TRABALHO COLETIVO

Definir trabalho coletivo ndo é facil ja que ested@ se inscrever em atividades diversas
dos docentes, as quais, por sua vez, podem sdifizsglas pelos termos coordenacéao,
colegialidade, cooperacdo, parceria, troca, ppe@éo, trabalho em comum, etc. Nesse
sentido, uma primeira definigdo compreende prifcipate a dimenséo coletiva subjacente
ao trabalho docente (TARDIF; LESSARD, 1999; LESSARIARDIF, 2003; TARDIF;
LEVASSEUR, 2004), designando tudo o que diz respat “trabalho escolar”, entendido
aqgui como um processo coletivo de trabalho, engidbaa totalidade das atividades
diferenciadas que assumem e realizam os variostemyerscolares, professores, bem
evidentemente, mas também diretores de escolajsgiorfais técnicos, psicélogos
escolares, conselheiros pedagodgicos, entre orgmrtir dessa definicdo de orientacao
sociologica, o trabalho coletivo também pode sstovsob o angulo da divisdo do trabalho,
particularmente se considerarmos que 0s agentelkeEscnem sempre realizam as mesmas
tarefas ou realizam integralmente ou parte de m@tadas tarefas que Ihes sao incumbidas.
Uma outra definicdo de trabalho coletivo, tambémcdeho sociologico, inscreve-se
particularmente no ambito do que vem sendo charratlalho colaborativo. Para Lessard
(2005), “trabalho colaborativo” ou “trabalho coleti sdo termos usados indistintamente
cobrindo a ideia de “trabalho em comum”, compreaddeas préticas interativas entre dois
ou mais profissionais do ensino que possuem um messtatuto e que atuam sobre
diferentes objetos: alunos, material didatico,atétiias e conteudos de ensino, projeto de
estabelecimento, relagdo com os pais de alunos, @sndirigentes escolares, etc.,
assumindo a responsabilidade coletiva desse ti@b#dhpara Marcel et al. (2007), deve-se
distinguir, inicialmente, praticas docentes forasdéa de aulapfatique enseignanthors
class@, abarcando o conjunto de acdes dos docentes hilodda escola, de praticas de
ensino em sala de aulprétiques d’enseignemgntas primeiras sendo menos estudadas
pelos pesquisadores. Além disso, convém precisar-sampo semantico, definindo
minimamente a terminologia do que se entende pabdtho partilhado’tfavail partagd,

0 qual pode convocar: 1/ a coordenacao, isto & agimum (coordenacdo de acdes

individuais) e representacéo global (coordenacapedeepcdes individuais) que se efetiva



pelo ordenamento ou agenciamento de ac¢les, a fiatirtggr um objetivo comum e pode
ser considerada como um atividade essencialmemténistiativa (sobre esse ponto, a
sociologia das organizagbes tem evidenciado congooadenacdo no trabalho repousa
sobre uma série de processos e de mecanismos ques#ram acima dos docentes); 2/ a
colaboracao, que se caracteriza inicialmente p&adependéncia decorrente da partilha de
um espaco e de tempos de trabalho, assim comaudesos comuns, e implica, sobretudo,
a comunicacao (notadamente funcional que relagioagbmada de decisdo, assim como
um objetivo comum partilhado pelos agentes escl&fee, por ultimo, a cooperacédo, que
diz respeito a um nivel superior de colaboracadigoégarmente, as situacdes profissionais
nas quais os agentes escolares sdo dependentabalbd e por causa dele necessitam agir
conjuntamente; em sintese, “a cooperacao € efetivéoda a situacdo na qual os docentes
agem conjuntamente, operam juntos e ajustam eaxcaiusua atividade profissional a fim
de responder as caracteristicas da situacdo eeassobjetivos” (MARCEL et al., 2007,
p.11). Enfim, para além da pluralidade conceitualnocional, é importante resgatar a

emergéncia do trabalho coletivo ou colaborativé@mdbito escolar.

Historicamente, desde o século XX, a organizacdotrdbalho nos estabelecimentos
escolares tem sido concebida em torno da salaldecaumodelo da “caixa de ovogdgs
crate organizatior) (LORTIE, 1975), assim como o trabalho dos doceniem se
realizando em um contexto de relativo isolamentogual os trabalhadores realizam com
uma certa autonomia o seu trabalho, ou parte delparadamente, sem se exporem
necessariamente ao olhar dos outros trabalhad®ARDIF; LESSARD, 1999). Isto €,
tradicionalmente, a imagem que se tem do ensinguéla de um docente diante de um
grupo de alunos, em um espaco fechado, denomiredale aula. Como no modelo da
caixa de ovos, 0s saberes sdo organizados em asiddicretas, autbnomas e
independentes (conteudos, licdes, objetivos e setdats comportando gradagbes bem
definidas), assumidas inteiramente ou em parteada docente, o qual é responsavel por
sua vez pela sua classe ou grupo de alunos e poersiorio curricular, cujo dominio ele
possui supostamente. Em decorréncia desse modmaeizacdo do trabalho, os vinculos
entre os docentes séo relaxados, pouca ou quasamanelacdo de interdependéncia se
estabelece efetivamente entre eles. Todavia, Bsompede necessariamente a emergéncia

de préticas colaborativas entre os docentes. AsiGesanas quais eles colaboram, porém,



decorrem de atividades formais e episddicas, irmaptio a equipe-escolar como conselhos
de classe, reunibes pedagdgicas, etc., ou trodasm@is esporadicas, pessoais ou
profissionais, tais como intercambio de materiagaticos, de praticas, de truques para
ensinar, de rotinas, etc., assim como conversasiomeas sobre casos e experiéncias
(TARDIF; BORGES, 2009). Em sintese, 0 pouco delmwiacdo existente ndo ocupa um
espaco central no ambito do trabalho docente, iglgeao espaco nuclear deggs crate
organization”; quando muito, a colaboracdo aparece de modo peoiféintersticial
(TARDIF; BORGES, 2009).

Nos ultimos 30 anos, no entanto, a organizacdolaeseem passando por inUmeras
transformacdes que levam a crer que o0 modelo dea cd¢ ovos estd em vias de
desaparecer, pois, gradualmente, o trabalho pmdtlha colaboracdo, a cooperagéo, etc.
tém sido cada vez mais valorizados como modo denaacdo do trabalho escolar
(TARDIF; BORGES, 2009; GATHER-THURLER; MAULINI, 200. A passagem de um
modo de organizagdo do trabalho docente relativeemealitario para um outro mais
colegiado ou colaborativo se deve a diferentesdatque se encontram imbricados uns aos
outros e que dizem respeito a prépria evolucdaamtho e da profissdo docente de um
lado e as reformas recentes que tém dominado tesnsis educativos no mundo todo, nas

ultimas décadas.

Esses fatores, que assumem proporcdes diferentesndpais a outro, dizem respeito
particularmente: 1/ A evolucdo do trabalho doceatéd multiplicidade dos agentes
escolares; isto €, progressivamente os docenteshafitados a exercer diferentes tarefas e
a assumir papeéis diversos junto a uma clientela gad mais diversificada e heterogénea,
assim como sdo chamados a transigir com um pe$So@ico ndo docente que vem
emergindo no meio escolar (técnicos de disciplirggurancas, psicologos,
fonoaudidlogos, etc.). 2/ A transformac&o da miskfiescola e dos principios que regem a
transmissdo dos saberes em consequéncia das tifereformas dos programas escolares
cujas orientacOes visam o desenvolvimento de c@npeis; segundo esse modelo, uma
competéncia é a capacidade de agir em situacOeplexam, mobilizando saberes e
conhecimentos. Nesse sentido, 0 ensino deve m@ioazmobilizacdo de conhecimentos
diversos em situacOes complexas, o aluno deveus sio centro de seu proprio processo

de aprendizagem, segundo uma visado construtivistlexiva do ensino-aprendizagem e



os professores devem coordenar o seu trabalhodasandesenvolvimento gradual e
processual de competéncias ao longo de todo o gsoa®e escolarizagédo. 3/ E, enfim, a
evolucéo e redistribuicdo do poder no ambito desbesecimentos escolares e a énfase da
equipe-escola enquanto unidade responsavel pagiietacdo, adaptacdo, negociagédo e
mesmo criacdo de regras e de uma cultura pré@sasn como pelo desenvolvimento dos
novos parametros de profissionalismo oriundos dwimmento pela profissionalizagdo
docente e, também, das exigéncias em termos dgagld de resultados que vém sendo

imputadas aos estabelecimentos de ensino e, psequ@ncia, ao coletivo docente.

Em sintese, tais fatores contribuem a emergénciajue;des colaborativas que forcam os
docentes a partilharem espacos e tarefas até esi@@mdas ao ambito privado da sala de
aula (TARDIF; BORGES, 2009). Mais particularmerpede-se dizer que esses fatores
rompem com a estrutura curricular segundo o “modalcaixa de ovos”, ja que se apoiam
sobre uma forma de organizacdo e de transmissaeati@ses que ultrapassa os alvéolos
tradicionais do trabalho escolar (a licdo, a sataadla, o programa escolar). Nesse
contexto, o curriculo escolar se expande a fimnteggrar novos objetos de aprendizagens
como o desenvolvimento de valores em relagdo aendelvimento pessoal e social, a
sexualidade, ao civismo, a educacdo para a saddee@ ambiente, etc. Além disso, 0s
programas escolares passam a preconizar a adogditidas colaborativas, no seio do que
vem sendo chamado “comunidades de aprendizagéini,de contribuir a implementacéo
do modelo de competéncias e, notadamente, a réguthy trabalho e a eficacia docente.
Em sintese, com isso, os docentes sédo confrontados profissionalismo que modifica o
trabalho em sala de aula e aumenta o tempo exdsaclécoordenacdo de tarefas,
planificacdo de projetos interdisciplinares, coamigio de atividades interciclos de
aprendizagem, suporte de alunos com dificuldadegpEndizagem e de integracéo escolar
e social, apoio ao desenvolvimento profissionatadegas debutantes, encontro com pais
de alunos ou com técnicos e especialistas ndo tsgertc.), rompendo com barreiras e
hierarquias identitarias, disciplinares e organaams (MARCEL, 2004; MARCEL,;
PIOT, 2005).

A ideia de um profissionalismo baseada no trabatiletivo ou colaborativo gera contudo
resisténcias, visto que ela ocasiona uma fragm@éntap trabalho, mas, também, da

identidade docente, notadamente, aquela do professtrado no trabalho em classe, ou se



pensarmos no ensino secundario, aquela do professotrado na sua disciplina
(BARRERE, 2002). Além disso, esse profissionalismarece contribuir a uma
“dualizacéo” da profissdo docente (TARDIF; BORGE®)9), na medida em que contribui
ao jogo complexo de diferenciacdo dos sistemas seedtabelecimentos escolares em
funcdo da clientela, dos bons e dos maus alunsselitas e das classes populares. Na
pratica, as exigéncias as quais sao confrontadaantes que trabalham em zonas de
periferia, com clientelas cada vez mais heterogéneaeem-se aumentadas,
comparativamente, aquelas as quais devem fazeromadocentes que trabalham com
clientelas privilegiadas, ja que o ensino no ampiigado continua a apoiar-se em uma
visdo mais tradicional do ensino na qual, entreagutoisas, as praticas de selecdo dos
alunos sao correntes, a0 mesmo tempo em que estesese na dupla légica das

organizagdes ou comunidades de aprendizagem eldbzagho das equipes-escolas.

Mas como o trabalho colaborativo tem sido estud&leéds constatacdes e pistas de estudo

emergem das pesquisas recentes sobre o trabadtimativo nas escolas?

Certos estudos parecem reforcar as injuncdes caldas, indicando os beneficios da
colaboracdo sobre o desenvolvimento profissional dicentes, sobre o rendimento dos
alunos e eficacia docentes, sobre o enquadramesupogte de alunos com dificuldades de
aprendizagem, em particular, em casos de coengnquanto que outros buscam
compreender a colaboragdo no ambito do traballigamzac&o escolares. Enfim, outros se
interessam notadamente em como o trabalho presaitoansforma em trabalho real no
cotidiano escolar de cada docente ou de um colevdocentes (BORGES; LESSARD,
2005; 2007; BORGES; OLIVEIRA, 2006; MARCEL et &007; MARCEL; PIOT, 2005).
Destes ultimos, notadamente, um certo nimero daspamerge em relacdo ao trabalho
coletivo ou colaborativo. 1/ Pouco importa a orgagéao, escolar ou nao, a colaboracao
comporta sempre um certo nimero de beneficios tessusscos e oportunidades; assim,
deve-se estudar o que se pode partilhar ou famoge aquilo que ndo se pode fazer
conjuntamente em relacdo ao trabalho escolar. 2é-Be igualmente tomar em conta as
condicbes de trabalho dos docentes (nUmero despmosala de aula, nUmero de grupos
de alunos, horarios, carga de trabalho, tempogaces de trabalho, etc.) assim como o
contexto de implantacdo de programas escolaresrefalenas que preconizam o trabalho

coletivo ou colaborativo na base de suas orientagguidamente impostas verticalmente



aos trabalhadores docentes). 3/ Precisa-se tambeéar Bm consideracdo a cultura
departamental, especialmente nos niveis de ensie @ organizacdo faz-se por
disciplinas ou matérias de ensino, e a proprisséiviexistente entre os diferentes niveis de
ensino, pois, como evidenciaram Vvarios estudoserartericanos e europeus, a cultura
departamental molda a organizacao do trabalhoasaolluencia as decisdes curriculares,
o clima de trabalho, as formas de colaboracdo assimo os objetos partilhados ou
produzidos no seio das praticas colaborativas.adimidsma direcdo, tem-se que considerar
a cultura disciplinar na base dos programas cuares assim como as fronteiras de cada
campo disciplinar; se de um lado os docentes nigmesseafirmar constantemente seu
campo de conhecimento, por outro, estes sao olmsgadazer o luto da disciplina, logo
gue confrontados com temas transversais ou consendelvimento de competéncias que
diluem e dividem de uma outra forma os saberesesmonsabilidade pela transmissao dos
mesmos aos alunos. 5/ Necessita-se, por fim, ngerser de vista o processo de traducéo
e de implantacdo das injuncbes colaborativas noitdnda organizacdo escolar e,
especialmente, tomar-se em consideracdo as caitesdentre as reformas e propostas
curriculares e a realidade de intensificacdo dbathe escolar, na qual os docentes séo
chamados a fazer mais e por um menor custo, respdadchs demandas dos legisladores e

de administradores em termos de responsabilizagéabrigacéo de resultados.
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