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RESUMO: Este artigo apresenta a sintese dos resultados de uma pesquisa
sobre o trabalho coletivo entre docentes da rede publica municipal de Belo
Horizonte. A analise recai sobre estudos efetuados a respeito da dimensao
coletiva do trabalho, que abarca a pluralidade conceitual desse termo, assim
como a forma de trabalho colaborativo e os tipos de colaboracio entre
docentes. O material empirico foi obtido por meio de estudo documental
e entrevistas realizadas com docentes em duas escolas municipais de Belo
Horizonte. Os resultados revelam distintas formas de se conceber e de
se nomear o trabalho coletivo entre os docentes das escolas investigadas,
cabendo ressaltar que foi possivel constatar diferentes formas de
colaboragio, com objetivos diversos e consequéncias distintas. No contexto
analisado, de acordo com a percepgao dos professores, as praticas coletivas
se tornam cada vez mais escassas ¢ se traduzem em discussoes de aspectos
imediatos e de curto prazo que envolvem o trabalho docente.
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THE COLLECTIBLE DIMENSION OF TEACHING AS A WORK: THE EXPERIENCE OF
TWO SCHOOL IN BELO HORIZONTE COUNTY

ABSTRACT: This article presents a synthesis of results of a researching on
collectible work among teachers of the public education in Belo Horizonte
county. The analysis relies over studies made about the collectible
dimension of work, which includes the conceptual plurality of the term, as
well as the form of collectible work and the types of collaboration among
teachers. The empirical material was obtained by means of documental
study and interviews made with teachers in two schools in Belo Horizonte
county. The results reveal distinct ways of conceiving and nominating the
collective work among teachers from the investigated schools and it is
important to mention that different forms of collaboration with several
objectives and distinct consequences are possible to observe. Within the
analyzed context, according to teachers’ perception, the collective practice
is becoming increasingly scarcer to translate into discussions of immediate
and temporary aspects which involve the teaching work.

Keywords: Teacher’s work. Collective Work. Collaborative Work. Public
Hducation in Belo Horizonte County.

INTRODUCAO

Este artigo apresenta a sintese dos resultados de uma
pesquisa sobre o trabalho coletivo entre docentes da Rede Municipal
de Educaciao de Belo Horizonte (RMEBH). A dimensao coletiva do
trabalho docente vem sendo objeto de pesquisa de alguns autores
e ¢ considerada uma tematica emergente, considerando-se que as
nog¢des de trabalho em conjunto, de colaboragio entre docentes e
de trabalho coletivo tiveram um relevo nas mudancas ocorridas na
gestdo, na organizagao escolar e no trabalho docente decorrentes
das reformas educacionais dos anos de 1990 e 2000, que pregavam
mecanismos mais coletivos e participativos, amparados no principio
de gestao democratica da educagao.

O modo de organizagdo do trabalho docente, relativamente
solitario, tem sido questionado nos ultimos 30 anos, em diversos
paises no mundo, a partir dessas mudancas. Dentre elas, Borges
(2010) destaca a multiplicidade de tarefas que os docentes tém sido
chamados a exercer, o alargamento do publico a ser atendido nas
escolas, cada vez mais diversificado e heterogéneo do ponto de vista
socioecondmico, cultural e étnico, assim como a emergéncia de um
pessoal técnico nao docente que vem surgindo no meio escolar
(técnicos de disciplina, segurancas, psicologos, dentre outros). A isso a
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autora acrescenta as alteracoes no entendimento da missao da escola;
as reformas nos programas escolares pautadas no desenvolvimento
de competénciasl; os principios que tém norteado os saberes
escolares; e as exigéncias por resultados atribuidas as escolas e ao
coletivo de professores. Por fim, essa autora salienta as alteragoes
nas relagcdes de poder nos estabelecimentos escolares, que vém
enfatizando a horizontalidade das relagdes e a equipe-escola como
unidade responsavel pela interpretagdo, a adaptagao, a negociagao e
mesmo a criagao de regras e de uma cultura proprias.

No contexto brasileiro, a década de 90 contemplou um
movimento de reformas educacionais que, em sua ordem legal,
pregava o trabalho coletivo por meio da implantag¢ao de principios
democraticos no interior das escolas, propondo novos modelos
de gestio do ensino publico voltados a formas mais participativas
no contexto escolar, com o envolvimento do professor na gestao
da escola; planejamento conjunto; elabora¢ao do projeto politico-
pedagogico; preparagao de projetos interdisciplinares; participagao
em instancias de decisao da escola (assembleias, colegiados,
conselhos) (AUGUSTO, 2004).

Na revisao bibliografica efetuada para esta pesquisa, nao foi
encontrado nenhum trabalho que tenha se proposto a investigar,
como objeto central, a dimensao coletiva do trabalho docente nas
escolas da RMEBH. No entanto, foram localizadas trés dissertacoes
de mestrado (FARDIN, 2003; GOMES, 2003; ARAUJO, 2007)
desenvolvidas no ambito dessa rede e voltadas para a analise
do trabalho docente que tocam, de forma breve, na questao do
trabalho coletivo. Essas dissertagdes ressaltam as dificuldades para
a realizagao desse tipo de trabalho e as relacionam com o processo
de intensificagao’® e amplia¢ao das atividades dos docentes, além da
escassez de tempos remunerados para este fim.

No sentido de cobrir essa lacuna, a investigacao realizada se
propos a responder como as escolas municipais de ensino fundamental
de Belo Horizonte estavam se organizando para realizar o trabalho
coletivo entre os docentes; como os docentes concebem o trabalho
coletivo e qual a percepg¢ao deles sobre a forma como estava sendo
desenvolvido esse trabalho nas escolas onde atuam. Para responder
a essas questoes, elegeram-se como campo de pesquisa duas escolas
municipais da RMEBH e adotaram-se como instrumento de coleta
de dados a observacio direta ¢ a entrevista semiestruturada’.
Foi realizado ainda um estudo documental buscando-se conhecer as
politicas e as proposi¢des desse municipio para o trabalho coletivo
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entre os docentes nas escolas municipais, no periodo de 1995 a 2010,
recorte histérico* efetuado para realizaciao desta pesquisa.

O presente artigo esta organizado em trés se¢oes, além desta
introducao e das Consideracoes Finais. Na primeira se¢ao, buscou-
se apresentar a base tedrica que orientou a pesquisa; na segunda,
as concepgdes dos docentes e os documentos oficiais da RMEBH
sobre o trabalho coletivo; a terceira descreve a organizacao das escolas
para a realizacdo desse tipo de trabalho e apresenta a percepcao
dos professores sobre essa realiza¢do laboral nas unidades em que
trabalham. Nestas duas ultimas secoes, buscou-se relacionar os dados
empiricos apresentados com o referencial adotado. As consideragdes
finais retomam e salientam os achados da pesquisa.

TRABALHO COLETIVO DOCENTE: PLURALIDADE CONCEITUAL

A origem etimoldgica da palavra “coletivo” remonta ao latim
collectivus, que significa: 1. Recolhido; 2. Que ¢é fundado no raciocinio,
concludente; 3. Colher juntamente, recolher, juntar, reunir; 4. Ligar
juntamente, atar juntamente, reunir, prender; 5. Ter elementos ligados
em conjunto (VICENTINI, 2006, p. 64) (grifos nossos). Dessa
forma, a palavra “coletivo”, em sua origem etimoldgica, significa
reunir, juntar, ou seja, a agremia¢ao de pessoas.

“Trabalho coletivo” é uma expressao empregada em sentidos
diversos. Marx a vincula a varios tipos de trabalho, articulando-os no
conjunto da sociedade’, isto ¢, para Marx (1983), a verdadeira alavanca
do processo de trabalho global nio é mais o trabalhador individual,
mas, sim, a forca de trabalho socialmente combinada. Nesse sentido,
o capitalismo criou o que Marx chama de “trabalhador coletivo”,
conceito segundo o qual os individuos sio membros agrupados pelo
esforco conjunto de produzir mercadorias (CALLINICOS, 2003).

O trabalho coletivo pode ser entendido ainda como trabalho
em equipe, como aparece na forma de organizagao do trabalho no
modelo toyotista® de producao. Esse modelo exige dos trabalhadores
a competéncia do trabalho em equipe, em uma conjuntura em que o
processo de produgao necessita de maior participa¢ao, cooperagao
e integracao dos trabalhadores. Além disso, contrapoe-se as escolas
taylorista e fordista,” que privilegiam o método do trabalho individual
e especializado (DAL ROSSO, 2000).

No que diz respeito ao trabalho docente coletivo, alguns
autores (OLIVEIRA, 2006; VARANI, 2005; SILVA, 2002) negam
que se trate de um somatoério de trabalhos individuais, como ocorre
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na organizacao capitalista do trabalho de cariter taylorista/fordista.
Nessa perspectiva, para eles, a simples junciao de trabalhadores
da educagao no ambiente escolar nao leva ao trabalho conjunto,
principalmente se ocorre a segregacao de tarefas, de forma que cada
um execute uma parte, uma vez que isso, em ultima instancia, levaria
a alienacdo do homem/professor ante sua producio e distanciar-se-ia
da construcao do processo coletivo (VARANI, 2005).

Como “docente”, entende-se aquele profissional que
desenvolve algum tipo de atividade de ensino, ou seja, engloba os
sujeitos professores e outros profissionais que atuam no processo
educativo nas escolas ¢ em outras instituicbes educacionais
(OLIVEIRA; ASSUNCAO, 2010). Nesta pesquisa, os sujeitos
docentes ficaram circunscritos aos professores regentes de classe,
aos coordenadores pedagdgicos e aos gestores da escola (diretor e
vice-diretor), considerando-se o recorte que se fez para estudar a
forma como a escola e os docentes se organizam a fim de promover
e realizar atividades de cunho coletivo entre esses profissionais.

Os estudos acerca do trabalho docente coletivo apresentam
diferentes possibilidades de organizagao da a¢do conjunta como
probabilidade de trabalho, manifestadas pelas no¢oes de colaboragao,
cooperagao, colegialidade, parceria, trabalho emequipe,* troca, trabalho
em comum, indicando a existéncia de uma pluralidade conceitual ou
nocional do termo “trabalho coletivo” (BORGES, 2010). Todos esses
termos sao empregados em alguns momentos como sinébnimos e, em
outros, como desdobramentos de um dos conceitos e com sentidos
variados. Borges (2010) atribui a essa pluralidade de definigao acerca
do trabalho coletivo a sua possibilidade de inserir-se nas diversas
atividades dos docentes. Para Tardif e Lessard (2005), tal pluralidade
ocorre em razao do contexto escolar, em que as relagdes sao tanto
codificadas quanto pautadas sobre amizades, conflitos pessoais,
colaboragcées pontuais e intercambios imprevistos.

A questao do trabalho coletivo deve ser pensada, portanto,
em suas diferentes possibilidades de configuragdao e nos fatores que
levam a esse ou aquele desenho. Neste texto, vamos focar a discussao
do trabalho colaborativo, desenvolvido no item seguinte, como
dimensao do trabalho coletivo.

Trabalho colaborativo

Entre as varias formas de trabalho coletivo, destaca-se o
trabalho colaborativo. Diversas pesquisas voltadas para investigar
a colaboragao entre docentes nos Estados Unidos e na Inglaterra,
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nas escolas elementares e médias, apontam para diferentes formas de
colabora¢ao que podem contribuir para o crescimento profissional,
aimplementacao de mudangas, o desenvolvimento escolar e resultados
positivos dos estudantes (VAN WESSUM, 1999). Alguns autores
aprofundam essa discussao sobre a colaborag¢ao no contexto escolar,
destacando-se, entre eles, Hargreaves (1998), Fullan e Hargreaves
(2001), Tardif e Lessard (2005), Borges (2006, 2010) e Damiani
(2008), sobre os quais se procura abaixo sistematizar.

O trabalho colaborativo, defini¢ao esta de cunho sociolégico,
compreende as praticas interativas entre dois ou mais profissionais
do ensino que possuem um mesmo estatuto, atuam sobre diferentes
objetos — alunos; material didatico; estratégias e conteudos de
ensino; projeto de estabelecimento; relagio com os pais de alunos,
com dirigentes escolares —e assumem a responsabilidade coletiva desse
tipo de trabalho (LESSARD, 2005). Fiorentini (2004) se aproxima
do entendimento de Borges (2010) ao ressaltar que, no trabalho
colaborativo, os membros de um grupo trabalham conjuntamente
(“co-laboram”) e se apoiam mutuamente, visando atingir objetivos
comuns negociados pelo coletivo. Estabelecem relagdes que tendem
a nao hierarquizagao, a lideranga compartilhada, a confianga mutua e
a corresponsabilidade pela condugio das agdes.

A colaboragao, para Hargreaves (1998) e Fullan e Hargreaves
(2001), ocorre a partir do ensino em equipe, da partilha na tomada de
decisbes e da responsabilidade coletiva como principio articulador e
integrador das a¢des e do planejamento. Esses autores trabalham com
o conceito de eulturas colaborativas. Essas nao se particularizam “pela
organizagao formal, pelas reuniGes ou procedimentos burocraticos.
Também nao sdao preparadas para projetos ou eventos especificos”
(FULLAN; HARGREAVES, 2001, p. 89). Constituem-se em
qualidades, atitudes e valores que sao transmitidos e vivenciados nas
relagoes entre os docentes, pautando-se naajuda, no apoio, naconfianga
e na abertura. Nesse caso, ocortre a valotrizacao dos individuos como
pessoas e dos grupos a que pertencem. Nessas culturas, os docentes
também desenvolvem a confianga coletiva necessaria a uma resposta
critica a mudanga, selecionando e adaptando os elementos desta que
ajudardao a melhorar o proprio contexto de trabalho e rejeitando
aqueles que nao o fario (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

Para se instaurar uma cultura de colaboracio no contexto
escolar, fazem-se necessarios engajamento e a responsabiliza¢ao coletiva
entre os professores, trabalho de discussao coletiva, de experimenta¢ao
em sala de aula e avaliagdo posterior coletiva, além da preocupagao
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em garantir tempos e espacos de trabalho coletivo (FULLAN;
HARGREAVES, 2001). E importante também que os professores
encontrem um sentido em colaborar no trabalho (BORGES, 20006).

Tipos de colaboragido entre os docentes

A existéncia de colaboracao nas relagdes que envolvem
os docentes ndo implica a existéncia de uma cultura colaborativa,
uma vez que esta se refere a um grau mais elevado do processo de
colaboracio. Alguns tipos de colabora¢ao devem ser evitados, segundo
Fullan e Hargreaves (2001), ja que constituem perda de tempo e
possuem impactos limitados; outros se organizam como transi¢ao a
ser ultrapassada na busca de formas mais ambiciosas. Esses autores
desenvolvem quatro tipos de colaboracio: a balcanizacio, a colegialidade
artificial, a colaboragao confortavel e o trabalho em conjunto.

Balcanizagao

A cultura docente balcanizada é constituida pela existéncia
de grupos particulares e isolados de colegas, ou melhor, de
subgrupos que geralmente se agregam por trabalhar de maneira
mais proxima (mesma disciplina, mesmo ciclo, mesmo ano)
(HARGREAVES, 1998; FULLAN; HARGREAVES, 2001). Esses
grupos se sentem mais confortaveis, comodos e complacentes
quando trabalham juntos. Trata-se de uma colabora¢ao que se
divide, dada a formacgao de subgrupos menores.

Essa cultura esta presente tanto nas escolas a que os
autores denominam médias quanto nas de ensino fundamental,
prevalecendo fortemente nas primeiras, em que a divisdo consiste
em disciplinas curriculares. No ensino fundamental, a balcanizacao
pode ser observada por meio da separagio dos docentes em
diferentes anos e ciclos, sendo rara a existéncia de uma colaboracio
entre professores de anos e ciclos diferentes (HARGREAVES,
1998; FULLAN; HARGREAVES, 2001).

No ensino médio, a balcanizacao foi registrada sustentada pela
hegemonia da especializacao das matérias, que perpetua os conflitos e
as divisoes na escola, restringindo a aprendizagem entre profissionais
e a troca educativa entre eles (HARGREAVES, 1998). As matérias
separadas em diferentes departamentos formam pequenas ilhas,
constituidas por um corpo docente fragmentado. Dessa forma,
as praticas colaborativas se instalam mais tardiamente no ensino

secundario (BORGES; LESSARD, 2007).
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A existéncia de relacdes balcanizadas na escola reflete
e refor¢a as diferencas em relagdo a aprendizagem, as formas
de ensinar, aos aspectos das disciplinas e ao proprio curriculo.
Podem gerar disputas no que diz respeito aos espagos, a0s tempos
e a0s recursos na escola. Além disso, inibem a discussido aberta e
podem prejudicar a criagao de uma perspectiva da escola em sua
totalidade, impedindo o crescimento profissional continuo dos
professores da escola e a sua capacidade de resposta diante das
mudangas educacionais (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

Isso nao significa, segundo Fullan e Hargreaves (2001),
desconsiderar a importancia da formacao de equipes com os colegas
que atuam na mesma etapa de ensino, ja que essa formagao constitui-
se como um passo inicial na formacao de culturas colaborativas plenas.

Colegialidade artificial

A colegialidade artificial, como forma de colabora¢ao, esta
voltada as praticas formais, burocraticas e obrigatorias de trabalho
em conjunto, fixas no tempo e no espago, além de regulamentadas
pela administraciao, com o objetivo de concretizar a colegialidade
nas escolas, a partilha, a aprendizagem e o aperfeicoamento.
Tem também como finalidade criar um ambiente propicio ao
cumprimento de determinados propdsitos administrativos, a
implementa¢ao de novas técnicas e abordagens externas por meio
da cooptagao dos professores e da manipulagao indireta dos acordos.
Geralmente, o trabalho conjunto é imposto administrativamente e de
forma inflexivel (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

Entre as atividades desenvolvidas nesse tipo de colaboracio,
destacam-se o planejamento conjunto em espagos € tempos
reservados para essa tarefa — geralmente nos tempos de preparagao,
nas reunides programadas formalmente, nas descri¢oes detalhadas
de atividades e programas de formacao. Trata-se de formas de
colegialidade que obrigam os docentes a trabalharem juntos — muitas
vezes, a se reunirem com os pares; quando nao ha sobre o que
discutir, nao encorajam os docentes a desenvolverem o trabalho em
conjunto (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

A colegialidade artificial pode ser um passo inicial para a
instauracao de uma cultura colaborativa na escola, quando utilizada
de forma facilitadora e nao controlada, a fim de preparar relacoes
colaborativas mais duradouras entre os docentes, proporcionando o

contato entre eles. Essa pode também proporcionar a focalizagdo do
trabalho em conjunto (FULLAN; HARGREAVES, 2001).
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Colaboragao confortavel

Colaboragao confortavel ¢ aquela que se restringe aos aspectos
praticos, imediatos e de curto prazo que envolvem o trabalho docente.
Naio atinge, portanto, os aspectos mais profundos da profissio,
como, por exemplo, a privacidade da sala de aula dos docentes, isto é,
torna-se uma colaboragio circunscrita. Nesse tipo de colaboragio,
procura-se evitar as discussoes e os desacordos relativos aos principios
e as praticas de ensino. Consistem, dessa forma, em atividades mais
seguras, confortaveis e periféricas aos docentes, como a oferta de
conselhos, a troca de dicas e a partilha de materiazs, com uma natureza mais
imediata, especifica e técnica (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

Acrescentam-se a essas a revisao conjunta dos recursos € o
planejamento do estudo sem a reflexdo dos valores, dos objetivos ¢ a
consequéncia do que fazem (HARGREAVES, 1998). Nesse sentido,
perdem-se o valor e o propésito daquilo que se ensina e como se
ensina, excluindo-se a pratica reflexiva sistematica.

Trabalho em conjunto

O trabalho em conjunto ¢ a forma de colaboracao que cria
interdependéncias mais fortes, com responsabilidade partilhada,
empenho e aperfeicoamento coletivos, além de maior disponibilidade
de se envolver em atividades de revisao e critica ao trabalho efetuado
(HARGREAVES, 1998). Abrange também a a¢do comum e a
negociagao e é orientado por um objetivo comum, envolvendo sempre
a resolucio de um problema (MERINT, 2007). Essa forma de trabalho
¢ caracterizada por Loes (1999) como baseada no desenvolvimento
de materiais e atividades com cada professor, no ensino conjunto nas
salas de aula e na visita de cada professor as outras salas.

Com base nos tipos de colaboracao levantados acima,
fez-se necessario identificar e analisar nas escolas pesquisadas a
concepgao que os docentes tinham acerca do trabalho coletivo, as
formas mais complexas e as formas mais simples de colabora¢io
existentes em tais escolas, assim como destacar quais eram as mais
comuns e quais eram as mais dificeis de ser construidas e mantidas
durante longos periodos de tempo.

CONCEPCOES ACERCA DO TRABALHO COLETIVO: 0 PONTO DE VISTA DOS
DOCENTES E 0S DOCUMENTOS PESQUISADOS

Os resultados encontrados no estudo empirico revelaram
que os docentes participantes da pesquisa concebem o trabalho
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coletivo valendo-se de trés importantes interpretagoes. A primeira
esta ligada ao entendimento de que esse tipo de trabalho envolve
o desenvolvimento e a execu¢ao de um projeto coletivo comum a
toda a escola, que contemple as propostas pedagogicas e o proprio
funcionamento da institui¢ao. Nesse sentido, defendem que a
realizagao do trabalho coletivo dependeria de uma a¢ao global dos
profissionais da institui¢ao escolar. Os depoimentos dos docentes
que responderam nessa perspectiva expressam que a dire¢io
pedagdgica, organizacional e politica da escola deveria ser orientada
por projeto politico-pedagogico construido coletivamente. Assim, 0s
profissionais da escola deveriam trabalhar conjuntamente, visando
atingir objetivos comuns, negociados pelo seu coletivo. Essa nogao
sobre o trabalho coletivo se aproxima de algumas caracteristicas do
trabalho colaborativo mencionado por Hargreaves (1998), Fullan
e Hargreaves (2001), Fiorentini (2004) e Borges (2010), como o
engajamento dos docentes, a discussao coletiva e o trabalho conjunto
visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo da escola.

Outro aspecto ressaltado pelos docentes entrevistados
sobre como concebem o trabalho coletivo diz respeito ao grau
de envolvimento dos profissionais na gestao escolar, ou seja,
no planejamento das agdes e na sua execugao. Nesse sentido,
enfatizaram principalmente a tomada de decisoes em conjunto sobre
as questdes relevantes que envolvem a organizagao e a gestio da
escola. Esse entendimento abrange a partilha de poder e também a
responsabilidade coletiva assumida no trabalho.

O trabalho coletivo é entendido ainda pelos docentes
entrevistados como aquele que permite compartilhar os saberes e as
experiéncias que os outros professores detém e também as proprias
atividades cotidianas de trabalho, como: troca de ideias, opinides
e sugestoes a respeito dos avangos e dos retrocessos dos alunos no
que diz respeito a aprendizagem; discussao conjunta a respeito do
planejamento, dos métodos de ensino adotados, dos projetos da escola,
da avaliacio dos alunos e sobre estratégias de melhora nos indices
de qualidade; discussoes que envolvem a vulnerabilidade social, a
indisciplina dos alunos e a falta de interesse destes quanto aos aspectos
que envolvem a escola, assim como em relacao as familias, que, segundo
os entrevistados, pouco acompanham a vida escolar de seus filhos.

Algumas caracteristicas do trabalho coletivo presentes
nos depoimentos dos docentes participantes da pesquisa seriam
o que Tardif e Lessard (2005) definem como “colabora¢io para
o cumprimento de tarefas”, ou aquilo que Fullan e Hargreaves
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(2001) designam como “colaborac¢io confortavel”, conceitos que
se restringem aos aspectos praticos, imediatos e de curto prazo que
abarcam o trabalho docente, como o apoio pedagdgico dado ou
recebido de um colega, o planejamento do ensino, a construcao e a
preparacao de material pedagdgico.

Na analise documental efetuada, verificou-se diferenca
de concepgio entre documentos legais do inicio da década de 90
e do fim dos anos 2000 em relag¢dao ao significado de “trabalho
coletivo”. Os documentos da RMEBH da década de 90, sob a égide
da Escola Plural, aproximam-se mais dos conceitos de colaboragao
desenvolvidos por Fullan e Hargreaves (2001), Tardif e Lessard
(2005), Borges (2006, 2010) e Damiani (2008) no que se refere a
producao coletiva do conhecimento; ao pensar e ao repensar a pratica
de forma coletiva; ao trabalho conjunto dos profissionais da escola;
a formulacdo, ao planejamento e a avaliagao conjunta de projetos
desenvolvidos pelos docentes, assim como a reuniao de profissionais
em funcao de uma proposta pedagogica coletiva.

A proposta politico-pedagogica da Escola Plural’, implantada
em 1993, na gestio do prefeito Patrus Ananias, era vista como
diferenciadora, porque reformulava as nog¢oes de curriculo, de
processo ensino-aprendizagem, de tempo escolar e de avaliacao,
adotando a concepgao de ciclos de formagao humana. A educagao por
ciclos de formagao refere-se a organizacao do tempo escolar de
modo a proporcionar aos alunos o periodo adequado ao tempo de
socializagao e formagao no convivio entre sujeitos da mesma idade
(LIMA, 2000). Nesse sentido, os educandos devem ser agrupados
segundo sua idade, supondo-se que a convivéncia com companheiros
da mesma idade facilitaria a socializa¢do, a construgao de autoimagens
e de identidades. O 1° ciclo (infancia) compreende as faixas etarias de
6,7, 8/9 anos; o 2° ciclo (pré-adolescéncia), as faixas etarias de 9, 10,
11/12 anos; e o 3° ciclo (adolescéncia), os alunos de 12, 13, 14/15
anos (BELO HORIZONTE, 1994a)".

Os documentos do fim da década de 2000 vao interpretar
o trabalho coletivo como a soma de esfor¢os individuais, ou seja,
prescrevem que “o trabalho coletivo nio significa que todos devem
trabalhar a0 mesmo tempo em todas as atividades e conhecimentos
escolares, mas cada um deve fazer sua parte, cooperativamente,
contribuindo para o alcance de um objetivo comum: o aprendizado e
o letramento das criangas” (BELO HORIZONTE, 2009, p. 25). Cabe
ressaltar que nesse perfodo surgia, em destaque na midia, a discussao
sobre o fim da proposta pedagogica da Escola Plural ante um novo
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projeto de ensino em Belo Horizonte, que tinha como objetivo
tirar a cidade da “nota vermelha” no Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (Ideb), que, na dltima avaliagio para medir a
qualidade do ensino fundamental, havia obtido desempenho abaixo
da média estipulada (TUPINAMBAS, 2009). Algumas a¢ées, como
a volta do boletim escolar tendo como base os conceitos escolares!!
e o cumprimento de metas rumo a uma escola de resultados, reforgam
esse reajuste na proposta pedagogicas da RMEBH e a mudancga de
concepgao sobre o que seria o trabalho coletivo entre os docentes.

CONFIGURAGNI:\O DOS TEMPOS ESCOLARES NA RMEBH E TIPOS DE
COLABORACAQ EXISTENTES NAS ESCOLAS PESQUISADAS

A organizagao por ciclos de formag¢ao humana na Escola
Plural, na década de 90, implicou uma reorganizagao do trabalho
docente, uma vez que alterou os tempos e 0s espagos escolares,
que passaram a ser necessariamente organizados de forma a
proporcionar horarios para encontros coletivos entre os docentes,
em consonancia com os documentos da época. Nesse formato, se
inserem as reunioes pedagdgicas como atribuicao do professor, as
quais constam no Plano de Carreira dos Servidores da Educacao
da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, sob a Lei Municipal n°
7.235, de 27 de dezembro de 1996 (BELO HORIZONTE, 1996).

As reunides pedagodgicas coletivas estavam previstas no
Regimento Interno do Ensino Primario ja em 1954. Em 1985,
as escolas de 1% a 4" série foram autorizadas a realizar reunides
pedagdgicas semanais ou quinzenais, sendo que, durante a sua
realizagao, a escola dispensava os seus estudantes (ROCHA, 2009).
Tais reunioes eram entendidas como um periodo diferenciado que
proporcionava a formagao e o aperfeicoamento do processo educativo
dos docentes, efetivado pela escola (BELO HORIZONTE, 1999).
Esse formato de reunidao foi mantido nas escolas de 1° e 2° ciclos ¢
incorporado por algumas de 3° ciclo na proposta da Escola Plural.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB)
de 1996 (BRASIL, 1996), porém, estabeleceu a ampliacao do
tempo escolar para a educa¢iao basica, fixando uma jornada escolar,
no ensino fundamental, minima de quatro horas diarias de trabalho
efetivo em sala de aula (BRASIL, 1996, art. 34). Isso dificultou a
manutencao das duas horas semanais utilizadas para a realizacao de
reunides pedagogicas coletivas, considerando que, ao dispensarem
os alunos, as escolas da RMEBH nao cumpririam o nimero de horas
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estipulado para a jornada escolar (BELO HORIZONTE, 1999).
A partir de entdo, iniciou-se uma série de debates acerca dos tempos
coletivos na RMEBH, tanto por parte da Secretaria Municipal de
Educacao (SMED-BH) quanto das escolas e das instituigoes sindicais:
Sindicato dos Trabalhadores em Educagao da Rede Municipal de BH
(Sind-Rede/BH) e Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educa¢io
de Minas Gerais (Sind-UTE/MG).

No entanto, somente no ano de 2005 a discussao referente
aos tempos escolares apresentou-se mais enfatica no ambito da
SMED-BH, dos sindicatos e das escolas. Naquele ano, foram
publicadas as portarias Belo Horizonte/SMED 226/2004 e
013/2005, a fim de modificar a jornada anual de trabalho, ampliar
o calendario escolar e colocar fim as reunides pedagogicas dentro
da jornada semanal, aliadas a dispensa de alunos (ROCHA, 2009).
ASMED-BH apresentou propostas para que as reunioes pedagogicas
continuassem a existir considerando-se as quatro horas diarias para
a aprendizagem dos alunos, por meio de abonos e em horarios
extraturno da jornada docente ou dentro do proprio turno de
trabalho, recomendando que os estudantes fossem acompanhados
por agentes educacionais durante as reunidoes pedagdgicas.
A consolidacao dessas propostas sera apresentada a seguir.

Com base na anilise de documentos, na observacio
em campo e nas entrevistas realizadas, foi possivel perceber
que as escolas municipais de Belo Horizonte tém se organizado
atualmente para a realizagao do trabalho coletivo entre os docentes
por meio de: a) reunies pedagigicas fora da jornada de trabalho (BELO
HORIZONTE, 2010); b) reanides pedagdgicas dentro da jornada de
trabalho, com a contratacio de oficineiros (recursos do PAP — Projeto de
Avcao Pedagdgica); c) Atividades Coletivas de Planejamento e Avaliacao do
Trabalho Escolar— ACPATES; d) sdbados letivos previstos no calendario
escolar. Esses sao os formatos que garantem, de alguma maneira, os
tempos e os espacos de trabalho coletivo atualmente na RMEBH,
uma vez que envolvem encontros entre os docentes.

O primeiro tipo — “reunides pedagodgicas fora da jornada
de trabalho” — surgiu quando entrou em vigor a Lei Municipal n°
9.815/2010 (BELO HORIZONTE, 2010), que estabeleceu, em seu
art. 4°, o Prémio por Participacio em Reunido Pedagdgica para os
servidores publicos que ocupam cargos da Area de Atividades de
Educagio e que tenham participado das reunides pedagogicas em
sua unidade escolar. O servidor, para receber o prémio, ¢ orientado
a estar presente a no minimo duas reunides pedagdgicas por més,
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com dura¢io minima de uma hora e 30 minutos cada uma. Para
ter direito ao prémio — que equivale a R§ 100,00 mensais para os
professores municipais —, o servidor deve também ter obtido
frequéncia integral no més anterior ao da realiza¢ao da reuniio
pedagdgica, ou seja, as licengas, os afastamentos e as faltas, mesmo
quando justificadas, impedem os docentes de receberem o abono™.

O formato de reunido pedagdgica acima citado aproxima-se da
concepgao de “colaboracao balcanizada” desenvolvida por Hargreaves
(1998) e Fullan e Hargreaves (2001), por se tratar de uma colaboracao
que divide, que se restringe a um pequeno grupo e inibe a discussao
de questoes mais amplas, dificultando a criagdo de uma perspectiva de
totalidade nas escolas. No caso das escolas estudadas, isso se deve a
fatores como as reunides serem opcionais e gerarem prémio em dinheiro
para os docentes que delas participam; além de ocorrerem em horario
extraturno ou aos sabados, isto é, muitos professores nao podem
participar, ja que estudam, ou trabalham, ou tém atividades particulares
para desenvolver (principalmente familiares) nos horarios em que as
reunides ocorrem. Ainda, ha o desestimulo para o professor que tenha
faltado algum dia no més, ja que nao ira mais receber o abono e, em
funcao disso, deixara de comparecer as reunioes. Abaixo, encontram-se
depoimentos dos docentes que, em sintese, mostram a superficialidade e
a descontinuidade das discussoes, a fragmentacao e também a “invasao”
das questoes profissionais no tempo da vida privada:

[...] A gente acaba n3o indo muito a fundo nas discussdes [...]. Quase nunca é
passado para o grupo de docentes o que foi discutido (Professor de Educacio
Fisica, 3° ciclo, Escola B).

[...] Uns vém de tarde, outros vém a noite, em grupos separados; ndo tem aquele
clo entre o que ¢ discutido em um e no outro. [...] Eu n2o considero tempo
coletivo (Professor de Geografia, 3° ciclo, Escola B).

[...] Tiraram a reunido do turno porque a justificativa é que o aluno nio pode
ficar fora da escola. Mas eu posso vir fora do horario, me desdobrar? Todo
mundo tem sua vida pessoal, tem seus problemas, tem suas doengas, tem seus
tratamentos, tem sua familia, tem de tudo na hora que vocé sai daqui, néo sio s6
os pais e mies dos nossos alunos, nés também temos [...]. Sem contar que vocé
ja fica um dia inteiro no trabalho, que ¢ cansativo, e ainda vai ficar depois pra
discutir questdes, sendo que vocé ja esta nas ultimas forcas do dia pra discutir
(Professora do 1° ano do 1° ciclo, Escola A).

Outro importante comentario dos docentes sobre esse
primeiro tipo de reunido se refere ao abono, que, segundo eles, esta
fora das garantias trabalhistas e previdenciarias, uma vez que nao ¢
incorporado aos vencimentos, conforme depoimento abaixo:

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.30 | n.04 | p.XXX-XXX | Més-Més 2014



15

Primeiro, esses R$100,00 s2o uma bonificacio a patte do seu salatio, nio ¢ salatio.
Entio, ele ndo vai valer no seu salario para vocé aposentar, para quinquénio, para
nada. Ele é um abono; da mesma maneira que foi colocado, ele pode ser tirado a
qualquer hora |...]. Entdo, se vocé avaliar financeiramente, ¢ meio ilusério. Parece
que vocé esta ganhando, mas, no fim, acaba que o Imposto de Renda, isso foi até
o Sindicato que informou, o Imposto de Renda come uma boa parte dele; entio,
financeiramente ele ndo ¢ atrativo (Professora do 1° ano do 1° ciclo, Escola A).

Em relacdao ao segundo modelo de reuniao — “dentro da
jornada de trabalho por meio da verba do PAP, com a contratagao
de oficineiros” —, foi proposto pela SMED-BH, com base no
patecer do CNE/CEB 2005, que recomendou que a realizacio de
reunides pedagogicas dentro do turno de trabalho deveria prever
que os estudantes fossem acompanhados por agentes educacionais.
A estratégia encontrada pela escola pesquisada foi utilizar recursos do
PAP, que permitem a contratagao de profissionais para a formacao
dos docentes e também para a atuagao com os alunos em dias letivos,
o que viabilizaria as reunides entre os docentes dentro da jornada
de trabalho. Essa perspectiva criou uma expectativa de retorno as
reunides coletivas no interior da escola e no tempo reservado para o
trabalho. No entanto, esse segundo tipo de reunido, embora busque
a criagao de espacos de discussao coletiva dentro da jornada de
trabalho, também tem as suas dificuldades de execugao; primeiro,
pela imprevisibilidade do recebimento da verba, ou seja, a chegada
a escola dos recursos do PAP para a contratacio dos oficineiros e a
consequente liberacao dos docentes para participarem de reunides.

E final de maio; o recurso deveria ter chegado 14 em fevereiro [...]. A prefeitura
nio fez o repasse, pelo menos, essa ¢ a informacao. [...| Af fica amarrado nessa
questdo, porque nem sempre a escola tem essa disponibilidade pra contratar
os oficineiros, porque tem uma burocracia no contrato, tem o dinheiro que
nio vem as vezes; nesse agora recente, o dinheiro nio veio ainda (Professor
do 3° ciclo, Histéria, Escola A).

Em segundo lugar, porque as oficinas sé podem durar quatro
horas ao més, por turma, o que obriga as reunides a seguirem o
mesmo calendario e a mesma duracgao das oficinas. A Coordenacao
Pedagogica da escola, que organiza tais reunibes, tem que levar em
conta o numero de oficineiros disponiveis para entreter os alunos,
o tempo maximo mensal de duracdo das oficinas e procurar critérios
para organizar a reunido de professores. A saida encontrada tem sido
constituir grupos de docentes de determinado ciclo, ou por ano de
cada ciclo, e propor o encontro entre eles, ou seja, organizando o que
¢ possivel dentro desse quebra-cabeca e com o que se tem disponivel.
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Outra dificuldade é que se torna possivel, com essa carga horaria de
quatro horas, fazer uma ou no maximo duas reunides mensais, 0 que
tem se mostrado pouco eficaz em relagao a complexidade dos temas
que precisam ser tratados e a continuidade necessaria aos debates que
se iniciam em cada uma delas.

Em relagao a questdo do numero de reunides pedagdgicas, vocé niao consegue
fazer isso semanalmente igual antigamente. Vocé nio consegue organizar nem
uma mensal, e olhe 14 se da para ser bimestral [...]. A questdo é que vocé tem
que enxugar muito. Um tempo muito restrito, porque acontece de forma bem
espagada, quando acontece. Entio, fica complicado, vocé tem uma pauta enorme,
e o tempo ¢ insignificante (Professor de Praticas Agricolas, 3° ciclo, Escola A).

A terceira modalidade de reuniao — “Atividades Coletivas
de Planejamento e Avaliagao do Trabalho Escolar — ACPATEs” —
foi assegurada aos professores da RMEBH pela Lei Municipal n°
7.577, de 21 de setembro de 1998 (BELO HORIZONTE, 1998),
como horario legalmente obrigatério de estudo, planejamento e
avaliagao do trabalho pedagdgico por meio da utilizagao de 20%
da jornada semanal do professor municipal, de 22 horas e 30
minutos, excluido o tempo de recreio.

As atividades coletivas planejadas para serem realizadas em
duplas ou em trios de docentes que ministram a mesma disciplina
ou atuam no mesmo ano do mesmo ciclo englobam principalmente
a troca de informacoes sobre determinados alunos ou determinadas
turmas; planejamento e prepara¢ao de atividades comuns ou permuta
de material didatico. Essas atividades estao ligadas a colaboragao para
o cumprimento de tarefas ou aquela que se denomina “colaboragao
confortavel”, indicadas por Fullan e Hargreaves (2001), que se
referem aos aspectos praticos, imediatos e de curto prazo que
envolvem o trabalho diario do docente.

No entanto, segundo os docentes entrevistados, no
momento das ACPATESs, a colaboracio entre os docentes tem se
tornado aspecto secundario, considerando-se que siao as questoes
individuais do trabalho docente que tém se sobressaido nesses
momentos, ou seja, os docentes fazem aquilo que é mais urgente,
conforme depoimento abaixo.

E o tempo que o professor tem para preparar as suas atividades, a sua semana,
a sua ctapa, corrigir os seus exercicios, as suas provas. E o tempo individual do
professor, que deveria ser coletivo dentro da sua area, mas, pelas condi¢des,
circunstancias... ndo da [...]. No dia que vocé esta de projeto, tem tanta demanda
para vocé que nio sobra tempo pra que vocé possa discutir coletivamente alguma
demanda da escola (Professor do 3° ciclo, Ciéncias, Escola A).
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Apesar de se constitufrem como um momento de atividades
extraclasse,ostemposdestinadosas ACPATEs témsido com frequéncia
tomados pela substituicio de colegas™ que faltam (absente{smo)
e pelas licencas de curto prazo, além da prépria rotatividade
docente, que acaba resultando em lacunas em determinado horirio/
disciplina na escola. Nota-se que os poucos momentos observados
como possibilidade de desenvolvimento do trabalho conjunto entre
docentes que atuam no mesmo ciclo, ou no mesmo ano do ciclo, ou
com a mesma disciplina, ficam assim prejudicados pelas demandas
mais imediatas da escola: “[...] ¢ dificil um dia que a gente tenha o
quadro completo de professores para trabalhar. Como nao tem,
vao todos para as salas de aula, e ndo tem reuniao. [...] Depois que
chegaram mais professores efetivos, melhorou um pouquinho |[...]”
(Coordenadora Pedagogica, 3° ciclo, Escola B).

A quarta modalidade de reuniao, os “sabados letivos”, foi
apontada pelos docentes como momento propicio aos encontros
entre professores de todos os turnos de trabalho. Essas reunides
sao reservadas a organiza¢ao de demandas do cotidiano escolar e ao
repasse de informes da escola e da SMED-BH; porém, ocorrem com
frequéncia reduzida (em média, quatro vezes ao ano), visto que as
datas devem se encontrar estipuladas no calendario escolar.

CONSIDERAGOES FINAIS

Salienta-se, como indicado anteriormente, a diferenca de
concep¢ao nos documentos legais em relagao ao significado do
trabalho coletivo. Enquanto os documentos da RMEBH da década de
90, sob a égide da Escola Plural, aproximam-se mais do conceito de
colaboracao que envolve o trabalho em conjunto, os documentos do
fim da década de 2000 vao interpretar o trabalho coletivo como a soma
de esforcos individuais. Portanto, houve uma mudanca fundamental
na forma de pensar a organiza¢ao e a realizacao do trabalho coletivo,
pelo menos no que se encontra registrado nos documentos oficiais,
antes mesmo de se fortalecer e implementar de fato aquilo que estava
proposto paraa década de 90, sinteticamente apresentado neste artigo.
Além disso, os resultados apurados no estudo empirico levaram a
problematizar as caracteristicas das reunioes pedagogicas conforme
formatadas atualmente na RMEBH, em relacao a periodicidade,
a duracgao e a imprevisibilidade de sua garantia.

Em relacao ao primeiro modelo, o extraturno, péde-se
constatar uma intensificacao do trabalho docente, considerando-se
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a expansao da jornada, com remunerac¢ao inadequada, denominada
de “prémio”, tanto ao que se refere ao seu valor quanto as
exigéncias para o seu recebimento. Verificou-se ainda a dificuldade
de participagao daqueles que possuem outras atividades de trabalho,
de formacgido continuada ou de ambito pessoal nos horarios
agendados para esse tipo de reunido. Essas dificuldades acabam
por interferir na dinamica dessas reunides, diminuindo o quadro
de presenca dos docentes em cada uma delas e impossibilitando
a continuidade das discussoes iniciadas, conforme a percepg¢ao
dos docentes entrevistados. Nas observa¢oes realizadas, pode-se
perceber também que se privilegiam como tematicas para esses
encontros questdes mais imediatas relativas ao trabalho pedagogico,
a questdo da disciplina dos alunos e ao calendario escolar.

No que se refere a forma como estio sendo concretizadas
as ACPATEs, verificou-se que o tempo reservado para essas
atividades tém sido ocupado muitas vezes com a realiza¢dao de
demandas individuais inerentes ao trabalho do professor em
detrimento das atividades coletivas, além de ser tomado com
frequéncia para a cobertura dos colegas que faltam (absente{smo)
ou que tiram licengas de curto prazo. Soma-se a isso a propria
rotatividade docente nas escolas, que acaba deixando em
descoberto determinado horirio/disciplina na escola, sendo os
professores que estio no horario de ACPATE chamados para
cobrir mais essa lacuna. Dessa forma, os momentos de ACPATE
acabam por ficar prejudicados pelas demandas imediatas da
escola, esvaziando-se as possibilidades, nos espacos remunerados
e previstos na organiza¢ao escolar, de trabalho coletivo destinado
a tratar de questdes coletivas da escola, dos ciclos e das disciplinas.

Os docentes veem como um direito as reunioes pedagogicas
dentro da jornada de trabalho e consideram que a estratégia de
utilizacdo da verba do PAP para esse fim, diante da escassez de tempos
propicios ao trabalho conjunto na escola, poderia ser uma saida
dentro das possibilidades atuais e apresentaram uma boa expectativa
em relagao a elas. Nessas reunides, tem se aproveitado o tempo para
se discutir e construir o possivel de forma conjunta entre os docentes
presentes. No entanto, outros problemas, como o atraso das verbas
para a contratacao dos oficineiros e a descontinuidade dos processos
iniciados em cada reunido, além do pouco tempo previsto para a sua
realizacdo, tornam esse tipo de reunido insuficiente para suptrir as
caréncias que emergem e demandam o trabalho em conjunto.
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Foi possivel observar que a falta de tempo destinado ao
trabalho coletivo tem tido como consequéncia a fragmentacao do
trabalho e o isolamento dos docentes, levando a incertezas em
relagdo ao ensino, ja que, cada vez mais, ha menos espagos coletivos
para os debates das novas demandas da RMEBH para as escolas. Na
observacdo em campo, foi possivel notar que agdes individualizadas,
voltadas para atender as demandas imediatas da propria turma, eram
priorizadas em detrimento das acGes conjuntas.

Para finalizar, valendo-se dos tipos de colaboracao levantados
neste artigo, é necessario considerar que as culturas colaborativas sao
complexas e dificeis de ser construidas e mantidas durante longos
periodos de tempo. No contexto analisado, as praticas coletivas,
como descritas pelos docentes quando a conceberam, tornam-se cada
vez mais distantes do cotidiano escolar. Foi possivel registrar praticas
colaborativas mais simples e circunscritas, que abrangem discussoes
de aspectos imediatos e de curto prazo envolvendo o trabalho
docente, mesmo que entrecortadas por tempos € espagos precarios
e insuficientes. Conforme ja constatavam Hargreaves (1998) e
Loes (1999) em suas pesquisas, as formas mais simples de colabora¢ao
nas escolas sao mais comuns do que as mais complexas.

Percebe-se que essas formas mais complexas de colaboracio
sao descritas pelos docentes quando concebem o trabalho coletivo
indo além dos aspectos pedagdgicos, ou seja, eles o entendem
como partilha de poder, participagdo na gestao, criacao de projeto
pedagogico e organizacional comum, partilha do saber, troca de
experiéncias, formagao democratica do aluno, além de condi¢oes de
trabalho para realiza-los. Nessa perspectiva, o que foi encontrado nas
duas escolas pesquisadas esta ainda longe de se concretizar como tal,
apesar dos esfor¢os empreendidos.

Outro aspecto importante destacado pelos professores
se refere as condic¢oes de trabalho, que nao favorecem o trabalho
coletivo, uma vez que todas as atividades tém de ser desenvolvidas
durante a jornada semanal, de 22 horas e 30 minutos, ou ocorrer no
horario extraturno ou nos sabados, o que significa que o professor do
ensino fundamental da RMEBH nio possui jornada compativel com
as exigéncias postas pelo aparato legal para o seu trabalho.

Nesse sentido, verificou-se que o que ocorre de fato no
interior das escolas para a concretizagao do trabalho colaborativo
entre os docentes sao estratégias e arranjos dos proprios docentes
e da gestido escolar, por meio da utilizacio dos momentos
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possiveis de se organizarem via reunides formais e em momentos
informais (recreio, antes do inicio das aulas, apds as aulas). Nota-
se uma busca a fim de favorecer ou, de alguma forma, preservar
algum tempo para encontro entre grupos de docentes diante da
escassez de tempos propicios na jornada de trabalho para reunices
permanentes em condi¢des adequadas.
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NOTAS

! Competéncia aqui ¢ entendida como “a capacidade de agir em situacdes complexas
mobilizando saberes e conhecimentos (...). [O] aluno deve se situar no centro de seu
proprio processo de aprendizagem segundo uma visdao construtivista e reflexiva do ensino-
aprendizagem, e os professores devem coordenar o seu trabalho visando ao desenvolvimento
gradual e processual de competéncias ao longo de todo o processo de escolarizacio”.

(BORGES, 2010, p. 03)

ZA intensificacdo do trabalho docente ocorre quando se exige um esfor¢o maior do
trabalhador individualizado ou do coletivo de trabalhadores — diante de uma carga adicional
ou de tarefas mais complexas, ou seja, trabalhar mais densamente, ou simplesmente trabalhar
mais, podendo constituit-se tanto em esforgo fisico, intelectual, psiquico, como também uma
juncao desses. A categoria intensificacdo do trabalho ¢ reservada para descrever o fené6meno
que reune distintas formas e maneiras de fazer com que o trabalhador produza resultados
quantitativa ou qualitativamente superiores, mantidas constantes as condi¢Ses técnicas, a
jornada e o numero de trabalhadores (DAL ROSSO, 2006).

IA pesquisa de campo foi desenvolvida durante o 1° e 0 2° semestres de 2010, em duas
escolas da RMEBH, tendo sido realizadas 16 entrevistas com professores regentes, além da
participacio da direcio e da coordenacio pedagdgica de cada escola.

YEste periodo abarca a implantacio do Projeto Escola Plural na Rede Municipal de Educagio
de Belo Horizonte (1993), que sera apresentado na segunda e na terceira se¢des deste artigo,
e a proposi¢io de um modelo de escola mais voltado para resultados que comega a ficar
mais delineado em 2009, a partir da primeira gestdo do prefeito Marcio Lacerda (2009-2012).

SDAL ROSSO, S. Intensidade no trabalho docente. Anotagdes da palestra proferida na
mesa-redonda “Trabalho docente: impactos na grad uacido e pds-graduacio”. GT 11:
POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR. Caxambu: ANPED, 2010.

8 Trata-se de uma nova forma flexibilizada de gerir a produgao, constituida pelo modo de
producio capitalista e caracterizando-se pela produgdo voltada a demanda do consumo;
a heterogeneidade e a diversidade na producio; o trabalho operirio em equipe ¢ a
flexibilidade nas fu n¢des, visando a intensificacio da exploragio sobre a forca de trabalho;
um melhor aproveitamento do tempo, com estoque minimo e terceirizagdao de parte da
produgcio; diferindo-se do modelo taylotista/fordista de produgio, baseado na produgao de
mercadorias padronizadas (ANTUNES, 1999).

LX) padrio de acumulagio taylorista surgiu no inicio do século XX, iniciado por Frederick
Winslon Taylor (1856-1915) e utilizado por Henry Ford (1863-1947), no intuito de adaptar
o trabalhador as necessidades do capital por meio do controle do processo de trabalho. O
taylotismo dedicou-se a estudar formas de organizar melhor o trabalho, para que ele tivesse
o maior rendimento possivel. Elaboraram-se os fundamentos da organizagio dos processos
de trabalho a fim de exercer maior controle e disciplina sobre os trabalhadores. Entre as
propostas do chamado Zaylorismo estao o controle hierarquizado do processo de trabalho por
meio de uma camada social de administradores, a divisao entre trabalho intelectual e manual,
entre concepcio e execu¢do, em que o trabalho cerebral deve restringir-se ao departamento
de planejamento e controle. Henry Ford (1863-1947) aplicou e desenvolveu os principios
de Taylor, introduzindo a linha de montagem, que gerou produtividade ainda maior do
trabalho, por meio do funcionamento ininterrupto, da parcelatizagio das atividades e da
automatizaciao do trabalho (OLIVEIRA, 2000).
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8 Meérini (2007) considera frageis as nogGes de trabalho em equipe e parceria, ja que as andlises
efetuadas sobre essas conceituagdes tém se demonstrado superficiais, pouco detalhadas e de
pequena produtividade. O conceito de trabalho em conjunto é mais propicio, visto que envolve
negocia¢ao, a¢do comum e corresponsabilidade no desenvolvimento do trabalho. O trabalho
conjunto remete a expressdao em latim cum-laborare, que significa trabalbar com, e é orientado
por um objetivo comum envolvendo sempre a resolugio de um problema (MERINI, 2007).

IPara aprofundamento sobre o Projeto Escola Plural da RMEBH, ver MIRANDA, G. V. (1999).

" A discussio sobre a reorganizagio do tempo escolar mostrando o que muda na sua
configuragdo com o Projeto da Escola Plural, principalmente no que se refere ao tempo

coletivo, sera desenvolvida na préxima segio.

" De acordo com o jornal Estado de Minas (2009b), esses conceitos variam de A a E e
avaliam as atitudes e os valores das criancas e dos adolescentes em sala de aula, referentes
a capacidade de organizacdo do material escolar, ao zelo pelos objetos coletivos, ao
interesse em aprender e emitir opinides, a0 comprometimento com a apresentagio de
atividades e ao cumprimento de regras e horirios, a habilidade de trabalhar em equipe e

saber ouvir e respeitar os colegas.

120 partir da Lei Municipal 10.671/2013, sdo admitidas a licenca-maternidade, a licenca-
paternidade e as licencas médicas por motivo de acidente em servi¢o e para tratamento
de sadde, estas duas dltimas, limitadas ao periodo correspondente a duragao da licenga-
maternidade, para direito ao abono.

13 Em liminar de 27 de marco de 2014, o juiz determina a suspensio de processos
administrativos disciplinares que tenham por objeto apurar recusas dos professores em
substituir colegas faltosos durante o horario dedicado ao planejamento das atividades
escolares (ACPATE). Determina também que o municipio se abstenha de obrigar os
professores a substituirem colegas faltosos durante o horario dedicado ao planejamento
de suas atividades escolares (ACPATE), sob pena de multa diaria, crime de desobediéncia
e eventual improbidade administrativa.
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