndo foi replicada na India
pos-independéncia. Em meados dos anos 1950, as fortes vozes que se le-
vantaram para pleited-la, especialmente as de Ambedkar, Tagore e Gandhi,
foram silenciadas ou, pouco a pouco, deixaram de ser ouvidas nos corredo-
res do poder.

O PRECO DA OMISSAO

A India viria a pagar um alto preco pela relutincia do governo Nehru em
enfrentar o desafio da universalizacdo da educacgdo e em se confrontar di-
retamente com os interesses estabelecidos das castas superiores. Com 304
milhdes de analfabetos (INDIA, 2001), a India permanece nas dltimas po-
sicdes em termos do Indice de Desenvolvimento Humano (128%, entre 177
paises em 2005). Um efeito pungente dessa omissao é o status e papel atual
dos professores. Contrariamente a imagem veiculada pelo cinema progres-
sista dos anos 1950, e pelas obras literdrias dos anos 1960, os professores
deixaram de ser retratados como agentes de mudanca social, e a formacao
de professores permaneceu sem inovacdo. Essa situacdo foi agravada pela
pauperizacao do professor na vida real e por programas educacionais pou-
co imaginativos, que recorrem mais aos paradigmas coloniais do que a rea-
lidade social, politica e econémica do pais. Este é um dos principais fatores
do baixo desempenho educacional da India* dos anos 1960 ao final dos anos
1980, como previra a Comissao Kothari" (1964-1966).

Um exemplo de caso oposto, que contribui para ressaltar essa
oportunidade perdida, é o nitido impacto atual do investimento publi-
co nehruviano na educagao técnica — como, por exemplo, nos Institutos
Indianos de Tecnologia — IITs — que constituiram um fator crucial para a
crescente posicdo da India na economia global do conhecimento e a forca
econdmica significativa da didspora indiana high-tech (KAPUR, 2003). Se a
India tivesse escolhido, ha 40 anos, fortalecer a base, e niio o topo da pira-
mide educacional, muito poderia ser diferente hoje, tanto em termos eco-
noémicos quanto sociais, como o demonstram a Coreia do Sul e o Sri Lanka.®

A OPORTUNIDADE PERDIDA DA DECADA DE 1960

Uma grande oportunidade perdida foi a nao-implementacdo das re-
comendacoes da Comissao Kothari. Esta ofereceu um quadro de referéncia
abrangente e holistico para revitalizar a educacdo indiana de baixo para
cima, com forte énfase a universalizacao da educacdo elementar, o sistema
escolar comum e a ligacdo entre a escola e a educacdo superior. Se essas re-
comendacoes tivessem sido implementadas, pode-se dizer que a distancia
competitiva atual em termos econémicos e de desenvolvimento humano
entre a India e a China seria bem menor, e o pais poderia ter-se estabelecido
como uma poténcia na drea de recursos humanos e conhecimento.
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e os estaduais. Apds a
independéncia, os governos
estaduais tém provido o
ensino fundamental. Mas
as diferencas entre os
estados acentuaram as
desigualdades educacionais
no pafs. Em 1986, com a
Politica de Educacao Novo
Marco, o ensino primario
tornou-se prioridade
nacional. Em meados dos
1990, realizou-se uma

série de programas para a
educacdo basica [primaria]
dos distritos, sobretudo
naqueles cujas taxas de
alfabetizacdo de mulheres
eram muito baixas, para
assegurar 0 acesso a
escola, descentralizar o
planejamento do ensino

e envolver ativamente as
comunidades na educacgéo.
Em 2001, o Governo Central
apresentou um grande
programa de educacéo
primaria, o Sarva Shiksha
Abhiyan - SSA -, que
busca atender quase 200
milhdes de criancas, em
especial as dos anos finais
do ensino primario (6°-8°
ano). Objetiva também:
incluir, até 2010, todos os
alunos de 6 a 14 anos; trazer
para a escola as criancas
mais dificeis de serem
alcancadas; e alimentar

a grande diversidade de
povos e culturas da India.
(N.da E)

c
Referente a Jawaharlal
Nehru (1889-1964), também
conhecido como Pandiit
[professor] Nehru, foi um
grande estadista indiano
lider da ala socialista no
congresso nacional durante
e apos o esforco da india
para a independéncia; o
primeiro a ocupar o cargo
de primeiro-ministro da
india, de 1947 (quando

da independéncia),
permanecendo nele até a
morte. (N. da E.)

d

Mohandas Karamchand
Gandhi (1869-1948),
conhecido popularmente
por Mahatma [do sanscrito,
Mahatma, Grande Alma]
Gandhi, foi o idealizador

e fundador do moderno
Estado indiano e o maior
defensor do Satyagraha
(principio da ndo agressao)
como forma de protesto e
meio de revolucado. (N. da E.)

e

Bhimrao Ramji Ambedkar
(1891-1956), popularmente
conhecido como Babasaheb,
foi um jurista indiano,

lider politico, filésofo,
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antropodlogo, historiador,
orador, economista e
editor de vérias revistas
Presidiu a Comiss&o de
Elaboracdo da Constituicdo
da India. Nascido em uma
pobre familia Mahar (uma
casta intocéavel), passou

a vida combatendo toda

e qualquer discriminagcdo
social, insurgindo-se contra
o Chaturvarna, que rege a
organiza¢do da sociedade
hindu em quatro varnas
[castas]. (N. da E.)

f

Rabindranath Tagore
(1861-1941), cujo apelido
era Gurudev, foi poeta,
romancista, musico e
dramaturgo, além de o
primeiro ndo europeu a
conquistar, em 1913, o Nobel
de Literatura, tornando-
se talvez a figura mais
importante da literatura
bengali, a qual reformulou
por desprezar suas formas
classicas rigidas. Escreveu
os hinos de Bangladesh

e da India. Sua influéncia
e popularidade no pais e
fora dele sé poderiam ser
comparadas a de Gandhi
(N.da E)

]

Dalit [périal é a
denominacdo dada a um
dos grupos excluidos

do sistema de castas

da India e, portanto
inferior a todos eles. S&o
dalits aqueles (e seus
descendentes) que violaram
o céddigo da casta a que
inicialmente pertenciam
S&o considerados impuros
e, por isso, ninguém

Ihes ousa tocar: sdo os
conhecidos “intocaveis”
Ocupam-se de trabalhos
considerados despreziveis,
como a coleta de lixo e o
enterro dos mortos. Apos
as invasdes dos mongois na
india (século XIII), milhdes
de dalits converteram-se
ao islamismo, por ser essa
uma religido que ndo os
segregava. Encontram-se
também fora do sistema de
castas os adivasis [povos
tribais] e os mechhas
[estrangeiros]. (N. da E.)

2

O Firtst Five Year Plan
1951-1956 [Primeiro Plano
Quinguenal] estimava que
“apenas com recursos do
Estado, o pais podera prover
escolas para 55,7% das
criancas da faixade 6 a1l
anos e 13,3% das de 11a 17
anos. A distancia entre esses
numeros e nossas metas

[...] serd preenchida pelo
desenvolvimento e

CP147.indb 924

Os anos 1970 foram uma década perdida para a reforma educacio-
nal. A educacdo ndo constou do Minimum Needs Programme — MNP [Pro-
grama de Necessidades Minimas|, ou Programa de 20 Pontos,' também nao,
da agenda politica da era da Emergéncia e da P6s-Emergéncia. S6 algumas
vozes isoladas (NAIK, 1975) tentaram manter vivo o interesse no papel da
educacdo no desenvolvimento nacional e na mudanca social. Porém, mes-
mo assim, ndo se estabeleceu a ligacao de complementaridade necessdria
entre a educacdo das criancas e o fortalecimento dos professores, e o poten-
cial de usar a educagao das criancas para ajudar a transformar a sociedade
foi praticamente abandonado como um sonho inalcancavel.

A segunda metade dos anos 1980 foi o tempo de um novo impeto
para a educacdo; muito do que vemos hoje é resultado das mudancas estru-
turais e guinadas nas politicas dessa época. O foco na educagdo centrada na
crianga, o reconhecimento da educacao como agente de mudancas para as
mulheres, o desenvolvimento de estruturas institucionais para a formacao
de professores, tanto prévia quanto em servico, estao entre os desenvolvi-
mentos positivos da Politica Nacional de Educacdo de 1986. As decisdes de
monitorar a posicio internacional relativa da India em termos de desenvol-
vimento humano, empreender a universalizacdo da educacdo elementar —
UEFE -, e montar uma infraestrutura de formacdo de professores em nivel
nacional e local foram passos iniciais ousados. Mas mesmo a Politica Nacio-
nal de Educacao de 1986 (INDIA, 1986), que langou as bases para o impulso
atual da UEE, nao avancou o suficiente para enfrentar a principal limitacdao
a um ensino de qualidade, que é a capacidade de agir do professor (BATRA,
2006b). Uma cinica geracdo de economistas e planejadores educacionais
passou a acreditar que a India ndo estava em condicdes de ter professores
adequadamente treinados (pelo menos para as massas) e preferiu passar
adiante o 6nus da expansao do acesso e da qualidade, que seria do governo
central, para todos os cantos: governos estaduais, Institui¢coes Panchayat
Raj, organizagoes ndo governamentais — ONGs — e setor privado.

INOVACAO E CONTESTAGAO NOS ANOS 1990

Os anos 1990 viram uma nova série de inovacoes e intervencoes
pos-liberalizacao focalizando o acesso crescente a escola, especialmente nas
dreas rurais: construiram-se escolas em grande ntimero, mais préoximas das
casas das criancgas, com uma infraestrutura, de certa forma, melhor do que
as anteriores. Mas, apesar de ter sido construida a infraestrutura nacional
dos State Councils of Educacional Research and Training [Conselhos Estadu-
ais de Pesquisa Educacional e Formacao| e os District Institutes of Educatio-
nal Training — DIETs [Institutos Distritais de Formacao Educacional], pouco
foi feito em termos de melhoria do curriculo escolar e da formacao de pro-
fessores. Na verdade, os sistemas paralelos, instalados para implementar
o programa do District Primary Education Programme — DPEP [Educacdo
Primdria nos Distritos|, financiado pelo Banco Mundial, continuaram nos

@ 10/01/2013 15:54:32



anos 1990 sob o SSA¥ com a exclusdo das instituicoes estatais, ignorando a
necessidade de montar um quadro de professores de educacdo elementar
e de formadores profissionalmente qualificados. Assim, o desenvolvimento
da capacidade dos professores foi praticamente deixado de lado. Foi feita
uma tentativa de generalizar algumas experiéncias de ONGs, desenvolveu-
-se uma nova retérica da educacdo centrada na crianca — que muitas vezes
fez mais mal do que bem, conforme Dhankar (2003), e Resource Support
for Practitioners in Elementary Education — RSPEE — e Maulana Azad' Cen-
tre for Elementary and Social Education — MACESE (2002). A informaliza-
¢do da educacdo iniciada em alguns estados, como o Education Guarantee
Scheme [Esquema de Garantia de Educacdo|, em Madhya Pradesh, justifi-
cada pelo retraimento do papel do Estado e sua inabilidade em financiar
a expansao do acesso a educacao, foi um passo atrds. No entanto, emergiu
a regulacdo estatal da formacao de professores com o National Council for
Teacher Education — NCTE™ [Conselho Nacional de Formacdo de Professo-
res|, estabelecido, em 1993, como o primeiro 6rgao nacional independen-
te de regulacdo estatutdria do setor social. Uma das primeiras medidas do
NCTE foi encerrar a formacdao a distancia de professores, que tinha levado
a nitida piora da qualidade da educacdo. Quase a0 mesmo tempo, alguns
estados adotaram a prdtica retrégrada de recrutar professores leigos para
preencher lacunas em seus quadros. Isso levou a uma séria queda na quali-
dade da educacdo, assim como ao dispéndio de grande parcela dos recursos
do 11° Plano Quinquenal, para treinar esses “professores” ndo qualificados.
Ao longo da ultima década o NCTE efetivamente legitimou a expansado da
formacao de professores de baixa qualidade, ao permitir tacitamente a en-
trada de grande numero de agentes privados nesse “mercado” e o conse-
quente surgimento de interesses comerciais de larga escala (SINGH, 2002).
O NCTE deixou de cumprir suas metas de formacdo de professores, de de-
senvolvimento de subsetores e do curriculo, devido a limitada capacidade
institucional e fraca lideranca, tendo sido recentemente alvo de maior aten-
¢do publica, que chegou ao ponto de sugerir a revogacdo da lei que o criou
(NATIONAL TEACHER EDUCATION..., 2007).

Nos tltimos anos da década de 1990, também se verificou um em-
bate para capturar a educacao escolar como espaco ideoldgico, para promo-
ver diversos interesses politicos. Dai resultou um sério debate ptiblico sobre
0 papel e a importancia da educacdo, pela primeira vez em quase 30 anos.

RETROCESSO NO DIREITO A EDUCAGCAO NOS ANOS 2000

Nestes anos de 2000 assistimos a varias mudancas significativas nas
politicas e iniciativas quanto a educacdo escolar: a Emenda Constitucional n.
86, de 2002, que estabelece o direito a educacdo gratuita e obrigatéria para as
criancgas de 6 a 14 anos; a reconstitui¢ao do Central Advisory Board of Educa-
tion — CABE [Conselho Consultor Central em Educacdo], em 2004; a tentativa
de “dessafronizacdo™ do contetido e do sistema educacional, com a criacao
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utilizacdo de recursos locais
e pela capacidade produtiva
dos alunos, mediante a
introducéo de técnicas
artesanais nas escolas”
(INDIA, 1951).

3

As atas dos debates na
Assembleia Constituinte
revelam gue a expressdo
“tém direito a” foi removida
do rascunho do Artigo
36, sobre a provisdo de
educacéo obrigatdria
gratuita, de modo a evitar
que fosse questionada
judicialmente

4

Estudos sobre o
desempenho de alunos
mostram que as crian¢as
indianas tiveram resultados
muito baixos em letramento
basico e numérico
(KINGDON, 2007).

h

Comité nomeado pelo
governo central, com
amplos poderes, sob a
orientacdo do dr. D. S.
Kothari, para delinear

uma politica nacional

que orientasse o sistema
educacional da recém-
independente india. O
relatorio da Comissdo
Kothari constitui uma
aguda critica a educacéo
indiana e é considerado,
até hoje, o estudo mais
aprofundado do ensino
primario e secundario feito
no pafs. Nele, defendeu-
se um sistema de ensino
comum, com financiamento
publico, composto de
escolas abertas a todas as
criangas, sem distingdo de
casta, credo, comunidade,
religido, condicdo
econdmica ou status social
(N.da E)

5

O Sri Lanka atingiu
praticamente a
universalizacdo do
letramento no final dos anos
1990, segundo o Relatorio
do Desenvolvimento
Humano na Asia do Sul
(MAHBUB-UL-HAQ, 1998)
Tanto a Coreia quanto o Sri
Lanka tém plena garantia
constitucional do direito a
educacdo (TOMASEVSKI,
2004) e mais de 20 anos
de educacéo obrigatoria
gratuita (WATKINS, 2000).

i

Instituido na década

de 1970, para prover as
necessidades basicas das
pessoas e, assim, melhorar
seu padrao de vida

(N.da E)
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J

A India, por meio de sua
Constituicdo, comprometeu-
se a oferecer, em um
periodo de dez anos, a
partir de 1950, ensino
obrigatorio fundamental
gratuito a criancas de até
14 anos. Esforcos foram
feitos nesse sentido e

o ensino fundamental
indiano configura-se, hoje,
como um dos maiores do
mundo, proporcionando
acesso aos primeiros anos
de escolaridade a 94%

da populacéo do pafs. No
entanto, sua universalizacéo
sobretudo no que se refere
aos anos finais desse nivel
de estudo, ainda € meta
distante. (N. da E.)

k

Movimento Educacéo para
Todos, ¢ um programa do
Governo indiano que visa a
universalizacdo do ensino
fundamental, oferecendo
educacéo gratuita e
obrigatoria para criancas
de 6 a 14 anos de idade no
tempo previsto pela Emenda
n. 86 da Constituicao
Nacional. (N. da E.)

|

Abul Kalam Azad
Muhiyuddin Ahmed (1888-
1958) foi importante

lider politico durante

o movimento de
independéncia da india;
ocupou, quando da
formacé&o do primeiro
governo indiano, o cargo,
até entdo inexistente, de
Ministro da Educacao
Comumente lembrado
como Maulana Azad

sua contribuicdo para o
estabelecimento das bases
educacionais da India ¢
amplamente reconhecida
(N.da E)

m
Tem como objetivo principal
alcancar o desenvolvimento
planejado e coordenado do
sistema de professores em
todo o pais, bem como a
regulacdo e a manutencao
adequada das normas e dos
padroes afetos a tal sistema
e aos demais aspectos

a ele relacionados

(N.da E)

n

Aludindo a cor de

acafrdo (das roupas dos
clérigos hindus), refere-
se a politica direitista do
nacionalismo hindu, que
almeja transformar o Estado
indiano em uma nacao
hinduista, com as minorias
mugcgulmanas e cristés
reduzidas ao status
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do National Curriculum Framework — NCP’ [Estrutura Curricular Nacional],
progressistas, centrados na aprendizagem, em 2005. Estes, além do aumento
significativo no orcamento da educacdo elementar, mediante transferéncias
do governo central e implementacao de um imposto educacional nacional,
deveriam ter propiciado um cendrio positivo para a educacdo escolar. No
entanto, interesses conservadores e reaciondrios buscaram manter o status
quo. O primeiro passo atras foi o fato de o governo central ter deixado de
arregimentar vontade politica para honrar a Emenda n. 86. Apesar do com-
promisso econémico de mobilizar recursos para a UEE, do consenso politico
em torno da questdo e da forte énfase a educacao no 11° Plano, o governo se
deixou repetidamente persuadir de que o ambito legal e econémico para sua
implementacdo deveria ser “delegado” aos estados — que sdo o locus constitu-
cional da educacdo. Esse vaivém politico passou por varios ciclos, incluindo o
envio aos estados de um modelo de projeto de lei (RAINA, 2006) e diversos re-
cursos aos ministérios. Tudo isso em forte contraste com o papel “militante”
do governo central na questdo das quotas e da educagao das minorias, que foi
levada a Suprema Corte para ser resolvida.

Para regulamentar a emenda constitucional, foi preparado um Pro-
jeto de Lei do Direito a Educacdo. Enquanto se faziam tentativas timidas
de fazer passar esse projeto na sessdo do parlamento, no inverno de 2008,
estudiosos argumentavam que “a Lei do Direito a Educacao ndo deve pas-
sar de um projeto por um bom tempo ainda”, pois “as atuais alocagdes
orcamentdrias [para o SSA no orcamento 2008-2009 da Unido| traem essas
expectativas”, com o governo central assumindo “toda a responsabilidade
financeira da lei, estimada em 12,5 bilhoes de rupias anuais” (TILAK, 2008,
p-52). A posicdo ambivalente do governo central sobre a questdo parece
esperar maior clareza quanto as alocacoes financeiras para implementar a
lei em termos de sua distribuicdo entre o centro e os estados.

Parte das reticéncias quanto ao apoio do governo central a UEE deve-
-se as vozes conservadoras tradicionais no interior da comunidade de plane-
jamento burocratico e econdémico. A grave oportunidade perdida, porém, é
a persistente incompreensdo do papel do professor no processo de transfor-
macao social, apesar da legislacdo para tornar o direito a educacdo um direito
fundamental. Isso é predominante nos estados mais atrasados do pais.

Embora a Lei do Direito a Educacdo (INDIA, 2005) contenha diver-
sas cldusulas que asseguram a provisao de educacdo elementar inclusiva, de
qualidade aceitavel, seu siléncio e ambiguidade sobre a provisao de profes-
sores profissionalmente qualificados é perturbador. A lei contém uma série
de cldusulas sobre as responsabilidades do professor, sem prever qualquer
compromisso explicito de assegurar sua formagdo prévia de qualidade,
nem prever formacado presencial em servico como um pré-requisito para a
provisao de uma educacao de qualidade. Para uma visdo ampla das conse-
quéncias disso, é preciso examinar em detalhe o estado atual da formacao
de professores no pais.
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50 ANOS DE OSSIFICAGCAO DA
FORMACAO DE PROFESSORES
O exame das principais razoes pelas quais a formacdo de professores per-
maneceu estagnada como disciplina e profissdo por mais de 50 anos tam-
bém pode ajudar a entender melhor o fendmeno da marginalizacao da edu-
cacdo, tanto pelo planejamento econdémico quanto pela mobilizacdo politi-
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ca. A desautorizagao ou enfraquecimento do principal agente de mudanca
foi um processo sistemdtico envolvendo fatores tanto enddgenos quanto
exdgenos. Seis principais fatores levaram a essa ossificacdo:

¢ Interesses arraigados das castas superiores no interior da comunidade
de formacao de professores promoveram uma cultura de incompeténcia
e clientelismo, excluindo a entrada de outras vozes e disciplinas nessa
arena crucial. Isso levou a “infec¢do” do sistema educacional por proces-
sos ideoldgicos de safronizacdo ou empobrecimento intelectual (BATRA,
2005).
¢ O desenvolvimento de oportunidades paralelas de emprego em insti-
tuicoes privadas de formacdo de professores teriam gerado uma “cons-
piracdo silenciosa” dos formadores de instituicoes publicas para deixar
baixarem os padrdes.
e A crenca crescente num discurso que “desvaloriza a relevancia da re-
flexdo tedrica para uma prdtica educacional efetiva”, em que o ensino
é basicamente “concebido como um assunto atedrico, de [...| aprendi-
zado pratico” (CARR, 2003, p. 51). Ao lado de argumentos falsos sobre
a interdisciplinaridade inclusiva da educacio na India, tal crenca efeti-
vamente minou a necessidade de basear a teoria e pratica em educacgao
nas realidades da fndia contemporanea, em vez da experiéncia colonial
da primeira metade do século XX, e nas disciplinas das ciéncias sociais
mais diretamente relacionadas a questao. Por exemplo, nas instituicoes
de elite, considera-se aceitdvel que um/a professorfa ensine Fundamen-
tos Bésicos da Educacdo sem ter tido qualquer aprendizado formal nessa
disciplina.
e O compromisso implicito com ideologias que promovem o status quo e
questionam os fundamentos da transformacdo social. Departamentos
universitdrios de educacdo em geral focalizam apenas a “formagao de cound
professores”, em detrimento da pesquisa em educacdo e envolvimento Z‘j;g:aggﬂd?sgggé:d?pi :
com as politicas educacionais. Desligados de outras disciplinas e sem um  castes. (N. da T
discurso interdisciplinar, as faculdades de educacgdo limitam-se apenasa o
e Proposta pela Politica
treinar” professores. Nacional de Educaco,
e Nio houve/hd praticamente movimento algum no sentido de desenvol- 7 75" «ome forme de

promover a evolucao

ver conhecimento fundamentado dos processos pelos quais as criancas ©° */steme nacional de

educacédo. Nela, recomenda-
pensam e aprendem, nem estudos de curriculo e pedagogia no contexto seum nucleo central de
i . R . i R disciplinas, com base na
SOClOpOhthO do Ppais, COmMo OCOorre na maioria dos paises, mas apenas um viséo de desenvolvimento
nacional consagrada na

entendimento supersimplificado do complexo problema de articular a constituicao. [N. da E]
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linguagem da praxis e a incapacidade de integrar a teoria as prdticas
escolares (YADAV, 2002).

¢ A legitimizacao de inovagdes educacionais de algumas instituicoes pri-
vadas ou ONGs sem qualquer evidéncia de sua efetividade e adequacao,
com tentativas de adaptd-las e dissemind-las em programas educacionais
publicos.

O fortalecimento dos professores é uma condicdo necessaria para a
qualidade da educacdo e para o engajamento prdtico em mudancas sociais
que permitam as meninas, as criancas dalits, as criancas das tribos e mino-
rias participar plenamente na vida educacional, econ6mica e social da India
contemporanea. Melhorar o acesso fisico e a infraestrutura, preencher as
vagas de professores, transformar o curriculo sdo outros fatores necessa-
rios. Mas, sem empoderar os professores, estas serdo intervengoes indcuas
que irao continuar drenando quantidades crescentes de recursos ptblicos e
privados. Muitos estados indianos, ONGs e mesmo agentes do setor privado
arriscam-se a afundar nesse atoleiro.

EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

Nas salas de aula indianas, devido a enorme diversidade da forma
pela qual os professores foram treinados, além de suas desvantagens eco-
ndmicas e sociais, os novos aprendizes enfrentam imensos desafios. S6 um
professor fortalecido, com boa formacdo profissional e como um agente
humano motivado, pode conseguir facilitar a maioria das criancas indianas
a enfrentd-los em uma geracdo. A préxima parte busca demonstrar o vin-
culo critico entre a implementacdo do direito a educacdo e a necessidade
de reforma da formacao de professores. A parte posterior tenta mapear um
caminho que poderia fortalecer os professores.

DIREITO A EDUCACAO E EMPODERAMENTO

DOS PROFESSORES

O entendimento de que o espirito do direito a educacdao nao pode ser en-
carnado no sistema escolar indiano sem o empoderamento dos professores
estd lentamente sendo oficialmente reconhecido na politica educacional.
O curriculo escolar como um espaco inclusivo que se estende para além
dos livros didaticos para abarcar os processos em sala de aula, de aprendi-
zagem da crianca e do ensino do professor, é uma das mais importantes
ideias articuladas no NCF-2005 (BATRA, 2005). Ao fazé-lo, o NCF reconhece
implicitamente o papel do professor de buscar superar os entraves de gé-
nero, casta e status econdmico, tornando-se assim um instrumento crucial
de mudanca social.

O texto dos pardmetros curriculares, porém, ndo estabelece relacao
entre, de um lado, o curriculo escolar e o professor e, de outro, o declinio
qualitativo nas prdticas atuais de formacdo de professores. A virtual inexis-
téncia de professores no processo de planejamento curricular e producdo
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de materiais didaticos é apontada como um resultado direto do desenho,
estrutura e processo da atual formacao prévia de professores (BATRA, 2005).
A professora escolar em geral estd acostumada a receber o curriculo
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escolar como “dado”, com a visdao de que os livros diddticos devem ser escri-
tos por “especialistas no assunto”. Assim, sente-se relutante em exercer sua
autonomia em escolher materiais que possam suplementar os livros didati-
cos adotados ou enriquecer o curriculo de outras maneiras. Embora o NCF
reconheca isso e afirme que “a autonomia do professor é essencial para ga-
rantir um ambiente de aprendizagem apropriado as diversas necessidades
das criancas”, ndo questiona as estruturas que tornam essa possibilidade
inoperante (NATIONAL COUNCIL OF EDUCATIONAL..., 2005, p. 81). Assim,
ndo prossegue com a questdo logica seguinte: Como pode uma professo-
ra tdo mal-preparada conseguir que seus alunos facam perguntas, como o
NCF parece esperar? Mantendo-se no senso comum, o NCF contorna essa
dificil questdao, meramente reconhecendo a relutancia do professor escolar
em exercer sua autonomia. Nao se pergunta sobre as causas desse desem-
poderamento de um “profissional” de baixo status, acentuado por restri¢oes
burocraticas e medidas politicas miopes.

Alguns criticos sustentam que fortalecer os professores na India
ndo é realista, é inalcancdvel; outros alegam que um documento de curri-
culo escolar nao € lugar para reflexao sobre o sistema de formacao de pro-
fessores. Este artigo argumenta o contrario: que a reforma curricular estard
seriamente comprometida se a prdtica da formacao de professores nao for
imediatamente reformulada, assim como o atual curriculo da formacdo de
professores.

A INVISIBILIDADE DO PROFESSOR NA POLITICA EDUCACIONAL

Um engajamento sério no processo de reforma do sistema de for-
macao de professores ndo estd a vista nas politicas piiblicas nem nas insti-
tuicOes de pesquisa educacional. Por exemplo, o documento do 10° Plano?
ndo se referiu diretamente a formacao de professores para escolas secunda-
rias (INDIA, 2002). Podem-se derivar dai trés inferéncias. Uma inferéncia é
que estd tudo bem com a formacdo secunddria de professores e, portanto,
nada de novo precisa ser feito. Outra, que o Estado indiano abandonou o
sistema formal em favor dos professores leigos — um fenémeno que agora
ameaca chegar as escolas secunddrias nos estados com problemas fiscais
e educacionais, sob o SSA. Ultima, como o caminho para reformar esse
setor crucial ndo estd claro, vamos enterrar a cabeca na areia. A primeira
inferéncia claramente nao tem base na realidade. A segunda e a terceira sao
preocupantes, visto que o prazo minimo para reformar um sistema de for-
macao de professores é de cinco a sete anos, dado o tempo ciclico mesmo
dos cursos profissionalizantes mais curtos. Assim, este € um dos mais sérios
riscos para o sucesso dos objetivos da UEE, que tanto o SSA quanto a Lei do
Direito a Educacdo e o NCF-2005 pretendem alcancar.
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A Comiss&o Chattopadhyaya
(1983-1985), bem como a
Comissao Kothari (1964~
1966) que a precedeu, foi
uma das mais significativas
comissdes politicas do
periodo Pés-Independéncia
da India. Distingue-a o fato
de ter recomendado um
programa de educacéo
integrada para professores
com duracdo de quatro
anos, a ser cumprido

apos o término do 122 ano
de estudo. No decorrer
desse periodo, os alunos
deveriam dedicar-se a temas
pedagdgicos e, também, a
conhecer outros assuntos
de importancia para a
docéncia
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Segundo a Comissdo Chattopadhyaya,? a cpia da versao prévia do
11° Plano (INDIA, 2006) que circulou entre os membros do grupo de estudo
de formacdo de professores reconhecia que os formadores de professores
estavam isolados da comunidade nacional e internacional de pesquisadores
e educadores. Reiterando a necessidade de “romper com o isolamento das
faculdades de formacdo de professores e criar redes institucionais que per-
mitam a sinergia e a convergéncia de esforcos e investimentos nos niveis
nacional e estadual”, sugeria-se a criacdo de “arranjos institucionais com
departamentos de artes, humanidades, ciéncias e ciéncias sociais” para ge-
rar o espago interdisciplinar requerido para a formacdo de qualidade de
professores escolares (INDIA, 2006). E significativo que esses detalhes nio
aparecam na versdo final do texto do Plano agora disponivel no website da
Planning Commission.

A versado final do 11° Plano ndo se parece com as ideias progressis-
tas previamente articuladas sobre a formacdo de professores e parece ter
sido dominada pela visdo limitada da burocracia. A relutancia do governo
central em assumir responsabilidade fica evidente em sua recomendacdo
de que

..0 esquema da formacao de professores deve ser implementado em
parceria com os estados. Despesas recorrentes no esquema, incluin-
do saldrios e contingéncias durante o periodo do X! Plano, serédo [...]
progressivamente reduzidas em 10% por ano [...] de modo que gra-
dualmente os estados possam assumir suas responsabilidades e pro-
ver as despesas estabelecidas. (INDIA, 2008, p. 19-20)

O Plano recomenda a abertura do setor de formacdo de professores
a iniciativa privada: “professores qualificados para os DIETs devem ser busca-
dos externamente, ou entdo os DIETs devem adotar o modo de parceria pu-
blico-privado, com instituicdes de boa reputacdo, para assumir atividades de
formacao tteis e intensivas”. Na tendéncia descendente de prioridade para a
formacao de professores, o XI Plano busca melhorar a qualidade da educagio
ministrada nas escolas primdrias e pés-primdrias “por meio de uma série de
estratégias coerentes, integradas e abrangentes, com metas claramente defi-
nidas que permitam avaliar o progresso feito” (INDIA, 2008, p. 20).

Embora tenha havido tentativas de reestruturar o esquema da for-
macao de professores no XI Plano, muito esforco é feito para desviar fundos
do Plano para o “controle de danos”, isto €, para formar levas de professores
leigos, em vez de um foco na formacdo prévia, ou de criar “espacos inter-
disciplinares” em universidades para aperfeicoar a qualidade do discurso
da formacdo de professores e facilitar a geracdo de um corpo de conheci-
mentos no interior do contexto indiano. Assim, apesar das recomendacoes
das Comissoes Kothari e Chattopadhyaya, continua a politica dominante de
descaso. A India pode vir a ter de pagar um alto preco por essa falta de visdo
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daqui a cerca de uma década, quando a China se prepara para superar-nos
em inumeros setores do conhecimento, pois conseguimos esgotar nossa
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capacidade de ensinar nas escolas.

O PROFESSOR COMO UM “AGENTE IMPLEMENTADOR”

A prética educacional contemporanea na India tende a ver o profes-
sor como um “agente implementador” de interesses maiores: o interesse
nacional, como definido pelo Estado; um canal de reproducado do curriculo
aprovado oficial, muitas vezes aprendido de cor. O professor é visto como
um repositério vazio a ser moldado e preenchido por um sistema de for-
macdo de professores “iluminado” e altamente “competente” — um ins-
trumento que pode ser manipulado e testado via esquemas cientificos de
avaliacdo do professor promovidos pelo discurso de politicas internacionais
de eficiéncia e responsabilidade, como evidenciado pelo documento Avango
do desempenho educacional através do apoio ao professor (INDIA, 2007).

Nesse sentido, “o ensino € retratado como um processo técnico sem
reflexdo, onde ‘qualidade’ é sindnimo do alcance de certos padroes pre-
-especificados por um sistema de supervisdo, inspecao e controle” (CARR,
1989, p. 5-6). Sendo um “agente” de tantos interesses poderosos, nao é de
surpreender que o professor escolar médio na India ministre um ensino de
extremamente baixa qualidade para nossas criangas. Mesmo os parametros
curriculares de 2005 refletem limitada percepcdo de que “a centralizacdo
das decisoes sobre o curriculo, ao lado da crescente burocratizagao do fun-
cionamento das escolas [enquadram| o professor como um usudrio, em vez
de autor, de ideias e materiais curriculares” (COMMON, 1983, p. 203).

EXPERIENCIAS DA NECESSIDADE DE REFORMA EM OUTROS PAISES

Sabe-se que a reforma na formacao de professores é ideologicamen-
te baseada em ideias e ideais: valores e premissas sobre os objetivos da esco-
la, o futuro econdémico e social da nacdo, o papel do ensino ptblico numa
sociedade democrdtica. Na dltima década houve tentativas especificas de
relacionar a reforma na formacdo de professores com o objetivo de melho-
rar o desempenho dos alunos em todo o mundo.

Em depoimento ao Subcomité sobre Educacdo Pés-secunddria do
Congresso norte-americano, Marci Kanstoroom afirmou:

..focalizar a formacéao de futuros professores em faculdades de educa-
cdo [...], aumentar a formacdo em escolas de educacao e em oficinas
de desenvolvimento profissional [...] ndo parece que va fazer muita di-
ferenca na dupla crise atual de quantidade e qualidade de professores
[...][Precisamos] comecar por focalizar um resultado vital, o desempe-
nho do aluno. /nsistam que tudo o que for feito para os professores va
trazer retorno para o aprendizado do aluno, e insistam também que os
estados focalizem nisso suas politicas de qualidade do professor. (1999,
apud COCHRAN-SMITH, FRIES, 2001, p. 8, grifos meus)
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O Programme for International Student Assessment — PISA
[Programa de Avaliacdo Internacional de Alunos], da Organizacao de
Cooperacao e de Desenvolvimento Economicos — OCDE - busca monito-
rar mudangcas longitudinais nos processos educacionais e no desempe-
nho de alunos para estimar a qualidade do “capital humano”. Com base
em 40 anos de pesquisas internacionais nas dreas de conhecimento em
matemadtica e ciéncias, aponta o capital humano como a principal forca
que impulsiona o melhor desempenho econémico de um pais (KEEVES,
2004). O entendimento da relacdo entre qualidade da educacdo e cres-
cimento da economia do conhecimento levou a énfase abrangente no
desempenho do aluno também no discurso atual sobre formacdo de
professores. A qualidade da educacdo, agora centrada na ideia de “de-
sempenho do aprendiz”, atraiu especial atencdo nos paises em desenvol-
vimento, cujos sistemas educacionais funcionam com um considerdvel
controle burocrético (KUMAR, SARANGAPANI, 2006, p. 36).

Marilyn Cochran-Smith (2001) argumentou que a abordagem de

EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

pontos em testes é valorizada ndo s6 por aqueles que pleiteiam a desre-
gulacdo dos padroes da formacdo de professores, mas também por por-
ta-vozes do caminho da profissionalizacao para a reforma educacional.
Sua nocao de “resultados” define-se basicamente em termos do desem-
penho profissional do professor, incluindo “o alinhamento da pratica do
professor com os padroes do curriculo”, e da habilidade dos professores
“em refletir e aprender com seu préprio trabalho”, com a énfase geral
na capacidade do professor “de ter um impacto positivo na aprendiza-
gem dos alunos” (COCHRAN-SMITH, 2001, p. 9).

No contexto indiano, a primeira versio do Curriculum
Framework for Quality Education — CFQTE [Pardmetros curriculares na-
cionais para a qualidade na formagdo dos professores|, preparada pelo
NCTE ap6s a publicacao dos NCF em 2005, tinha apontado a necessida-
de de “remover as deficiéncias existentes na formacdo de professores
e atender a demanda dos novos desafios a frente” (NCTE, 2005, p.5).
Enquanto as “deficiéncias” foram deixadas opacas, ndo identificadas, os
“novos desafios” sdo definidos em termos da necessidade de “inculcar
valores e habilidades profissionais nos professores” (p. 17).

Idealmente, os parametros curriculares da formacao de professo-
res deveriam estar em consonancia com o curriculo da educacao escolar.
Tal consonancia seria o primeiro passo para mapear uma nitida trajeté-
ria para traduzir a visdo proposta nos NCF-2005 para a pratica de sala de
aula. No entanto, os atuais parametros para a formacao de professores
nem se envolvem com os alunos (nesse caso, os professores) nem com o
processo de aprendizagem, o contetido e a pedagogia de formar profes-
sores. Eles parecem estar orientados principalmente por uma postura
ideolégica que busca “desenvolver um sentimento de orgulho nos pro-
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modernos em sua visdo mas preservando sua indianidade distintiva”
(NCTE, 2005, p. 18). Essa postura reflete o apoio mudo dos formadores
conservadores as agendas politicas reaciondrias que vém tentando po-
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larizar o espaco educacional na ultima década e meia — um processo
importante de que a maioria das instancias politicas prefere ndo tomar
conhecimento.

A agenda estabelecida para a formacao de professores definida
pelo CFQTE é nitidamente distante e distinta da perspectiva dos para-
metros do curriculo nacional de 2005. O estreito quadro ideolégico pelo
qual é vista a formacao de professores emana do entendimento do NCTE
de que a educacgado elementar seria “o berco da cidadania, da inculcacdo
de valores, do desenvolvimento de valores apropriados e de habilidades
para a vida” (NCTE, 2005, p. 27). Em contraste, a visdo dos parametros
do curriculo nacional define os oito anos da educacdo elementar como
um periodo

..de enorme desenvolvimento cognitivo, moldando a raz&o, o in-
telecto e as habilidades sociais [..] A educagdo nesse periodo
deve ser de carater integrado, permitindo as criancas adquirir fa-
cilidade de linguagem e expressao, tornando-se autoconfiantes
como aprendizes, tanto dentro como fora da escola. (NATIONAL
COUNCIL OF EDUCATIONAL.., 2005, p. 67)

VERSAO PREVIA DE NOVOS PARAMETROS CURRICULARES
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Com o objetivo de aproximar os dois conjuntos de parametros
curriculares acima referidos, o NCERT e o NCTE fizeram uma revisao
dos Pardmetros curriculares para a qualidade na formagdo de professores em
2006. Essa primeira versdo do documento examinou uma série de ques-
toes, incluindo a situacdo atual e as praticas correntes do sistema de
formacdo de professores. Apresenta as principais dreas curriculares e
abordagens pedagogicas que podem provocar uma reforma radical na
formacao prévia dos professores e em seu subsequente desenvolvimen-
to profissional.

O ponto principal desses novos parametros é a proposta do vin-
culo crucial entre as universidades e a educagdo escolar, para desen-
volver quadros profissionais de professores e formadores, bem como
a geracdo de um discurso interdisciplinar em educacdo. O documento
prové a visao e 0 espaco necessarios para a convergéncia entre o curricu-
lo escolar e a formacdo de professores. Porém, com a atual limitacdo de
capacidade académica do NCTE e a incerteza que cerca seu futuro papel,
o desafio consiste em lograr uma resposta institucional adequada para a
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EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES:

MAPEANDO O CAMINHO

Existem exemplos de empoderamento dos professores para tais objetivos
em muitas inovacdes na educacio escolar em toda a India. Esses exemplos
mostram como os programas de formacao de professores podem ser dese-
nhados de modo a permitir o envolvimento dos professores com conceitos
e referéncias teéricas ndo como “um conhecimento dado” a ser “aplicado”,
mas como ferramentas para analisar e intervir adequadamente nas realida-
des experienciais e sociais que os cercam.

O Bachelar Elementary Education — BEIEd® [Bacharelado em Edu-
cacdo Elementar|, da Universidade de Délhi, um programa de quatro anos
de formacao profissional de professores, demonstra tal integracdo de ideias
em educacdo e teoria pedagdgica, ciéncias sociais e desenvolvimento hu-
mano, com as prdticas educacionais. Esta parte apresenta as principais ca-
racteristicas do BEIEd, que servem como um quadro de referéncia curricu-
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lar para o desenvolvimento profissional de professores e poderia permitir
arealizacdo de todo o potencial de ideias do NCF-2005. Essas caracteristicas
baseiam-se na convicgao de que um entrelacamento dialético entre conte-
udo e pedagogia é essencial para o envolvimento significativo nas questoes
da prdtica educacional. Muitas das ideias ai contidas também podem ser
apropriadas para conceitualizar abordagens para o apoio ao aperfeicoa-
mento profissional de professores em servico.

INSERINDO AS CRIANCAS NO CONTEXTO
Estudos mostram que ter conhecimento, competéncias e disposicao
para trabalhar com criancas de diversas origens culturais, sociais e linguisti-
cas é crucial para ser um professor efetivo (ALIDOU, 2000; GAY, HOWARD,
2000; WEISMAN, 2001). Isso dd oportunidade de compreender construtos
desenvolvimentais e principios da teoria psicolégica em um contexto mais
amplo. E pode ser feito se os professores sendo formados se envolvem dire-
tamente com criancas, em vez de apenas se instruir sobre elas pelo estudo
das teorias do desenvolvimento infantil, como é a norma na formacao de

professores na India.

Os professores-alunos do BEIEd passam bastante tempo examinan-
do perguntas de criancgas, suas observacoes sobre fendémenos naturais e
sociais, o que permite apreender minimas nuangcas nas diferencas de de-
senvolvimento em relacdo a varios contextos sociais, politicos e outros. Isso
lhes permite desconstruir suposicoes populares, estere6tipos e construtos
falsamente generalizados sobre criancas e aprendizagem. Estudos mostra-
ram que, na formacao de professores, substituir cursos “puros” de psicolo-
R pmipai gia e desenvolvimento infantil por cursos interdisciplinares com leituras
ideias que fundamentam  de histéria e fenomenologia da infincia (WEAR, 1989), andlise politica da

esse programa podem ser

encontradas em Maulana - familia, da crianca e da escolarizacdao (PINAR, 1989) pode contribuir para
Azad Centre... (2001) e Batra

(1995).  €8Se Pprocesso.
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Os programas dominantes na formacio de professores na india nio
oferecem tais possibilidades por estarem em geral inseridos em ambiente
intelectualmente pobre, distante das fronteiras da pesquisa interdisciplinar
e da geracao de conhecimento nas disciplinas dos fundamentos (BATRA,
2005). Enquanto isso, o programa BEIEd situa o estudo do desenvolvimento
infantil inter-relacionado ao tecido pluralista social e politico em que as
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criangas crescem, paralelamente ao estudo de questoes sociais contempo-
raneas. Nas palavras de uma recém-formada:

Comecei a perceber gue ha uma grande variedade de infancias, cada
uma moldada por fatores como regido, religido, ocupacédo, casta e
escolaridade. Esse tipo de aprendizado me levou a uma compreen-
sdo mais informada do processo de ensinar a meus futuros alunos e
minha propria posicdo na sociedade. Finalmente, comecei a me ver
como agente de mudanca. (GUPTA, 2008, p. 24)

INVESTIGANDO A DIALETICA EDUCAGAO-SOCIEDADE

Um elemento essencial da agenda da teoria e prdtica educacional
é interrogar a relacdo entre escola e sociedade: como a escola perpetua ou
reduz a desigualdade; a construcdo social do conhecimento e do curricu-
lo; e como o poder é produzido e reproduzido pela educacao (BOURDIEU,
PASSERSON, 1977; APPLE, 1979). Os professores precisam envolver-se com
essas questOes por meio da investigacdo tedrica e por meio de processos
grupais conscientes durante o desenvolvimento de projetos que lhes faci-
litem examinar suas préprias “posicoes” na sociedade quanto a questdes
de casta, classe, género, religido e comunidade. Recorrendo a um leque de
conceitos e teorias interdisciplinares, com unidades de estudo de campo,
0s cursos sdo projetados para ajudar os professores a evoluir para melhor
compreensao dos objetivos da educacgao e sua relacao com a sociedade.

A aprendizagem é largamente influenciada nao s6 pelo ambiente
sociocultural mais amplo como pelo contexto imediato de alunos e profes-
sores. Os cursos no BEIEd provocam um importante deslocamento, evitan-
do a énfase esmagadora no estudo das caracteristicas universais do desen-
volvimento individual que os cursos de formacio de professores da India
absurdamente importaram do Ocidente. O BEIEd oferece oportunidades
para o envolvimento dos professores-alunos com questées e preocupacoes
da sociedade indiana contemporanea, sua natureza pluralista e suas ques-
toes de identidade, casta, classe, género, equidade e pobreza.

Criticando os “estreitos modelos tecnocrdticos” da formacao de
professores, Giroux lamenta a forma pela qual

..questdes administrativas tornam-se mais importantes do que en-

tender e promover as escolas como esferas publicas democraticas
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professor sao enfatizados em detrimento de se criarem as condicoes
para os professores assumirem seu delicado papel politico e ético
como intelectuais publicos [...] As faculdades de educacdo mantém
uma profunda suspeita do didlogo tedrico e intelectual [...] [sendo]
claramente devedoras de consideracdes praticas que muitas vezes

apoiam uma longa tradicdo de anti-intelectualismo. (1994, p. 278)

Evidéncias empiricas de estudo sobre a socializacdo de professores
confirmam esse argumento. Os pesquisadores observaram que os professo-
res-alunos

..interpretam mensagens dos cursos de formacao de professores de
maneiras que reforcam as disposicdes e perspectivas que eles trazem
para o programa, mesmo quando essas interpretacdes envolvem
uma distorcdo das intencdes dos formadores. (ZEICHNER, GORE,
1990, p. 17)
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Esse desafio foi superado no BEIEd pelo engajamento intelectual
com a realidade concreta tanto no nivel pessoal como no social. Egressas
desse programa testemunharam ter-se tornado mais sensiveis as questoes
da aprendizagem e as questoes sociais (SEEMA SAROHE, PREETI CHAUHAN,
2009, comunicacdo pessoal).

REPENSANDO CONHECIMENTO E APRENDIZAGEM
Entre a maioria dos professores ativos em sala de aula, a concepcao
e prdtica de ensino, advinda de teorias psicolégicas cldssicas, é a que Freire

chama concepcao “bancdria”. “Nesta visdo ‘bancdria’ da educacao”, explica
Freire:

Nao é de estranhar que os homens sejam vistos como seres da adap-
tacdo, do julgamento. Quanto mais se exercitem os educandos no
arguivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto menos desen-
volverdo em si a consciéncia critica de que resultaria sua inser¢cao no

mundo como transformadores dele. (2000, p. 73)

Em contraste, envolver-se com os alunos ajuda o professor a ver
o processo de aprendizagem como participativo e essencialmente social.
Refletir sobre a aprendizagem como processo social é crucial para que os
professores descubram que o conhecimento é diverso e ocorre em uma
grande variedade de contextos cotidianos. No BEIEd, a clareza conceitu-
al sobre isso emerge do envolvimento direto dos professores-alunos com
suas “teorias pessoais” sobre a aprendizagem, pressupostos e crencas sobre
criangas, aprendizagem e conhecimento. Isso abre espaco para ser dado o
passo essencial de descartar teorias mais comumente aceitas de aprendi-
zagem, ajudando a desconstruir concepgoes populares. O processo peda-
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gbgico baseia-se nas realidades culturais e sociais dos professores e alunos,

BN

semelhante a “conscientizacdo” de Freire, que visa levar os grupos oprimi-
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dos a usar o conhecimento adquirido por processos dial6gicos e produtivos
para reconstruir suas vidas (APPLE, GANDIN, HYPOLITO, 2001). Isso é feito
como preparacao para o desenvolvimento de introspeccoes tedricas e es-
quemas de andlise, construidos em contextos partilhados e colaborativos.

Enfatizando a necessidade de desenvolver teorias criticas da escola
e da pedagogia, Giroux pleiteia legitimamente que os cursos de formacdo
de professores devam abrir o didlogo com pesquisadores dos estudos cultu-
rais. Segundo ele, os estudos culturais veem o ensino como

..uma pratica cultural que so6 pode ser compreendida através de con-
sideracdes de historia, politica, poder e cultura [...] Como os estudos
culturais se referem a vida cotidiana, a pluralizacao das comunida-
des culturais e enfatizam o conhecimento multidisciplinar, ocupam-se
menos de questdes de certificacdo e testes, e mais com a questdo de
como o conhecimento é produzido, circulado e usado. (1994, p. 280)

RECONSTRUINDO O CONHECIMENTO DISCIPLINAR

A formacao convencional de professores focaliza exclusivamente a
metodologia de ensino das matérias escolares, apoiando-se na falsa premis-
sa de que o contetido das matérias ndo € ligado a pedagogia. Como obser-
vou Sharma, em 1992, citado em publicacdo do International Institute for
Educational Planning — IIEP (2003, p. 52), ndo é de se surpreender que “a
maioria dos individuos saem das instituicoes [de formacdo de professores|
com deficiéncias no conhecimento bdsico das matérias, [...] no treino pe-
dagdgico, e mal-equipados para trabalhar nas escolas”. Embora a separacao
entre conteido da matéria e conteido pedagdgico nos programas de for-
macao de professores tenha sido contestada ao longo do tempo (SHULMAN,
1986), os modelos atuais de formacdo de professores continuam a focalizar
exclusivamente “o formato, a estrutura e arranjos organizacionais da edu-
cacao e do ensino” (BAKER, 1999). Atuando em esquemas deterministas de
planos de aula, os professores-alunos raramente tém a oportunidade de
examinar os contetidos de ensino ou abordagens pedagdgicas com uma
visdo critica social e politica.

Para que os professores possam ver criticamente e apresentar o
contetido das matérias de forma apropriada ao desenvolvimento dos alu-
nos, é essencial que se envolvam com os contetidos do conhecimento es-
colar. Uma maneira significativa de propiciar isso é levar os professores-
-alunos a revisitar e reconstruir conceitos das disciplinas bdsicas do ensino
escolar. Reconstruir conceitos (frequentemente aprendidos de cor) ajuda-
-0s a apreciar a natureza do conhecimento da matéria e sua metodologia,
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as, trazendo a tona questoes epistemoldgicas e processos pedagégicos. O
pensamento critico, a busca de evidéncias, a insercao do conhecimento ex-
posto nos textos no contexto sociopolitico, o exame dos pressupostos, sao
todos componentes essenciais na desconstrucao e reconstrucdo de concei-
tos. Para tanto, o programa do BEIEd oferece cursos bdsicos em cada uma
das disciplinas primdrias — Lingua, Matemadtica, Ciéncias Sociais e Ciéncias
Naturais — que servem de precursores para um maior engajamento com a
teoria pedagdgica.

A abordagem pedagdgica das Ciéncias Sociais adotada por Eklavya
fornece um bom exemplo de como o envolvimento do professor com o
contetdo das matérias no contexto de suas experiéncias e meio social leva
a novas maneiras de ver o mundo, de respeitar as opinioes dos professores,
deixd-los expor livremente suas questoes e discordancias, fazendo valer ri-
gorosamente seu direito de saber as bases de uma argumentacao, nao afir-
mar coisa alguma com base na autoridade, mas nas evidéncias, e facilitar
a comparagao dos aspectos discutidos com suas proprias experiéncias. Ou
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seja, a democratizacdao do processo de formacdo é a chave para mudar suas
crencas e atitudes (PALIWAL et al., 2010).

ESTUDANDO EDUCACAO NA INTERDISCIPLINARIDADE
DAS CIENCIAS SOCIAIS

Educacdo é uma metadisciplina que recorre principalmente aos
fundamentos da Psicologia, Sociologia e Filosofia. Se, por um lado, isso con-
fere a disciplina um cardter mais abrangente, a multidisciplinaridade, tal
como tem sido praticada, por outro, é um mero exercicio de colagem de
diversas vertentes de conhecimento, que ndo chega a forjar uma interface
com a realidade e, também ndo, com as necessidades dos aprendizes.

Na educacdo, o conhecimento € visto como algo estdtico, especial-
mente na tradicao da teoria psicoldgica e da pratica educacional. Teorias
behavioristas da aprendizagem, por exemplo, separam o “conhecimento
adquirido” do contexto sociocultural no qual ele pode ser “adquirido” e
mais tarde “aplicado”. Hd uma necessidade crescente de desenvolver qua-
dros teodricos de referéncia interdisciplinares da aprendizagem “situada”,
que ndo separe pensamento, acao, sentimentos e sistemas de crencas dos
aprendizes. No contexto indiano, em que milhdes de criancas se matri-
culam na escola, mas ndo “aprendem”, a importancia de problematizar a
questdo do conhecimento formal e de redefinir o entendimento de “apren-
dizagem” pela interdisciplinaridade torna-se crucial.

Como ja mencionado, as faculdades de educacdo (leia-se, formacao
de professores) organizam a formacdo em torno de cursos genéricos de Psi-
cologia educacional, Ideias emergentes na educacao indiana e estudos me-
todolégicos das matérias Matemadtica, Linguas, Ciéncias Sociais e Ciéncias.
Essa estruturacdo convencional da preparacdo dos professores em torno
das matérias escolares estd em desacordo com a necessidade da pesquisa in-
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deparam com as dinamicas de casta, género, identidade, diversidade social
e linguistica e a cultura popular dos alunos. Esse arranjo curricular também
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exclui o envolvimento académico com os objetivos da educacdo e a relacao
educacao-sociedade.

Recomendando expressamente a necessidade de reconhecer a edu-
cacdao como uma disciplina das Ciéncias Sociais, a Comissdo Kothari (INDIA,
1966) pleiteou seu estudo de forma interdisciplinar. Os futuros professores
precisam se envolver nas questoes da prdtica educacional por meio de uma
lente que os leve bem além dos dominios circunscritos da psicologia educa-
cional e da metodologia de ensino das matérias escolares.

No BEIEd, os professores-alunos participam de projetos onde se
requer que examinem um produto ou fenémeno social especifico, para
discernir seus varios atributos geograficos, econémicos, politicos, histéri-
cos e sociolégicos. Isso lhes dd oportunidade de refletir sobre si mesmos,
aprender a examinar suas concepcoes de conhecimento e se livrar da ne-
cessidade premente de proteger os estreitos pontos de vista sobre educacao
e aprendizagem. O estudo simultineo de uma matéria optativa oferece a
oportunidade de lidar com o estudo rigoroso de um contetido disciplinar.

O mergulho nas Ciéncias Sociais permite que o professor compre-
enda como surgem como surgem as diversidades, as desigualdades entre
diversos grupos, e como se constroem as atitudes que apoiam a desigualda-
de. As condicoes locais e do entorno podem ser mais bem compreendidas
se vistas no contexto de uma perspectiva nacional mais ampla (THAPAR,
2005).

Isso permite um duplo processo, de educacdo para a mudanca so-
cial e de acdo universitdria para a mudanca educacional, promovendo o
desenvolvimento da educacdao como uma drea transdisciplinar, e ndo uma
area genérica do conhecimento.

INTERROGANDO A DIALETICA DA TEORIA E EXPERIENCIA
A maioria dos curriculos de formacgao de professores

..baseia-se na premissa de que, apods adquirir um corpus de conheci-
mento, os recém-formados poderdo aplica-lo em sua pratica de ensi-
no. No entanto, os supervisores falam de pratica e experiéncia, suge-
rindo implicitamente a necessidade de [...] um conhecimento situado.
(LEWIN, STUART, 2003, p. 87)

Isso sugere um modelo diferente de aprender a ensinar. Na ver-
dade, o ponto de partida de toda investigacao é o aprendiz — nesse caso, 0
futuro professor e seu contexto. O envolvimento com conceitos tedéricos
deve ocorrer na realidade experiencial e social do professor-aluno. Isso deve
ser contemplado no planejamento do programa de formacdo e no interior
de cada drea de estudo, posicionando cada uma de modo a permitir o flu-
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x0 da experiéncia para a teoria e desta para a experiéncia de campo. Por
exemplo, no BEIEd, os professores tém a oportunidade de interagir com
criancas em um estdgio supervisionado, organizando atividades criativas,
para aprender a se comunicar e relacionar com elas. Mais tarde, quando es-
tudam as teorias de desenvolvimento infantil, muitas das experiéncias que
tiveram durante o estagio, inclusive a dinamica e o contexto sociopolitico,
sdo deliberadamente trazidas para a aula, permitindo estabelecer inter-re-
lacdes, verificar teorias e ajudando a articular novas ideias e perspectivas.
Assim, essa forma de trabalhar com professores-alunos permite aos
formadores usar circunstancias da comunidade e da realidade como “co-
nhecimento oficial”. Sua pedagogia e a aprendizagem dos professores-alu-
nos torna-se uma forma de didlogo cultural. “Em vez da voz de uma autori-
dade, o significado é criado como produto do didlogo” (LADSON BILLINGS,
1995, p. 473) e o0 que emerge dessa dialética é o conhecimento. Os professo-
res que operam dessa forma colaborativa podem examinar sua propria pe-
dagogia e a dos colegas, construindo sentido pelo didlogo reciproco. Ladson
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Billings (1995, p. 473) sugere que as praticas dos professores e as reflexdes
que fazem constituem um meio para definir e reconhecer uma pedagogia
culturalmente relevante, e a continuacao do didlogo da oportunidade ao
professor de “avaliar reivindicacdes de conhecimento” e “reexaminar e re-
pensar suas praticas”.

A provisdo estrutural do processo de “educacao como didlogo”
(BUBER, 1947) nos programas de formacdo de professores pode contestar
o falso argumento de que a problemdtica da educacao deve-se a perene
distancia entre a teoria e sua aplicacdo. Na maioria dos casos, a alegacdo
da distancia teoria-prdtica é um recurso para dissimular inadequacdes ine-
rentes ao desenho dos programas de formacao de professores. Muitos des-
tes assumem falsamente que a “teoria” deve ser “aplicada” em campo, o
que frequentemente redunda na desconexdo do conhecimento teérico da
prdtica. Embora essa desconexdo persista em instituicoes de formacao de
professores em todo o mundo, diversas experiéncias nas décadas recentes
alteraram esses arranjos e conexdes (COCHRAN-SMITH, ZEICHNER, 2005;
DARLING HAMMOND, 1999), inclusive o BEIEd (BATRA, 1995, 2005).

O papel do estudo tedrico é oferecer ao aprendiz adulto a oportuni-
dade de se envolver com temas e questoes criticas da prdtica educacional —
conhecimento, aprendizagem — de modo a aperfeicoar suas habilidades de
observacdo, autoaprendizagem, pensamento independente, e desenvolver
capacidades analiticas e interpretativas. Assim, o 6nus de estabelecer cone-
x0es entre a teoria e a prdtica ndo recai s6 sobre o aluno e, também, deixa-
do ao acaso. O programa do BEIEd assegura espacgos de aprendizagem para
desenvolver essas conexdes por meio da combinacdo de estdgio e unidades
de estudos teéricos com base em estudos de campo.

O envolvimento com conceitos e quadros tedricos de referéncia é
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corre-se o risco real de reduzir toda a discussao em sala de aula a mera troca
de experiéncias pessoais, caracteristica de muito discurso contemporaneo
sobre a reforma da escola na India. O desafio atual, mesmo no BEIEd, é o
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de deslocar continuamente o discurso do fluxo de experiéncias descriti-
vas e opinides para andlises reflexivas baseadas em evidéncias. Isso levou
a necessidade de desenvolver comunidades de prdtica também entre os
proprios formadores, uma caracteristica marcante do sucesso precoce do
programa do BEIEd que deve ser sustentada por meio de provisoes estrutu-
rais adequadas.

FORTALECENDO A IDENTIDADE DO PROFESSOR

As visoes sobre o papel do professor sdo social e culturalmente
ancoradas. Muitas vezes o préprio sentido de identidade do professor é
construido sobre a concepcdo prevalente na sociedade sobre o que é ser
professor. Calderhead e Shorrock (1997), por exemplo, atribuem o senso
de responsabilidade dos professores espanhoéis para com as comunidades
locais e sua visdo de ensinar como uma atividade colaborativa ao sistema
democratico de eleicdo direta dos diretores. Os professores franceses, por
sua vez, se identificam mais com seu papel como especialistas em suas
respectivas disciplinas; os professores ingleses valorizam mais seu papel de
cuidado pastoral; os indianos se identificam com o papel de “guru” (KALE,
1970).

Vérias metdforas tém sido usadas em diversas culturas para definir
o professor. Professores foram comparados a artistas, com base na ideia
inicialmente proposta por William James (1891), de que ensinar é uma arte.
Como “pouco trabalho tedrico foi devotado a andlise de o que ‘arte’ signi-
fica”, Delamont (1995, p. 6-7) deteve-se sobre algumas das “facetas mais
tacitas, implicitas, ndo examinadas” da profissdo sob esse ponto de vista.
Outros estudos ja estabeleceram a necessidade de examinar cuidadosamen-
te a relacdo entre as questoes de identidade, socializacdao dos professores e
os papéis assumidos profissionalmente (ZEICHNER, 1990; SACHS, 2003).
Programas de formacdo de professores inspirados nessa metdfora focaliza-
ram o desenvolvimento do conhecimento do professor, fazendo distingdo
entre professores novatos e experientes, e buscando entender sua pratica
na sociedade (HOLLINGSWORTH, 1995).

Por meio de cursos tedricos e estdgios, o BEIEd oferece espaco para
o estudo de si e da identidade, relagoes humanas, distancia crianga-adul-
to, pressupostos, crencas e atitudes. Muitas vezes as dimensoes do self sao
exploradas em atividades teatrais, artisticas, artesanais e de musica, que
formam um ambiente de aprendizagem ndo ameacador, sem receio de jul-
gamentos. Nelas é possivel examinar estere6tipos e superar preconceitos,
0 que leva a maior sensibilidade social (BATRA, 1995). Professoras formadas
no BEIEd, que tinham seguido cursos em que o teatro era o principal pro-
cesso pedagdgico, relatam que “o teatro ajudou-as a explorar possibilidades

L¥6 ZLOT 'Z9p/'19s 6¥6-026'd LyLl'U ZY'A VSINOSId 3A SONY3IAVD

CP147.indb 941 @ 10/01/2013 15:54:33



onde ndo havia nenhuma. Forneceu um contexto, bem como um meio de
aprendizagem, para mudar a no¢ao de pedagogia e de democratizagao da
sala de aula” (SHIVAPRIYA, 2004, p. 45-47).

O estudo de Ladson Billings demonstra como “professores exem-
plares de criancas afro-americanas comecaram a acreditar que todas as
criangas podiam ter sucesso escolar”:

A “linguagem da falta” era ausente de seu discurso sobre os alunos;
nunca se referiam a estes como provindos de lares monoparentais,
beneficidrios da assisténcia social, ou requerendo avaliacdo psicologi-
ca. Pelo contrario, os professores falavam de suas proprias limitacdes
e imperfeicdes, e o que tinham feito para superd-las e assegurar o
sucesso dos alunos. (1995, p. 479)

Processos semelhantes de autorreflexdo foram manifestados por
egressas do programa BEIEd. Gupta relata como os cursos de

EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

Relacdes Humanas e Comunicacao e as oficinas de autodesenvolvi-
mento fizeram com que eu refletisse sobre mim mesma e minhas ex-
periéncias, com base em construtos tedricos de identidade. Primeiro
tornei-me consciente de varios estereodtipos, depois percebi como eu
os tinha internalizado. Essas oficinas tiveram um impacto profundo
na minha personalidade, ajudando-me a evoluir como uma pessoa
mais secular e tolerante. Acima de tudo, aprendi a querer ser pro-
fessora, a ter orgulho de mim mesma, apds superar percepcdes da
minha propria socializacdo. (2008, p. 25)

Evidéncias empiricas como essas deviam informar também o deba-
te corrente sobre a profissionalizacdo de professores.

CRIANDO ELOS ENTRE PEDAGOGIA E CURRICULO

O envolvimento com pedagogia implica necessariamente deslocar
o foco do mero contetido e metodologia das matérias para o aprendiz e
seu contexto — no caso, a professora. Nas palavras de Doyle (1992, p. 486),
“¢é dificil evitar tropecar no curriculo quando se estd tentando entender o
ensino, ou comentar a pedagogia quando se estd deliberando sobre curri-
culo”. Ignorando essa realidade, os programas de formacao de professores
reforcam falsas divisoes entre curriculo e pedagogia, tratando a pedagogia
como uma mera habilidade técnica a ser adquirida. Além disso, boa parte
da pesquisa sobre o ensino tem firmes raizes na psicologia behaviorista,
independente do curriculo (PINAR et al., 1995) e, de maneira geral, se pre-
ocupa em descobrir “como fazer com que o professor faca o que outros
querem que ele faca” (RICHARDSON, 1990).

Pesquisas multidisciplinares em Antropologia, Sociologia e Linguis-
tica (CAZDEN, 1986; DOYLE, 1978; ERICKSON, 1986), assim como uma Vvi-
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sdo de pedagogia e aprendizagem baseada na teoria critica de Habermas
(YOUNG, 1988) criaram um substantivo discurso interdisciplinar que prati-
camente ainda ndo adentrou o espaco da pratica educacional.

esjeg weuood

Esta visdo do ensino provém do entendimento de curriculo como
um texto descontruido (PINAR et al., 1995) e do ensino como uma atividade
situada (LAVE, WAGNER, 1991). Nesta visdo, estudar pedagogia da lingua-
gem, para os professores-alunos do BEIEd, significa entender a linguagem
caracteristica dos aprendizes, os aspectos socioculturais da aprendizagem
da lingua, a linguagem como um processo e o uso funcional da linguagem
em todo o curriculo. A pedagogia da matemadtica implica envolver-se com a
natureza do pensamento matemadtico da crianca, tanto pela teoria quanto
pela observacao direta dos processos de pensamento e aprendizagem das
criancas. Isso é feito pelo estudo da linguagem matemadtica, pela pesquisa
sobre a aprendizagem infantil em dreas especificas, o exame de erros, da fo-
bia da matematica e do curriculo oculto. Essa abordagem ajuda a criar elos
criticos entre o professor-aluno e seu contexto e experiéncias, contetido
disciplinar e abordagem pedagogica. Gupta refere-se a isso como

..uma rede complexa de conteldos das matérias, teorias da aprendi-
zagem e do desenvolvimento infantil, e o papel do professor, que jun-
tos forneceram um sentido de direcdo a cada atividade que eu fazia
com as criancas [...] e espaco para refletir sobre as respostas dos alu-

nos e minhas proprias observacdes enguanto ensinava. (2008, p. 25)

O desenvolvimento de habilidades profissionais gerado pelo envol-
vimento com o conhecimento experiencial da sala de aula oferece a opor-
tunidade de desenvolver a pedagogia critica. E uma tentativa consciente
de influenciar como e quais conhecimentos e identidades sdo produzidos
entre determinados conjuntos de relacoes sociais. Como atividade tanto
pratica quanto politica, tenta influenciar a ocorréncia e a qualidade de
experiéncias educacionais (GIROUX, SIMON, 1989, p. 239), semelhante a
perspectiva de Dewey sobre a importancia de criar um ambiente de apren-
dizagem que é altamente significativo também para o desenvolvimento do
professor (HANSEN, 2002).

A pedagogia critica na formacdo de professores é ainda essencial
para compreender e transformar ambientes educacionais dominantes
que “geram um espaco narrativo privilegiado para alguns grupos sociais
e um espaco de desigualdade e subordinacao para outros” (GIROUX, 1994,
p- 279). Pode vir a alterar a situacao tipica, observada por Lipman (1993,
apud LADSON BILLINGS, 1995), de que, apesar de enormes esforcos para
reformar e reestruturar a escola, as crencas e ideologias dos professores
muitas vezes permanecem as mesmas, especialmente para com criancgas
marginalizadas e seu potencial intelectual. Mudar isso é uma condicao ne-
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efeitos serdo sentidos nas proximas trés décadas. “Conhecimento e atitudes
que apoiem a justica politica e social” foram enfatizados como requisitos
importantes na formacio de professores no pés-apartheid na Africa do Sul,
assim como “em todos os paises e contextos” (SAMUEL, 1998). Como afirma
Barnes (1992, p. 21), “para que as mudancas no ensino acontecam, a cabeca
dos professores tem de mudar”.

ENVOLVENDO A ESCOLA

Além do programa de formacao de professores que oferece o envol-
vimento supervisionado com crianc¢as em situacao escolar, ensinando e ob-
servando as criancas, o apoio de outros professores também contribui para
o desempenho do professor-aluno. Um grupo de professoras recém-forma-
das no BEIEd entram numa escola como interns” [residentes] com um “en-
tendimento informado” das condicdes e limitacoes do sistema educacional
estatal, com o desejo e capacidade de desafiar percepcoes e atitudes estabe-
lecidas e, o que é mais importante, a vontade de superar socializacdes in-

EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

ternalizadas de medo e inibicdo. Atuando como professoras regulares, elas
tém oportunidade de trabalhar coletivamente, aprendendo a negociar com
o sistema para estabelecer objetivos realistas em termos de aprendizagem
das criancas, contetdos curriculares e prdticas pedagogicas. As iniciantes
escolhem, planejam e organizam experiéncias de aprendizagem significa-
tiva, trabalhando com as criancas individualmente e em grupos. Elas re-
fletem sobre sua prdtica, individual e coletivamente, e desenvolvem estra-
tégias para avaliar a aprendizagem das criancas de modo a realimentar o
curriculo e a abordagem pedagégica. Esse modelo de professoras iniciantes
cria a possibilidade de uma parceria genuina com as escolas, rompendo
com a relacdo altamente hierdrquica que atualmente caracteriza o modelo
de practice-teacher [professor praticante] da formacao de professores.

CONCLUSOES

Este artigo argumenta pela necessdria complementaridade entre a educa-
¢do da crianca e o fortalecimento do professor, o que tem sido objeto de
descaso tanto nas politicas quanto na prdtica educacional indiana. Enquan-
to os conservadores burocratas do planejamento econdémico se garantem
apoiando o governo central quanto a questdo da UEE, a maioria continua
nao percebendo o papel potencial do professor fortalecido como catalisa-
dor nos processos de mudanga social.

r
Como os meédicos: em
outros paises, pelo
sistema de residéncia, os

professores recem-formados - reconhecida muito lentamente. Apesar do compromisso econémico de mo-

passam um ou dois anos
trabalhando na escola em  bjlizar recursos para a UEE, o consenso politico em torno da educacdo in-
carater experimental, sendo

aveliados periodicamente,  clusiva e a consequente aceleracao dos processos de mudanga social ainda

para poder obter a

“licenciatura”. (N. da 7). estd hesitante. O governo central mantém a visao de que o arcabougo legal

A nocao de que a lei do direito a educacdao ndo podera ser imple-
mentada sem o empoderamento dos professores esta sendo politicamente
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e o financiamento da universalizacao da educacdo elementar devam ser
delegados aos estados. Embora este possa ser um argumento constitucio-

esjeg weuood

nalmente valido, na pratica significa que o “projeto nacional” de inclusao e
transformacao social para a préxima geracao seja deixado no terreno alta-
mente heterogéneo, fragmentado e contestado das politicas estaduais. Este
foi um dos piores receios anunciados por Ambedkar ao final dos trabalhos
da Assembleia Constituinte.

O elo operacional para uma India mais socialmente inclusiva e hu-
mana gira em torno do elemento mais abandonado do sistema educacio-
nal — o professor. Nem as politicas publicas atuais nem as institui¢des de
pesquisa se preocupam seriamente com o processo de reforma do sistema
de formacao de professores. Este artigo sustenta que os esforcos para a re-
forma curricular serdo seriamente limitados se ndo houver uma reforma
imediata e radical no curriculo e na pratica da formacdo de professores.
Este é um dos mais graves riscos ao sucesso dos objetivos da UEE que a Lei
do Direito Fundamental a Educacdo, de 2008, busca alcangar.

Também se sustenta que é tempo de os professores na India serem
reconhecidos como intelectuais e desenvolvidos como profissionais que po-
dem e devem se engajar e ser reconhecidos como pares no debate sobre as
questoes mais amplas e profundas que infestam nosso sistema educacional.

A criacdo de espacos estruturais nas instituicoes de formacao de
professores, a convergéncia de intervencgoes e vinculos institucionais po-
dem constituir a oportunidade para transformar a formacao de professores
do mesmo modo que se propoe que a educacdo escolar seja transformada
pelos novos parametros curriculares de 2005. Sustenta-se também que, sem
essas provisoes institucionais, o novo curriculo vai permanecer no campo
das ideias, com poucas chances de realizar mudancas efetivas na pratica.

Os planejadores educacionais devem ser convencidos de que nio
hd outro caminho para bons programas de formacdo prévia de professo-
res e para a formacao em servico, de modo a alcancar uma educacao de
qualidade. Para restaurar nosso sistema ptblico de educacao e alcancar ob-
jetivos maiores de justica e equidade social e de género, é importante que
os professores escolares possam remodelar o curriculo, o ensino e a apren-
dizagem, bem como redefinir suas proprias questoes profissionais — para
assim prover um ambiente plural, inclusivo e critico em que a UEE possa
ser efetivada.

Diversas intervencdes inovadoras em toda a India j4 mostraram
que este é um caminho seguro, embora desafiador, para realizar o imenso
potencial humano da maior populacdo jovem do mundo, transformando
assim a economia e a sociedade indiana. Em vista do otimismo atual quan-
to a situacdo econdmica do pais, que investimento poderia ser melhor para
o futuro da India?
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