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COMO A PEDAGOGIA FREIRIANA PODE COLABORAR COM A FORMACAO
DE PROFESSORES?

Questionamentos em torno da eficicia de cursos e programas formativos voltados aos
professores, tem revelado preocupacao constante de pesquisadores e das politicas publicas de
boa parte dos paises da Europa, Asia e das Américas (OLIVEIRA, LEIRO, 2019). No Brasil,
temos pesquisas de ampla abrangéncia no que diz respeito a formagdo de professores, entre
elas, destacamos em especial, o estudo realizado por Gatti, Sa Barreto e André (2011), que se
configura como uma pesquisa do tipo estado da arte sobre as politicas educacionais relativas a
formac¢do inicial e continuada dos professores. Também temos, a pesquisa realizada por
Davis, Nunes e Almeida (2011), que objetivou identificar as configuragdes das acdes de
formagdo continuada de professores em diferentes estados brasileiros.

Diante das referidas investigagdes, procuramos analisar os aspectos mencionados
pelas pesquisadoras que merecem mais aten¢ao devido as lacunas que ainda encontramos
acerca dessa tematica. Um dos desafios, situa-se na formagdo continuada ofertada aos
professores, os resultados da pesquisa realizada por Gatti, Sa Barreto e André (2011), revelam
que tanto Estados, quanto Municipios, encaram a formagdao continuada como agdes
transmissivas, desenvolvida em forma de “oficinas, palestras, semindrios e cursos de curta
duragdo, presenciais e a distancia, ofertados pelas proprias secretarias de Educag¢do ou
decorrentes de contratos firmados com instituicdes universitarias, institutos de pesquisa ou
institui¢des privadas” (GATTI, SA BARRETO, ANDRE, 2011, p.198).

Diante desses dados, objetiva-se analisar as contribui¢des freirianas no campo da
formag¢do continuada de professores, pois compreendemos que entre as prioridades de Freire
no campo da formacdo de professores, a formacdo permanente ganha destaque especial
devido a consciéncia ontologica dos sujeitos, ou seja, ““ educagdo ¢ permanente na razao, de
um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude”
(FREIRE, 1993, p. 22-23). E ainda, “na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).
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Para Behrens (2007), as contribui¢cdes de Paulo Freire estdo presentes no campo da
formagdo de professores desde a década sessenta. De acordo com a autora, Freire antecipou
para o campo educacional uma abordagem critica e dialdgica, auxiliando na reflexdo sobre a
necessidade de superar a logica da fragmentacdo da docéncia. Desde o século XX vem se
advertindo sobre a necessidade de se construir novos processos de qualificagdo dos
profissionais da educagdo, requerendo diferentes propostas de capacitagdo com vistas a
superar os treinamentos voltados apenas para a repeticao de procedimentos, sem visdo critica,
reflexiva, transformadora e humanizadora.

As obras de Paulo Freire (1975; 1992; 1996) deixaram um lastro que nao deve jamais
ser apagado, devido as suas contribui¢cdes para o campo da formagdo docente, pois nos
desafia a construir uma Educagdo libertadora. Para Freire (1975), a concepgdo bancaria da
educacdo diz respeito a docéncia verticalizada, que nega as relagdes afetivas, o didlogo,
inibindo a criatividade, domesticando os alunos. Por essa razdo, luta contra as praticas
pedagdgicas imobilistas que engessam o cotidiano escolar. A partir desta luta, foi conduzido
a propor uma formagdo docente ancorada no didlogo e no posicionamento critico e
democratico. A originalidade e potencialidade da perspectiva freiriana para o campo da
formacgao docente encontra-se consubstanciada numa pedagogia
humanista/problematizadora/libertadora (BEHRENS, 2007).

Em linha com essas observagdes, neste estudo realizamos uma revisao bibliografica
por meio da busca de elementos em algumas das obras de Paulo Freire (em especial, as
contribui¢cdes da obra Medo e Ousadia: O Cotidiano do Professor) que possam contribuir
com reflexdes acerca da tematica formagao permanente do professor. Partimos das seguintes
indagacdes: Como o professor constrdéi conhecimentos? Como transformar um professor
transmissor em um professor libertador? De acordo com Shor e Freire (1986), o ciclo do
conhecimento compde dois momentos que se relacionam de forma dialética, o primeiro ¢ o
momento da produ¢do do conhecimento, ou da produgdo de algo novo, o segundo momento ¢
quando o sujeito conhece o conhecimento produzido, e ainda, esse movimento dialético do
ato de conhecer envolve a “agdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente,
a inquietacdo, a incerteza — todas estas virtudes sdo indispensaveis ao sujeito cognoscente”
(SHOR, FREIRE, 1986, p.13).

Nesse sentido, compreendemos que o professor aprende no cotidiano de sua pratica,
por meio da criatividade e criticidade, bem como, pelo didlogo com seus pares, nesse sentido,
“o ato de aprender, nunca ¢ individual, embora tenha uma dimensdo individual” (SHOR,
FREIRE, 1986, p.11). Ou seja, a0 mesmo tempo em que o professor ndo pode aprender pelo
aluno, o aluno ndo pode aprender pelo professor, mas ambos devem recriar o conhecimento,
compartilhando o que ja sabem e construindo o novo. Mas qual ¢ a indica¢do de Freire para
que o professor possa continuar construindo novos conhecimentos ao longo de sua vida? Para
Shor e Freire (1986) uma das vias para construir conhecimento ¢ estar em formacgao
permante, entretanto, ndo basta os cursos de formacdo de professores trabalharem apenas

conteudo tedricos, € necessario discutir a pratica.

Apesar de toda pratica ter um fundamento teérico e vice-versa, a maioria das
pesquisas em educagdo ndo é de muita ajuda nas horas agitadas da sala de aula
concreta. Os professores enfrentam aulas demais, alunos demais, e controle
administrativo demais de tal modo que a necessidade de alguma coisa que funcione
em classe ¢ muito maior do que uma aparente necessidade de teoria (SHOR, FREIRE,
1986, p.10).

Por essa razdo, o ato do conhecer ndo deve ocorrer de cima para baixo de forma
transmissiva como ocorre na maioria dos programas de formagdo, mas sim, por meio de
“leituras breves, redacgoes, experiéncias de debates e reflexao”(SHOR, FREIRE, 1986, p.113).
E como se planejasse um voo sem instrumentos, sem uma lista de leituras e autores que deem
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seguranca ao formador, essa op¢do metodologica, permite aprender, compreender os niveis
cognitivos e afetivos dos professores, bem como, o grau de alienacdo que os impede de
realizar um estudo critico com fundamentos para o dialogo e o questionamento.

Sendo assim, compreendemos que no método freiriano, a formacdo permanente
abrange diferentes modalidades, entre elas considera a formagdo oportunizada pelos pares,
buscando garantir a agdo-reflexdo-acao da propria pratica e da pratica do coletivo docente.
Esse tipo de proposta se diferencias das tradicionais, como ¢ caso das palestras show, dos
“cursos de férias, cursos de 30 horas, treinamentos, capacitagdes, reciclagens” (SAUL,
SAUL, 2016, p. 24). E ainda, vale ressaltar que a formagao de professores “nao se efetiva sem
a participagdo destes como sujeitos envolvidos na concepg¢ao das politicas voltadas para sua
qualificacao” (GROSCH, 2013, p.2130).

A dimensdo coletiva na formag¢do docente, atua como forca propulsora para uma
aprendizagem significativa, contemplando os trabalhos em grupo, as parcerias e a constru¢ao
critica e reflexiva de novos conhecimentos. Essa proposicdo origina-se na abordagem
progressista de Paulo Freire, sustentada pelo pilar das a¢des compartilhadas e dialogadas,
corrobora com a necessidade de a instituicdo escolar assumir por meio da cooperagdo
processos de conscientizagdo e inter-relagdo dos seres humanos na sociedade (BEHRENS,
2007).

Entretanto, ainda que Freire considere a atividade docente como uma pratica social e
politica, defendendo que a formacdo dos professores deve ser via praxis, ¢ valido ressaltar
que “a consciéncia comum da prdxis nao estd descarregada por completo de certa bagagem
teorica, ainda que nesta bagagem as teorias se encontrem degradadas” (VAZQUEZ, 1968, p.
9/10). Ou seja, o desafio da formagdo permanente ¢ ultrapassar as fronteiras dos cursos
imediatistas “para desencadear mecanismos docentes processuais, coletivos e dindmicos”
(GROSCH, 2013, 2133). Para tanto, torna-se necessario “superar a consciéncia mistificada da
praxis e ascender a um ponto de vista objetivo, cientifico, a respeito da atividade pratica do
homem. S6 assim podem unir-se, conscientemente, pensamento e a¢io” (VAZQUEZ, 1968,

p.8).

Atuar no campo da formagdo de professores requer um trabalho voltado para a
formacdo de uma consciéncia reflexiva, critica e a0 mesmo tempo transformadora. Nesse
sentido, as contribuicdes de Shor e Freire (1986), tem potencial para refletirmos e
construirmos programas de formagdo permanente pautado na propria historia de
aprendizagem e reaprendizagem de cada sujeito. Preponderantemente, a sugestdo feita pelos
autores ¢ de que se trabalhe e se considere cada vez mais a biografia dos professores, no
sentido de possibilita-los o compartilhar de suas historias de aprendizagem. Ou seja, os
professores tém muito a dizer, enfrentam diferentes problemas, “[...] problemas de familia,
problemas de trabalho, problemas de escola, problemas de transporte, e assim por diante”
(SHOR, FREIRE, 1986, p.21).

Nao basta o professor enquanto profissional da educacdo, ter conhecimento tedrico da
area cientifica com a qual atua. E igualmente necessario, ter conhecimento tedrico sobre sua
vivéncia e pratica social, pois como profissional e como ser humano, participa da construgao
da histéria de seu tempo. Por isso, a praxis ¢ uma atividade consciente e intencionalmente
transformadora, sendo que para atingi-la € preciso superar o senso comum. Significa dizer,
que por meio da praxis o professor tem a possibilidade de aprender a pensar, refletir e a
construir ele proprio conhecimentos que lhes possibilite tomar decisdes conscientes diante
dos fatos, dos acontecimentos e da organizagdo da propria sociedade (VAZQUEZ, 1968). Nas
palavras de Freire (1996, p.24) “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da
relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.



4/5
Por essa razdo, ¢ importante que se crie um ambiente nos programas de formagao
oferecidos aos professores para que estes sujeitos possam falar sobre suas experiéncias de
vida, situando o processo de aprendizagem nas condi¢des concretas de cada grupo. Sendo que
uma das vias da aprendizagem ocorre pela experiéncia concreta, vivida, numa relacio
educacional dialética. Esse exercicio acrescenta profundidade ao conhecimento,
diferenciando-se do curriculo tradicional, caracterizando-se pelo viés democratico e critico.

Para que ocorra a transformagdo de um professor transmissor para um professor
libertador, se faz necessario a compreensao do contexto social do ensino, distinguindo-o dos
métodos tradicionais. Assim sendo, tanto os sujeitos que estao no papel de alunos, quanto os
que estdo no papel de professor sdo sujeitos cognitivos, ou seja, aprendem simultaneamente a
ler e interpretar a propria realidade de maneira critica. Mas para ler a realidade de forma
critica, os processos educativos devem estar sustentados em uma educagdo democratica e
libertadora, desvelando a realidade social, ndo apenas a realidade educacional. De acordo
com Shor e Freire (1986, p.34), “[...] essas experiéncias, mais do que ouvir discursos e pensar
sobre a transformacdo, impulsionam seu desenvolvimento politico”.

A questdo ¢: como alinhar a pratica com o discurso? Para Shor e Freire (1986), além
de lutarem para conquistarem o direito de prosseguir a formagao, os professores precisam ter
consciéncia de sua agdo politizadora. O conhecimento ndo ¢ uma questdo apenas teorico-
pratica, mas o ¢ também politica, por essa razdo, o método dialdgico tem potencial para
colaborar com a formacdo dos professores como um projeto que move o processo da
aprendizagem, pois o didlogo faz parte da historia da humanidade, ¢ por meio dele, que os
seres humanos se encontram se constroem e se reconstroem, assumindo a propria
aprendizagem como sujeitos gnosiologicos.

Portanto, as contribuicdes tedricas metodologicas da pedagogia freiriana sdo
instrumentos de resisténcia frente as concepgdes fragmentadas da formagao de professores.
Sendo a democracia um dos pilares para pensar a qualificacdo docente, a qual poderd
fundamentar uma educagao critica e de qualidade social. Em suma, compreendemos a partir
das contribuicdes freirianas, que a formacdo de professores deve auxiliar e intervir na
sociedade com vistas a tornd-la mais democratica, justa e participativa. Os programas de
formacao de professores, em especial, os programas de formagao continuada, devem oferecer
uma formagdo ao longo da vida, voltada para a cidadania, focalizando atitudes de justica,
igualdade e equidade. Promovendo processos educativos que gerem a fraternidade,
camaradagem e respeito a si mesmo € ao proximo.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdo de professores. Método Freiriano. Construcdo do
conhecimento.
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