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Resumo

0 presente artigo aborda o tema da colaborag&o docente no ambito das reformas
e politicas educativas atuais. Ele se apdia em resultados de uma pesquisa sobre as
praticas colaborativas de um grupo de docentes no contexto de implantagao do programa
do ensino secundario quebeguense. Ele busca pdr em evidéncia as praticas, as motivagdes
e os fatoras gue contribuem para a colaboragdo entre os docentes, assim como os desafios
por eles encontrados no seu cotidiano de trabalho. Ele sugere que, mesmo sendo vista
favoravelmente, a colaboragdo hdo se integra facilmente as praticas docentes, ainda
mais no contexto atual em que se impde uma maicr regutagdo do trabalho no seio da
organizagao escolar. Finalmente, a luz de seus resultados, ele aponta algumas tensdes e
questionamentos que parecem constituir promissoras pistas de reflex&o sobre o assunto.
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ABSTRACT

This paper discusses collaboration within the context of current educational reforms
and policies. It is based on data coliected from a research relating to the collaborative
practices at a group of teachers, within the framework of the implementation of a new
curriculum in secandary education in Québec. It aims to highlight the practices, the
motivations, and factors that contribute to collaboration, as well as the challenges teachers
met in their daily work. It suggests that, even if the teachers seem to be in favour of
collaboration, it does not integrate easily into their practises, in the current context of a
greater regulation of the work. Finally, this paper indicates some tensions and questions
that constitute promising ways of reftexion on collaboration work.
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INTRODUCGAO

Nas ualtimas décadas, virios paises implementaram politicas
educativas visando profissionalizar a docéncia (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 1998) ¢ introduzir no ensino melhorias capazes de aumentar
os indices de escolatizagdo da populagdo. No ambito dessas politicas, a
colaboragio entre os diferentes atores escolares, e principalmente entre
os docentes, ¢ um dos aspectos centrais na base das transformacdes que
afetam tanto os programas curriculares quanto a organizagio escolar. Na
pritica, no entanto, estudos tém evidenciado quc a escola parece ser um
espago pouco propicio a colaboracio (BARRERE, 2002a; LITTLE, 1984,
1990, 2003; LORTIE, 1975; OSBORN; McNESS; BROADFOOT, 2002;
TARDIF; LESSARD, 1999, dentre outros). Raros sdo os docentes que
colaboram sistematicamente entre si ¢ as praticas colaborativas existentes
sdo geralmente pontuais e se inscrevem em projetos de curta duragio,
quando ndo sio esvaziadas pelas crescentes exigéncias do trabalho escolar.

O texto que segue se interessa pela problemitica da colaboracio
entre docentes, no contexto de implantacio da reforma escolar
quebequense do ensino secundario. Como os docentes do ensino secundario
vivem 2 colaboragdo no seu trabalho? Quais fatores contribuem para o
desenvolvimento de praticas colaborativas no dmbito da organizagio
escolar? Qual o sentido da colaboragio docente no contexto atual? Hstas
sdo algumas das questdes que estaremos abordando ao longo de nossa
reflexio, e isso a partir de dois enfoques, o da anilise do trabalho, de um
lado, ¢ o dos estudos sobre a colaboragdo, de outro.

Num primeiro momento, apresentaremos o contexto reformista,
tratando de situar as novas exigéncias, no que diz respeito a colaboragio,
no contexto das reformas escolares quebequenses e daquelas
implementadas em diferentes paises. Num segundo momento, trataremos
de estudos que se interessam pelas praticas colaborativas dos docentes,
evidenciando tanto os fatores que contribuem a colaboragio como as
tensdes que estdo na base dessa forma de trabalho coletive.? Num terceiro

2 Apaiando-nos em Lessard {2005), “colaboragdo no trabalho” e “trabalho calabarativo”™ sao
dois termos usados aqui indistintamente cobrindo a idéia de “trabalho em comum”,
compreendendo as praticas interativas entre deis ou mais profissionais do ensino que
possuem um mesmao estatuto e que atuam sobre diferentes objetos: alunos, material
didatico, estratégias e contelidos de ensino, projeto de estabelecimento, relagdo com o0s
pais de alunos, com dirigentes escolares ete.
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momento, apresentaremos ¢ discutiremos os resultados de um estudo
recente sobre as priticas colaborativas, realizado junto a docentes de duas
escolas secundirias de Montreal. A guisa de conclusio, identificaremos
algumas das tensdes subjacentes a exigéncia de praticas colabotativas entre
os docentes e daremos pistas de reflexdo oriundas das experiéncias dos
docentes entrevistados.

A COLABORAGAO NA BASE DAS
REFORMAS DOS PROGRAMAS ESCOLARES

A exigéncia de uma maior colaboragio entre os docentes é uma
prioridade em contextos como o de Quebec, onde os novos programas
curriculares sc¢ apdiam notadamente na aprendizagem e no
desenvolvimento integral dos alunos, através da aquisicio de competéncias
transversais ¢ disciplinares; na setiagdo escolar estruturada em ciclos de
aprendizagem, ao invés da tradicional divisdio em faixas etdrias; na
interdisciplinaridade entre as diferentes matérias de ensino; ¢ numa maiot
responsabilizacdo dos docentes pelo ensino e por seu préprio
desenvolvimento profissional (Ministére de I'éducation du Québec, 2001
¢ 2003). Além disso, a colaboragio € igualmente uma exigéncia
incontornivel na base do trabalho docente, na medida em que, com as
atuais reformas quebequenses, a organizagio escolar, por um lado, se vé
com maior autonomia e responsabilidade social, com um poder decisério
local ampliado através dos Conselhos Escolates,” € com o necessario
desenvolvimento de um projeto pedagdgico para cada estabelecimento
de ensino {Conseil Supéticur de ’Education, 2003) e, pot outro lado, se
vé também confrontada as novas formas de regulagio do trabalho,

3 Os conselhos escolares (Conseil d’établissement) sao engquadrados pelas novas disposigdes
da Lei de Instrugda Pablica de Quebec (Ministére de I"éducation du Québec, 2003; Conseil
Supérieur de I'Education, 2003) e t&m um cardter normativo, de gestdo, articulando o
projeto educativo dos estabelecimentos de ensino ao da Comissdo Escolar (unidade que
retine um cenjunto de escolas de uma mesma regido administrativa). Ele & compaosta por
pais de alunos que freglentam a escola, membros do pessoal docente e ndo-docente e,
eventualmente, membros do pessoal téchico administrativo. Desde 1997, segundo a Lei de
Instrugae Pilblica (Ministére de I'éducation du loisir et du sport, 2004), os Conselhos
Escolares devem prestar contas (réddifion de comptes) aos pais e & comunidade a respeito
dos efetivos escolares, da idade dos alunos, da diplomagaa, dos resultados das provas
unicas realizadas pelo Ministérioc da Educacao, dos indices socioecondmicos da papulagdo
escolar etc.
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decorrentes da obrigagio de melhorar os resultados escolares® (medidos
pelos exames nacionais), da pressio parental, da concorréncia entre os
setores publicos, ptivados e entre diferentes estabelecimentos de ensino.®

Os docentes sio entido chamados a trabalhar de forma colaborativa
no selo da equipe-ciclo e da equipe-escola; a estabelecer vinculos estreitos
com a comunidade; a integrar as diferentes matérias de ensino em um
conjunto harmonioso de conhecimentos que visam o desenvolvimento
de competéncias transversais e disciplinares avaliadas ao longo de cada
ciclo de aprendizagem; a agir de forma a promover a integracio e o sucesso
escolar de grupos de alunos cada vez mais heterogéneos (criangas e jovens
portadoras de necessidades especiais, com dificuldade de adaptacio e de
aprendizagem, provenientes de diferentes culturas ¢ ctnias, oriundas de
classes desfavorecidas etc.), e ainda, a assumiremn a responsabilidade de
seu proprio desenvolvimento profissional. Diante desse quadro, o apelo 4
colaboragio requer ndo somente uma maior implicagio docente, mas a
instauragdo de uma nova cultura profissional que seja menos individualista
e marcada pelo isolacionismo e pela especializagio. Requer ainda uma
cultura que faca apelo a um maior coleguismo, a uma maior cooperagao e
entendimento entre os docentes a fim de coneretizar o projeto social de
promogio da escolarizagio das criangas e jovens.

A emesgéncia da colaboragio nas reformas quebequenses nio &,
contudo, uma solitude. Fla faz eco as politicas educativas implementadas
em outras provincias canadenses e também em outros paiscs. Na provincia
de Ontirio, no Canada angléfono, desde 1999 o Owsarie College Teacters
{1999) prescreve nao s6 a colaboracao docente, mas igualmente a
colaboragdo entre o5 demais atores escolares (diretores, pais, membros
da comunidade etc.) visando aumentar os indices de sucesso escolar e
contribuir para a profissionaliza¢io no ensino.

4 A obrigagdo de aumentar os resultados escolares deve ser aqui compreendida no dmbite
de uma politica mais ampla de regulagdo e obrigacao de resultados, fazendo referéncia as
aprendizagens dos alunos; a responsabilidade coletiva no trabalho; & responsabilidade
em relagdo ags meios, procedimentos ou processos de trabalho e & competéncia do

docente, sua experiéncia, seu percurso durante sua formagao {LESSARD; MEIRIEL, 2004).

5 A cada ano, um Palmarés das escolas secunddrias é publicado na Revista Actualité. Ele &
resultado de um estudo desenvolvide pelo Instituto Econémico de Montreal (IEM) e pelo
Instituto Fraser que classifica por ranking as melhores escoias secundarias de Quebec,
tanto angloéfonas quanto francdéfonas. S0 contabilizados na analise dos dados a renda
familiar, 0 nimero de alunos, ¢ nimero de alunos com retardo escolar, o ndmero de
alungs com dificuidade de adaptagao e de aprendizagem e portadores de defigiencias e a
performance escolar das alunos nas matérias de lingua materna, segunda lingua, histdria,
matematica e ciéncias fisicas.
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O Aunstralian College of Fdweation, na Austrilia, também encoraja os
docentes a trabalharem juntos, tanto quanto o Gewera! Teaching Conneil for
England (2002), na Inglaterra, que defende, no seio de suas reformas
escolares, o desenvolvimento profissional docente, a abertura e o
questionamento no dmbito das préticas colaborativas (LEONARD;
LEONARD, 2003). Nos Estados Unidos, hi mais de vinte anos, o governo
vem pressionando a comunidade escolat para aumentar a eficicia do ensino
e melhorar os niveis de escolatizagio da populagdo. A situagio €, no
entanto, contraditotia, pois se as exigéncias aumentam por um lado, 1sto
é, se a sociedade e o governo querem poder contar com docentes mais
eficazes, mais qualificados e capazes de trabalhar de forma colaborativa,
constituindo uma verdadeira “comunidade de aprendizagem” (Natona/
Board for Professional Teaching, 2001; National Staf Develgppenvent Conncdl,
2001), por outro lado, a pentria de docentes, os salarios e as condicées de
trabalho que se degradam, tém contribuido para se recrutar uma massa de
docentes formados em programas aptressados, sem formagio para a
docéncia (DARLING-HAMMOND; CHUNG; FRELOW, 2002).

Finalmente, do lado europeu, vitios outros estados vém arientando
suas politicas educativas nessa mesma diregio. A titulo de exemplo, as
reformas educativas recentes na Bélgica francéfona (DUPRIEZ, 2006),
na Suica (PERISSET-BAGNOUD, 2006) e na Franga (BARRERE, 2002b)
também tém apontado para a necessidade de um aumento da colabotragio
e de uma formalizacio das priticas colaborativas entre os docentes. Porém,
o que se tem evidenciado é que a colaboragio nio ¢ unanimidade entre 0s
docentes que estio no terreno de trabalho.

ESTuDOS SOBRE A COLABORAGAOC NO TRABALHO

Virios sio os escritos com base nas teotias organizacionais a
sustentar que os docentes obtém uma melhor performance colaborando
entre si (LEONARD; LEONARD, 2003). Segundo esse tipo de
otienta¢io, nio s6 os docentes obtém uma melhor performance no
trabalho, mas também seus alunos, cujos resultados escolares aumentam
significativamente, contribuindo assim para o sucesso escolar, Desse ponto
de vista, a colaboragio é vista nio s6 como um meio d¢ assegurar uma
maior produtividade e rendimento no ensino mas, também, como a base
sobre a qual se deve construir uma nova experiie e profissionalizagio
docente pautadas na eficicia ¢ na performance. Vista de um outro angulo,
no entanto, a colaboragio poderia ser encarada como uma forma de
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solidatiedade entre 0s docentes, empenhados na melhoria da qualidade
do ensino ¢ no desenvolvimento da profissio. Uma “colaboracio
auténtica”, nos dizeres de Hargreaves (gpxd OSBORN; McNESS;
BROADFOOT, 2002). Apesar de seus beneficios incontestaveis, contudo,
a colaboragio nio constitui efetivamente a base sobre a qual s¢ apéia o
trabalho docente, e quando os professores colaboram entre si, 20s olhos

destes, no entanto, a colaboracdo nio ¢ freqilente e estd aquém de suas
expectativas,

Particularmente em relagio ao nosso campo de intcresse, é
importante reter da literatura estudada que, no caso dos docentes do ensino
secundério, colaborar vem a ser ainda mais dificil do quec no nivel de
ensino primério, visto que, no secundério, a tradigio disciplinar pesa
grandemente na organizacio curricular, na divisio por matétias de ensino,
na divisio dos espagos e tempos de trabalho ctc. Insuficiente, a tradicio
disciplinar contribui para forjar uma identidade limitada para os docentes
do ensino secundirio, os quais geralmente trabatham de forma isolada,
funcionando em pequenas ilhas onde predominam hierarquias disciplinares
e grupos fechados, ou departamentos voltados para si proprios (BORGES,
2004; BARRERI, 2002a; TARDIF; LESSARD, 1999; LESSARD;
TARDIF, 2003; BORGES; LESSARD, 2005).

A organizacio departamental, alids, excrce uma grande influéncia
na cultura isolacionista dos docentes do secundario. Nos Fstados Unidos,
estudos sobre a vida departamental sugerem que, se o ensino é modelado
pelo conteido da matétia ensinada pelo docente, isto também ¢ valido
para a cultura ou subcultura departamental que se constitui nos
departamentos disciplinares das escolas secundarias (SISKIN, 1995;
STODOLSKY; GROSSMAN, 1995, GROSSMAN; STODOLSKY,
1995). Isso porque a cultuta departamental influencia a organizagao
cutticular, a reparticio das tarefas, a reparti¢io de poder, o clima, o
ambiente de trabalho, o recrutamento, o desenvolvimento e os
investimentos na carreira dos docentes, influenciando também as formas
de colaboragio entre eles. Nos casos em que colaboram entre si, a
colaboragio se di principalmente entre aqueles docentes que ensinam
uma mesma matétia € que pertencem, portanto, a0 mesmo departamento,
E os motivos que os levam a colaborar sio: enriquecer seus contetdos de
ensino, partilhar recursos pedagdgicos e diditicos operacionais, cconomizar
tempo, assegurar a seqliéncia do programa e fortalecer o estatuto da sua
area de conhecimento em relagao as demais matérias do programa escolar.
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MOTIVAGAC PARA COLABORAR

Apesar da escola nio parecer um espago propicio a colaboragio, as
razes para colaborar existem e sio diversas. Na Inglaterra, Osborne,
McNess e Broadfoot (2002) constataram que durante a implantagio da
reforma escolar btitinica muitos docentes buscaram a colaboragao como
uma estratégia de sobrevivéncia s exigéncias do novo programa. Com
base em um modelo de anélise de Little (1990), que vai da “independéncia”™
is relacoes de “interdependéncia”, eles identificaram diferentes formas
de colaboragio, que vio das trocas sobres casos ¢ historias de eventos
ocortidos em sala de aula ao trabalho conjunto ¢m sala de aula (-
teaching ou conjornt work).

Nessa mesma perspectiva, Van Wessum (1999), no quadro da
reforma do programa holandés identificou que a colaboragio intensificou-
se no periodo de implantagio da reforma, quando os docentes trabalharam
de forma colaborativa na organizagio e produgio de matesial diditico
necessatio ao ensino. Ele verificou também que um consenso maior sobre
a matéria de ensino acarreta formas de colaboragio menos intensas,
enquanto que pouco consenso ocasiona formas de colaboragio mais fortes
supostamente porque os professores scntem a necessidade de se
harmonizar com mais freqiiéncia ¢ de colaborar mutuamente na preparagio
do material de ensino. Outros motivos para colaborar séo repertotriados
nos estudos e aparecem sobretudo em programas visando o
desenvolvimento profissional ¢ que buscam um maior atranjo e articulagao
entre o corpo professoral (LANDT, 2002; LITTLL, 1984; TARDII;
LESSARD, 1999). Também aparecen durante a ctapa de inser¢ao
profissional, entre docentes novigos e experientes, quando geralmente se
estabelece uma forma de tutorado, de ajuda, de apoio ¢ de transmissdo de
truques da profissio do mais experiente a0 novato (TARDIF; LESSARD,
1999).

A instauracio de priticas colaborativas, de coleguismo, de
cooperagio etc., decorrentes de programas de desenvolvimento
ptofissional, no entanto, ndo se faz gratuitamente, visto que depende de
certos fatores que favoregam a sua integragdo. Uma comparagio, nos
Estados Unidos, entre dois progtramas de formagdo em servigo com
caracteristicas comuns (LITTLE, 1984), ilustra bem a idéia de que um
certo nimero de fatores é necessirio para mudar o comportamento dos
docentes. As diferencas nas formas de intcgragio dessa experiéncia de
formacio ajudam a explicar esse fenémeno. Mencionamos aqui algumas
delas. No primeiro grupo, no qual a experiéncia de formagao teve um
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impacto positivo, os professores e os diretores foram convidados a
participar do treinamento e da implantagio do programa como um grupo,
agentes escolares, formadores e idealizadotes do programa — um acordo
de trabalho também foi estabelecido com o distrito para testar idéias
inovadoras. O programa foi de longa duracio, com planificagGes semanais
e experimentagdes em sala de aula, e os formadores e o grupo professoral,
inclusive diretores, trabalharam e descobriram juntos como implementar
novas idéias. Além disso, os diretores tiveram uma implicagio importante
no programa e exerceram uma lideranga ativa na sua implantagio. Ja no
segundo grupo, no qual a experiéncia de formagio teve um impacto menos
significativo, o convite envolvia apenas a participagio do grupo dos agentes
escolares no treinamento, enquanto o programa se consistia de alguns
dias intensivos de treinamento em ciclos. Os participantes forneciam ainda
sugestoes aos formadores, que recolhiam de forma receptiva as sugestées
€ ajustavam a formagio. Os diretores, no entanto, participaram apenas
pontualmente de algumas atividades,

Visivelmente, a forma de organizagio ¢ de desenvolvimento dos
programas parece tet tido um impacto significativo nas praticas docentes
a postersor. Isso confirmaria a hipétese de que, para instaurar uma cultura
de colaboragio entre os agentes escolares, faz-se necessitio a presenga
de um ou mais dos fatores que se seguem e que aparecem nas
recomendagdes de diversos estudos (LEONARD; LEONARD, 2003,
LITTLE, 1984, 1999, 2003; INGER, 1993; BARRERE, 2002b; VAN
WESSUN, 1999 ete). Quais sejam um cngajamento e responsabilizacdes
coletivas; uma proposta de formagio calcada numa articulagio profunda
entre teotia ¢ pratica, no trabalho minucioso de discussio coletiva, de
planificacdo, de experimentagio em sala de aula e de posterior avaliagio
coletiva, o que implicaria uma maior latitude em relagio ao programa;
uma duragdo significativamente longa, visto que novas priticas precisam
de tempo para serem testadas ¢ validadas pelo coletivo de professores;
uma preocupagao em garantir espagos de trabalho coletivo, de discussdes,
mas também de obscrvagio mitua do trabalho que se faz em sala de aula;
uma organizacio dos tempos c espagos de trabalho propicia a colaboracio,
e, finalmente, uma significagio do ato de colaborar, isto é, seria desejavel
que os agentes escolares encontrassem um scntido em colaborar no
trabalho.

Os DESAFIOS DA COLABORAGAO

As motivagdes para colaborar, vimos nos estudos acima, sdo diversas
¢ dependem de uma série de fatores que contribuem para o seu
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desenvolvimento. Mas também existem desafios decorrentes de praticas
colaborativas e, dependendo da sua importincia, eles podem influenciar
0 sucesso ou nao destas. Um deles € o de ctiar uma cultura de colaboracio
entre 03 docentes, exigindo destes uma formalizagio das praticas
colaborativas através da constituigdo de equipes-ciclos ou equipes-escolas
e de um maior acordo ¢ coeréncia entre 0s agentes cscolares, 20 mesmo
tempo que s¢ attibul uma maior autonomia aos estabelecimentos de ensino,
numa perspectiva de regulagio local do trabalho (BARRERE, 2002b).
Nesse sentido, a colaboragio deve ser formalizada, documentada e
integrada 2o projeto pedagdgico da escola, demandando dos docentes
mais visibilidade, partilha e regulagdo de atividades e praticas que,
anteriormente, se faziam individualmente no espago privado da sala de
aula, tais como a definigio das metas educativas, o planejamento anual
ou diirio, a selecio do contetido e do material de apoio, o modo de
apresentagio do contetdo, os métodos e técnicas utilizados no ¢nsino, as
formas de avalia¢io dos alunos etc.

Tudo isso, evidentemente, produz um sentimento de Inseguranca e
de instabilidade nos docentes, ainda mais nos do secundarios, que tendem
a se apoiar fortemente no espaco fechado e seguro dos seus contetidos
disciplinares, Além disso, é importante notar que as préticas colaborativas
nesse contexto correspondem a uma demanda externa ¢ nio dizem respeito
as reais preocupagdes dos docentes referente aos problemas do fracasso
cscolar, dos alunos com dificuldades de adaptacio escolar ou de
aprendizagem, da falta de ferramentas de trabalho e de matetial didatico
atualizados e atraentes, da falta de tempo, das condicées de trabalho muitas
vezes inadequadas, dos saldrios ndo satisfatérios etc. Para agravar a
situagdo, um outro desafio a superar decorre do fato de que, na maioria
das vezes, os vinculos estabelecidos nas relacdes de trabalho entre os
diferentes agentes escolares sdo frigeis, marcados ou pela instabilidade
de inicio de carreira, ou por competigdes entre dreas de conhecimento e
seus departamentos respectivos, por disputas de poder ou, ainda, por uma
tendéncia 4 discri¢do e 4 cautela em face do grupo onde cada um tenta
construit, afirmar ou preservar a sua reputacio. Muitos docentes alids se
sentem ameagados pelas atividades colaborativas, j4 que estas podem
deixar transparecer sua vulnerabilidade. Isto €, o fato de desvelar sua pratica
ao colegas, de partilhar suas dividas e crencas expoe o docente, com suas
forcas e fraquezas, arriscando a sua reputacio, ou pior ainda, construindo,
as vezes, uma teputagio negativa de si mesmo frente aos colegas. E bem
is30 que pds em evidéncia Barrére (2002b), em scu estudo sobre as praticas
colaborativas dos docentes dos liceus e dos colégios na Franga, onde o
medo de artiscar 2 sua reputagio ou de “perder a cara” engendrou um
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distanciamento dos docentes em relagdo as priticas colaborativas. O
mesmo pdde observar Rosenholtz (1991) no Estados Unidos, em scu
estudo sobre a organizagio escolar, no qual certos docentes confessaram
sua apreensio quanto 2 pedir ajuda a um colega, simplesmente, por medo
de perder a face, de expor-se diante de seus colegas, deixando transparecer
suas duvidas e incertezas.

Um dltimo desafio a mencionar, diz respeito ao fato de que, ainda
que os diferentes fatores que conttibuem para a colaboragio sejam bem
conhecidos, estes parccem nio fazer eco nos ouvidos dos politicos e
idealizadores das reformas. Enfim, tudo isso e, particularmente, a
dificuldade dos docentes em integrar a cultura da colaboragio nos conduz
a questionamentos sobre a maneira como os docentes vivem a colaboragao
no seu trabalho. O que acontece quando ela € institucionalizada e se torna
uma norma? Quais razdes eles encontram para colaborar? Qual € o seu
papel nas injungdes colaborativas atuais?

Vejamos como os docentes de duas escolas secundarias de Quebec
vivem-na c¢m seu trabalho.

A COLABORAGAO DURANTE A FASE DE
EXPERIMENTAGAO DO PROGRAMA ESCOLAR

Nés aprescntamos alguns dos fatores que contribuem para a
emergéncia da colaboragio no trabalho, tais como a reorganizacao dos
tempos ¢ dos espagos de trabalho e a atribuigio de uma maior latitude e
autonomia no trabalho de apropriacio do programa pelos agentes escolates.
De certa maneira, é bem isso o que tentou fazer o governo de Quebec no
contexto de implantagio da reforma escolar junto a quinze escolas-piloto,
escolhidas a partir de uma base voluntaria para expetimentar 0 Novo
programa. Essas escolas se beneficiaram nio s6 de autonomia mas,
também, de recursos financeiros para teorganizar 0s tempos ¢ espagos de
trabalho, assim como de atividades de formacgio especificas para
implantagdo do novo programa. Hm contrapartida, os docentes,
particularmente os do primeiro ciclo do secundario, tinham que conceber
e pOr em pratica situagdes de aprendizagem com base no desenvolvimento
de competéncias disciplinares ¢ transversais, ¢ isso tanto no ambito de
suas matérias de ensino quanto em relagio as outras matérias, em projetos
interdisciplinares. Eles tinham igualmente que documentar as situagoes
de aprendizagem propostas e deixar tragos do processo de concepgao, de
aplicacio e de avaliagio destas. F tudo isso com a obrigagio de trabalhar
de forma colaborativa.
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Em nossa pesquisa, estudamos ¢ modo como um grupo de
‘professores de duas das quinze escolas-piloto viveram o processo de
aproptiag¢io do programa no seu segundo ano de implantacio.® Nés
realizamos dez entrevistas com professores de diferentes matérias, histéria,
ciéncias, francés, educaciio fisica, moral, matemitica e ciéncias. As
entrevistas, semi-estruturadas, abordavam diferentes aspectos do novo
programa, com questoes sobre as praticas colaborativas entre os docentes
do primeiro ciclo do secundirio, durante o processo de apropriagio e
implantagio do novo programa, por exemplo. Além das entrevistas,
acompanhamos quinze encontros de formagiio visando a aproptiagio do
programa.

As escolas, uma puiblica (Escola A)” e outra privada confessional
{Escola B),® possufam caracteristicas bem distintas em termos de
organizagio do trabalho, do pessoal, da lideranca da ditecio e
particularmentc em relagio 4 forma de integrar o programa. Nao trataremos
aqui dessas caracteristicas que certamente niio podem ser negligenciadas

6 O primeiro ano de implantagdo (2002-2003), correspondeu a leitura e estudo do programa
escolar. Lembramos que o ano escolar em Quebec se reparte em dois anos, comegando
em setembro e terminande em junhg, mais precisamente no dia 23. Os docentes fizeram
entao suas recomendagdes que foram acolhidas e integradas pelo comité gestor da reforma.
0 segundo ano (2003-2004) foi 0 ano da elaboragio de situagdes de aprendizagem e de
experimentagdo em sala de aula. No terceiro ano {2004-2005), o novo programa foi estendido
a sessenta e duas escalas da provincia que foram designadas para experimentar o programa;
estas n&do receberam o mesmo financiamento para formagéo e apropriagdo gque as escolas-
piloto. No quarto ano (2005}, a reforma foi ampliada para toda a rede de ensing.

7 A Escola A, piblica, acolhe um grande nimero de alunos de escolas primarias da regido
onde ela se localiza e € freqlientada por familias de classe média e de meio desfavorecido.
Vdria etnias estdo representadas na escala que possui em torno de 1.803 alunos. Como
muitos dos estabelecimentos que buscam atrair uma clientela cada vez maior e de melhor
nivel, devido ac concorrido mercado das escolas secundarias, a Escola A oferece um
programa alternative de cardter interdisciplinar (programme enrichi) para alunos que
possuem um rendimente e uma capacidade de auto-organizagdo e de auto-responsabilizagéo
superior a8 média; estes sdo geralmente escolhidos através de um exame de selegdo. Ela
oferece também classes fechadas para alunos imigrantes recém chegados em Quebec
(classes d'accueil), um grande setor de adapta¢do escolar para alunos com dificuldade de
aprendizagem e de adaptagao, além de turmas regulares & uma classe de apoic que
aferece um reforgo nas dreas de matemética e francés aos alunos eom dificuldades nestas
matérias. Quanto aos profissionais efetivos, a escola contava com 185 membros,
combinando pessoal dogente ¢ nao-docente. Implicados na apropriagéo do programa,
estavam 24 docentes dos dois primeiros anos do primeiro ciclo do secundaria, o diretor
das classes d’aceueil, a diretora do primeiro e segundo ano do secundario, dois
psicopedagogos e os conselhelros pedagdgicos da Comissdo Escolar. A diretara da escola
participou esporadicamente de alguns encontros de formagéo, e geralmente ela era
responsdvel pela acolhida dos participantes.

8 A Escola B, privada confessional, oferece dois programas um francofono e outre angléfono,
paraleios e independentes, com um corpo de docentes distinto e com uma vice-diregéo
para cada programa. Nosso estudo foi realizade no programa francéfono. Trata-se de uma
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mas destacamos apenas alguns aspectos singulares dos encontros de
formacio em cada uma das escolas estudadas, j4 que isso repercute na’
forma como os docentes se apropriaram do programa, ao longo dos anos
2003-2004.

Na Escola A os encontros de formagio se realizaram na presenga
do dirctor e vice-diretores, conselheiros pedagégicos da Comissio Escolar
i qual a cscola € vinculada, e na prescnga dos especialistas do ensino,
enfim, do pessoal nio-docente; todos engajados com os professores na
aproptiagio do programa, Enquanto na Escola B, os encontros se
realizavam na presenca de uma conselheira pedagégica do proprio
estabelecimento e da vice-diretora, que se fazia presente csporadicamente.

Nas duas escolas os encontros de formagio eram animados por
conselbeiros pedagdgicos. Na Escola A, no entanto, com um maiot namero
de alunos e de professores implicados no processo, cles contavam com
um conselheiro por matéria, enquanto na Escola B, com um menot numero
de alunos e de docentes, contavam somente com a ajuda da conselheira
pedagogica da prépria escola, que, alids, cobria o trabalho de implantagao
tanto no programa francofono quanto angléfono.

Além dessas diferencas, uma outra igualmente importante, ¢ a de

que, na Rscola A, os protessotes decidiram em assembléia participar da
expetimentagio do novo programa. Ja na Fscola B, segundo informagio
dos préprios professorces, a decisio ja tinha sido tomada quando eles foram

consultados, ou bem, informados de que a escola se apresentava como
voluntaria 4 experimentagio. Conforme disseram, eles consentiram ¢m
patticipar porque, de todo modo, 0 novo programa terminatia por atingi-
los, mais cedo ou mais tarde, e ainda porque, como escola-piloto, eles se
beneficiatiam dos recursos alocados pelo governo para a expetimentagao.
A consciéncia de que sua participagio nesse processo de expetimentagao
traria inimeras vantagens e beneficios para a escola cra partilhada pelos

para meninas somente e possui em torno de 1.000 alunas provenientes de classe média
favorecida. Diferentes etnias estie igualmente representadas nesse estabelecimento. A
escola, com uma orientagdo forte no desenvolvimento pessoal e religioso das alunas,
possui um movimento pastoral de jovens, oferece muitas atividades artisticas e
paraescalares. Ela oferece ainda um programa chamado Objetiva Francés que acolhe
alunas das classes regulares, na maiotia imigrantes com dificuldade em francés., O efetivo
profissional implicado na reforma, do ladoe francéfeno, era formado por quinze docentes
das diferentes matérias e uma conselheira pedagdgica responsave! pela implantacdo do
programa. A vice-diretora para o programa francofono freqientava ocasionalmente os
encentros de formacao.
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docentes dos dois estabelecimentos. Mas como veremos mais adiante, na
Escola A ji existiam certas predisposigdes ¢ uma abertura a implantacio
do novo programa,

A COLABORAGAOC NA VISAQ DOS PRGPRIOS DOCENTES

Na pratica, como os docentes que entrevistamos reagem 2
colaboracio? Nossos resultados vio ao encontro do que dizem boa patte
dos estudos sobre a colaboragio, isto &, em geral, os docentes consideram
a colaboragio favoravelmente. Eles véem, alids, vérias vantagens nisso e
consideram que cla contribui particularmente para aproveitar as forgas e
qualidades de cada um dos membtos da equipe docente; para maxitmizat
o trabalho na nova organizagio escolar, a fim de responder aos objetivos
do novo programa; para partilhar as tarefas e diminuir o peso do trabalho;
para entiquecet e partilhar as especialidades de cada um; para apoiar as
intervengbes em sala de aula e para desenvolver um espirito de
solidariedade entre os docentes.

Alguns de nossos depoentes indicaram ainda que a colaboragio serd
“uma questio dc sobrevivéncia para os docentes do ensino secundirio”
(E6C)° na nova organizagio escolar, estruturada em ciclos e com énfase
na interdisciplinaridade, sobretudo em fungio do nimero de alunos que
os docentes do secundirio tém sob sua responsabilidade. Essa forma de
encarar a colaboracio vai ao encontro dos resultados do estudo realizado
por Osborne, McNess e Broadfoot (2002), em que a colegialidade e a
colaboragio eram vistas como uma forma de superar as dificuldades
advindas com a implantacio do novo programa curricular.

Os beneficios da colaboragio, embota presentes no discurso dos
nossos depoentes, ndo gozam de unanimidade. As priticas colaborativas
530 intermitentes, aleatorias e, para alguns, inexistentes. Isso ndo quer
dizer que nossos entrevistados rejeitassem a colaboragdo por principio.
Ao contririo, vrias praticas colaborativas puderam ser observadas durante
nossa permanéncia nas escolas, assim como divessos fatores que retardam
ou dificultam a sua emergéncia.

9 Este cédigo correspende ao nimero do entrevistado (E) e & sua matéria de ensino: ESMa
{matemética), EEC (ciéncias), E7H (histdria), E10EF (educagao fisica) € E9M (moral), E4Ma
{matemdtica), E2F (francés), E3F {frances).
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As PRATICAS COLABORATIVAS

Nas duas escolas estudadas, nés contatamos virias praticas
colaborativas, muitas delas, no entanto, j4 existiam muito antes da
implantagio do novo programa. Quanto ao tipo de priticas colaborativas,
clas sdo de duas ordens, formais e informais. Deixando a parte os conselhos
de classe, as priticas formais dizem respeito ao trabalho coletivo realizado
durante encontros formais de aproptiagio e implantagio do programa, ou
durante encontros organizados pelos prdprios docentes em companhia
ou nio dos conselheiros pedagdgicos, para tratar da planificacio e da
claboracao das situagbes de aprendizagem a screm testadas em sala de
aula. Por outro lado, as praticas informais se davam sobretudo no hotério
do almogo, nas pausas entre uma aula ¢ outra, ou no fim do dia com o
término das atividades. Elas consistiam em trocas informais sobre histérias
€ casos, eventos passados em sala de aula, mas também sobre questdes e
problemas pessoais.

Nas praticas colaborativas formais, patticularmente, observou-se:

* partilha, troca de material diditico, de livros-texto, de material
de apoio a0 ensino, de planos de curso, de exames etc.;

* trocas sobre as dificuldades encontradas no ensino para abordar
um tema no contexto do novo programa, para preparar uma
situagdo de aprendizagem, para otganizar uma tarefa, uma
avaliacido etc.;

* trocas sobre problemas enfrentados com os alunos, sobre um
aluno em particular, sobre problemas de aprendizagem ou de
indisciplina em classe etc., ¢ também sobte problemas pessoais;

* planificagdo conjunta durante a concepgio e elaboragio das
situacGes de aprendizagem a serem testadas ¢ documentadas
segundo a demanda ministetial;

* co-ensino (trés casos), isto ¢, professores ensinando juntos a um
mesmo grupo de alunos (Zaw-seacbing ou conprnt wor)

Na Escola A, muitos dos docentes implicados na experimentacio
do programa ji possuiam uma certa disponibilidade para o trabalho
colaborative. No setor de adaptacio escolar ¢ na classe de apoio francés-
matematica, por exemplo, ja era comum os professotes colaborarem entre
st na planificagio e inclusive no ensino em sala de aula. Além disso, quatro
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professores implicados na implantacio do novo programa estavam na
otigem de um programa alternativo interdisciplinar. Estes tinham, portanto,
bastante expetiéncia de planificacio e ensino em colaboragio, ja que eles
planejavam conjuntamente as atividades curriculares, desenvolviam
projetos interdisciplinares, além de, ocasionalmente, ensinarem
conjuntamente a0s seus alunos. Bsse grupo de docentes exercia entio
uma lideran¢a na escola, constituiam um grupo de vanguarda, uma
referéncia para o corpo professoral que experimentava 0 NOVo programa.
Nessa escola havia ainda uma grande sinergia entre os professores que
colaboravam também informalmente e com freqiiéncia, partilhando
constantemente entre si problemas do dia-a-dia na escola e também
problemas pessoais, trocando material, referéncias e idéias, e organizando
atividades sociais e saidas em grupo.

Durante o periodo de implantagio da reforma, nas reunides de
aproptiacio e de formagio do novo programa, era possivel ver os
professores atuando nas diferentes equipes de trabalho de forma engajada,
participante, critica e tomando iniciativas. Notou-se que os professores
conservaram os mesmos grupos pot drea (educagio fisica, artes, ciéncias
e tecnologia, matemdtica e universo social, englobando histéria, geografia
e moral) ¢, tanto quanto possivel, eles se articulavam segundo suas
afinidades pessoais. Isso nao impediu que docentes novos na escola assim
como 0§ novigos se integrassem progressivamente nas equipes. Os
encontros de formagio eram bastante dindmicos e geralmente se dividiam
em duas partes: uma geral, coletiva, para relembrar certos pontos principais
da reforma, expor a atividade a rcalizar, assim como para orientat 0s
professores quanto aos principals pontos a serem trabathados nos grupos,
e outra de trabalho em a#der; com as equipes de area. Os conselheiros
pedagégicos, um para cada arca, serviam de guia, de tradutores do
programa, de pessoas-recurso, contribuindo na concepeao, elaboragio,
aplicagiio, avaliagio e documentacio das situagdes de aprendizagem
produzidas pelos docentes. Um representante do Ministério da Educagao,
designado para acompanhar a escola durante a implantagio da reforma,
participou de a0 menos trés encontros de formagio para reforgar o trabalho
da equipe dos docentes do primeiro ciclo do secundario. A pedido dos
préprios professotes, no final do ano escolar, o representante do ministério
fez um balango das situacdes de aprendizagem realizadas pelos professotes
e que tinham sido enviadas 4 equipe do Comité de Gestor da Reforma do
Ministério da Educacio. Esse momento foi bastante apreciado pela equipe
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que, contudo, esperava um fedback mais detalhado, indicando as falhas e
pontos fortes das situagdes de aprendizagem.

Na Escola B, a disponibilidade para o trabalho em colaboragio
parecia mais restrita. Segundo nossos depoentes, antes da experimentagio
do novo programa, as trocas ¢ intercimbios eram esporidicos, menos
intensos e restritos a dois ou mais docentes de uma mesma matéria, Assim,
essa era a primeira vez em que eles se viam “obtigados” a trabalhar
conjuntamente na elaboragdo de projetos de ensino, isto €, nas situacdes
de aprendizagem. Nos encontros de formacio, eles pareciam sempre
teticentes, Insatisfeitos, rebarbativos ¢ encontravam com frequéncia
impedimentos para colaborar durante a concepgio, elaboragio e aplicagio
das situagoes de aprendizagem. Isso nio quer dizer que nio houve
colaboragio, Na pratica, ela deu-se sobretudo entre docentes de um mesmo
campo ou dominio disciplinar, isto é, com excegdo dos responsiveis pot
inglés e artes, e por matemitica ¢ educagio fisica, que elaboraram projetos
integrados, os demais docentes produziram situagdes de aprendizagem
nas suas respectivas matétias de ensino. A particularidade desse grupo de
professores € que eles se queixavam do pouco tempo que tinham para
trocas e para o trabalho em comum; breve, a colaboragio parecia realmente
insatisfatétia aos olhos deles.

(Quanto aos encontros de formacio, estes eram animados pela tinica
conselheira pedagdgica da escola, ¢ na maior parte do tempo estes tinham
a forma de um curso magistral, isto é, a conselheira assumia a
responsabilidade de apresentar e decodificar conceitos-chave da reforma
¢ prepatat ferramentas de trabalho, como foi o caso da produgio de um
instrumento informatizado para redigir as situagdes de aprendizagem, por
exemplo. Frente a esse tipo de formacio, os docentes nio pareciam
convencidos da pertinéncia dos encontros ¢ reclamavam da falta de tempo
para trabalharem juntos ¢ intercambiar idéias e criticas em relagiio ao
programa. Nas raras ocasides em que os professores deveriam trabalhar
em equipe no quadro de um ou outro a#4ér proposto pela conselheira
pedagdgica, contraditoriamente, eles reclamavam o tempo todo e
tealizavam a contragosto a atividade proposta. O unico momento em que
o encontro de formagdo ¢ apropriagio do programa pareceu-lhes
verdadeiramente interessante foi o final do ano escolar, quando eles
apresentaram ao conjunto de seus colegas as situagOes de aprendizagem
realizadas. Entdo, surpresa e decep¢iio emergiram entre os docentes.
Sutpresa em relagio a qualidade e originalidade dos trabalhos. Decepgio

244 Educag&o em Revista, Belo Horizonte, v, 44, p, 229-255, dez. 2006




em relagio as dificuldades vivenciadas durante o processo de
experimentagdo das situagdes de aprendizagem junto aos alunos, mas
sobretudo em relagdo ao fato de eles terem percebido que varios
ajustamentos poderiam ter sido feitos pata melhorar as situacdes de
aprendizagem se eles tivessem se comunicado mais seguidamente entre
si. Uma professora de francés, particularmente decepcionada pela falta
de comunicagio entre os docentes, explicou que, por razdes diferentes,
tanto ela como os professores de geografia haviam trabalhado sobre a
descrigdo da cidade de Montreal sem, em nenhum momento, terem
estabelecido um vinculo entre os seus trabalhos. “Nem os alunos fizeram
a transferéncia dos conhecimentos de uma matétia para outra” (E3F),
prova de que realmente nenhuma conexio foi estabelecida.

Em resumo, havia uma grande diferenca entre os estabelecimentos
estudados quanto a forma de integrar a colaboracio nas suas praticas
educativas. Na Fscola A, mals que na B, sentimos um clima mais favoravel
ao desenvolvimento de praticas colaborativas. Esse clima era sustentado
pelos arranjos em termos de horirios e locais de trabalho, o que facilitava
as trocas € os enicontros entre os docentes. Na Escola A, por exemplo, a
tradicional divisio departamental tinha sido abolida, e os docentes do
primeiro ciclo do primario, com excecdo dos de educagio fisica,
partilhavam um tnico e grande local de trabalho. Esse tipo de arranjo na
Escola B era praticamente impossivel, devido aos espacos de trabalho
restritos e pequenos.

De todo modo, nas duas escolas, as pratica colaborativas se
tealizaram, mas elas pareciam longe de satisfazer as expectativas dos
docentes que dificilmente viam a sua integracio no cotidiano. Eles
consideravam que colaborar no quadro de a¢des mais formalizadas e
durante todo um ano letivo era quase que impossivel para um professor
do secundirio, a nio ser que a colabora¢io fosse pontual e esporadica.

Eles reconheciam igualmente que o engajamento e motivacio de
seus alunos tinham aumentado depois que eles comegaram a trabalhar
conjuntamente nas diferentes situagées de aprendizagem, mas eles nio se
sentiam tdo seguros em relagio 4 aprendizagem dos alunos. Afinal, desde
quc 0 NOVo programa comegara a ser implantado, o que estes apreenderam
efetivamente em termos de conhecimentos e competéncias?

Enfim, nossa percepgio dos dois contextos observados é de que 2
expetiencia vivida pelos docentes nio parecia suscitar um sentimento de
“colaboragio auténtica”, nos dizeres de Hargreaves, citado por Osborne,
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McNess e Broadfoot (2002). Mais especificamente, o que queremos dizer -
é que as trocas, os intetcdmbios, os acordos, a tomada de decisio coletiva
etc., que observamos, pareciam artificiais aos olhos dos docentes ¢ nio
pareciam ir a0 encontro de suas verdadeiras preocupagBes e aspiragdes. A
colaboragio parecia se realizat na forma do ensaio e do erro; ela nio
suscitava o engajamento do conjunto de docentes e era restrita a0s grupos
de docentes que j4 tinham uma disponibilidade para o trabalho
colaborativo, decorrente do fato de que estes ja partilhavam uma visdo
comum a respeito do ensino.

DIiFICULDADES E 0BSTACULOS A COLABORAGAO

Em um artigo precedente (BORGES; LESSARD, 2000), nds
identificamos trés ordens de fatores que dificultam a colaboragio: condigGes
de trabalho, estrutura curricular e identidade ou cultura disciplinar dos
docentes do ensino secundatio.

As condigdes de trabalho dizem respeito mais particularmente 4
falta de tempo, 4 sobrecarga resultante dos horéarios de trabalho intensos,
a0 nimero de alunos pot classe ¢ ao namero de alunos por docente, que
sd0, sem sombra de diivida, pouco favoraveis 4 colaboragao. Elas decorrem,
evidentemente, da estrutura e do modo de funcionamento da escola
secunddfia, os quais sempre constituiram uma barreira a uma maior
integracio entre os docentes desse nivel de ensino e mesmo entre aqueles
que ensinam uma mesma matéria: “os horirios entrecortados ¢
supercarregados, o namero de alunos que um docente encontra em uma
semana variando entre 180 e 200, as turmas cada vez mais heterogéneas,
as pausas desencontradas etc.” (E6C), constituem barreiras € nido
encorajam os docentes ao trabalho colaborativo, a planificagdo e ao ensino
conjunto. No contexto de implanta¢io da reforma, os docentes
reclamavam também da falta de tempo para se apropriarem do novo
programa, para estuda-lo ¢ conhecé-lo mais profundamente.

A estrutura curticular diz respeito a divisio por departamentos que

contribui para o distanciamento entre professorcs de diferentes matérias.

“Como fazer a transversalidade quando a gente nao conhece nem o
professor que estd na sala ao lado?” (E10LF) ressaltou um professor de
educagdo fisica. Apesar da implanta¢io do novo programa, a
departamentalizagio ¢ um problema que estd longe de ser resolvido ¢ ela
gera seguidamente muitos problemas de comunicagdo entre os professores
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e impede vinculos possiveis entre as matérias, como no caso que citamos
acima, dos professores de francés e geografia que descobriram a0 final do
ano que tinham desenvolvido um mesmo tema nas suas respectivas
situagGes de aprendizagem.

A estrutura curricular sobrecarregada também gera um sentimento
de impoténcia, de cansaco no trabalho. Alguns dos docentes entrevistados
falaram de uma fadiga, um cansago que foi se instalando e que culminou,
no final do ano escolar, em um esgotamento de forgas. Eles falaram ainda
de uma corrida contra o tempo, principalmente em relagdo a cobrir todos
os contetdos, a fim de responder s exigéneias do Ministério da Educacio,
exigéncia esta que se torna bem presente na vida dos docentes na forma
dos exames ministeriais.

A inquietude em relagio aos conteddos a ensinar vai ao encontro
das constatagdes de Siskin (1991), Stodolski e Grossman (1995), Grossman
e Stoldoski (1995). Esse sentimento € ainda mais forte em matematica ¢
francés visto que essas matérias determinam a selecio escolar. De fato,
os docentes se sentem numa encruzilhada entte o novo programa escolar
¢ a pressao para assegurar os indices de sucesso nos exames escolates.
Assim, responder 4 demanda ministerial para desenvolver situagdes de
aprendizagem em acordo com o coletivo docente e na perspectiva do
Novo programa e, 20 mesmo tempo, cobrir todo o contedo para assegurar
os indices de aprovagio nos exames ¢ uma equacio complexa de se resolver
para muitos dos nossos entrevistados, Em face disso, certos professores
dizem que a reforma ndo é nem um pouco realista.

A cultura disciplinar, ou a cultura docente no secundirio parece
constituir igualmente um obsticulo 4 colaboracio. Virios entrevistados
insistiram sobre esse aspecto. Disseram que nio estio habituados a
trabalhar em equipe ¢, logo que tentam, sio confrontados seguidamente
com problemas de diferentes ordens, que retardam o trabalho, fazendo-os
duvidar da colaboragio, que parece entio gerar um efeito contririo aquele
de somar as forgas da equipe, de partilhar o trabalho etc. Qual a razio
para tal resisténcia? Medo de se expor, individualismo, crengas niao
compartilhadas em relagio 4 forma de ensinar um mesmo conteiado?

“Alguns docentes mencionaram a resisténcia dos colegas de um
mesmo campo disciplinar para trabalhar em colaboragio. Uma jovem
professora de matematica manifestou seu descontentamento em relagio
20s seu parceiro de drea: “tantas duvidas, tantas questdes e a necessidade
de partilha-los” (E5M), mas scu colega de irea, nio sentindo a mesma
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necessidade que ela, niio atendia a0s seus apelos de colaboragio. Ela passa
a enfrentar uma solidio em sua prdpria disciplina, “justo no momento em

que o novo programa propdem mudangas maiores no ensino da
matematical” (E5M), e busca entdo se asticular com os colegas que ensinam
francés, implicando-se em uma situagio de aprendizagem interdisciplinar.

Nossos depoentes também citaram o individualismo. Diz uma
professora de motal: “tem muitos professores que preferem estar sozinhos,
fazer suas coisas... correto, mas isto é individualistal”(E9M). O
individualismo vem a ser um aspecto da cultura docente ou é bem o
resultado de uma organizagio curricular que a cultiva? (CARPENTIER-
ROY; PHARAND, 1992 zp#/ TARDIF ; LESSARD, 1999) Tardif
Lessard (1999) dizem que existe uma cultura individualista que domina o
ensino, particularmente o secundario. Barrére (2002a) fala do isolamento
disciplinar e do “luto da disciplina” do qual sofrem os docentes do
secundatio em face dos novos programas cada vez mais centrados no
aluno e nos processos de aprendizagem,

Sobte esse aspecto, varios depoentes insistiram que se trata
simplesmente das caractetisticas pessoais de cada um: “depende da
personalidade da pessoa” (E4Ma) diz uma professora de matematica.
“Depende da abertura de espifito, para se expor e partilhar suas idéias em
grupo” (M2F) exclamou uma outra de francés. A titulo de exemplo, segundo
dois dos nossos entrevistados que participaram na criagdo do Programa
alternativo interdisciplinar, da Escola A, o grupo passou pot altos € baixos,
por momentos de alegria mas de muita dificuldade, nos quais eles se
disseram certas “verdades” (E7H), momentos de tensio em relagido 4
forma de trabatho de cada um, as crengas de cada um etc, o que ndo
impediu que o projeto florescesse e que eles mais tarde pudessem se
regozijar por té-lo criado, sentindo prazer por trabalhar em equipe.

DiscussA0: ALGUMAS TENSOES

s obsticulos que acabamos de mencionar sem duvida influenciam
a emergéncia ou nio das praticas colaborativas. Eles sdo, alids, bem
conhecidos da literatura sobre o trabatho docente e isso remonta a Lortie
(1975), que ressaltou que as escolas nio constituem um lugar favoravel 4
colegialidade, nem ao desenvolvimento de relagdes mais estreitas entre
os ptofessores. Apesar desses obsticulos, contudo, vimos que a
colaboracio emergiu entre 0s docentes entrevistados das duas escolas.
Principalmente na Escola A, onde a forma de apropriagio do novo
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programa, o apoio dos conselheiros pedagogicos, o Zadrsbgp da direcio, a
reorganizacio dos espagos e tempos de trabalho, além de certas
predisposicdes, como a experiéncia do programa alternativo
interdisciplinar, pareciam exercet uma influéncia notavel sobre os
professores. Enquanto na Hscola B, apesar dos esforgos notdveis da
conselheira pedagbgica e do empenho de nossos depoentes, a colaboragio
parecia realmente dar o seus primeiros passos. Partindo dos nossos
resultados, porém, queremos chamar a atencio do leitor nao tanto para
uma comparagio possivel entre as escolas estudadas, mas, sobretudo, pata
algumas tensdes que parecem estar na base das relagbes de colaboragio
docentes.

A primeira tensdo diz respeito ao risco de se expor, ao medo de ser
avaliado, julgado e etiquetado, e a colaboragio vista como importante
propulsor de relagdes de ajuda, de partilha etc., servindo assim de
ferramenta de desenvolvimento profissional. No caso de nosso estudo,
muitos docentes mencionaram a postura individualista dos professores
do secundirio como uma batrreira 4 colabotagdo. A causa desse
individualismo merecer ser explorada, visto que, mais do que significar
um trago da personalidade de cada um, ela parece estar vinculada ao risco
de exposi¢io 20 julgamento pelos pares (BARRERE, 2002b; LITTLE,
1984, 1990; RONSENHOLTZ, 1991).

Desse modo, expor seus pensamentos, mostrar sua forma de
trabalho, absir a porta de sua classe e revelar sua pratica pedagégica torna-
se arriscado. Muitos professores tém medo de receber criticas, de tornar
ptiblica sua forma de agir. Se um professor ndo consegue resolver um
problema em sua classe, cle tem medo de ser julgado como fraco,
incompetente no trabalho, sem pulso ou incapaz de gerenciar sua classe.
Certos professores preferemn suportar suas dificuldades a partilhd-las com
seus colegas; € se eles conseguem se defender € bem resolver o problema,
melhor ainda, pois isso conttibui para criar uma imagem de competéncia
perante o conjunto dos professores (BARRERFE, 2002b). A literatura sobre
o trabatho docente ressalta ainda que é comum um professor novigo pedir
ajuda 2 um outro mais expefiente, mas 0 NOVIO Muitas vezes s¢ sente em
uma situacdo delicada, ou melhort, arriscada j4 que, durante a fase
probatéria, é preciso provar sua competéncia ¢ um pedido de auxilio pode
ser visto com sinal de incompeténcia (RONSENHOLTZ, 1991).

Visto sob esse dngulo, a colaboragio se afasta do seu potencial
inovador que encontramos nos escritos sobre a inset¢do ¢ desenvolvimento
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profissional docente (LANDT, 2002; TARDIF; LESSARD, 1999),
particularmente quanto 2 relagdo entre docente axgers e docente novigo.
Distancia-se igualmente das formas de resisténcia ao trabalho, no quadro
de lutas sociais nas quais os trabalhadores docentes desenvolvem lagos
de solidariedade para lutar por melhores condi¢des de trabalho, de salirio,
de formagio, de inser¢io na profissio e de desenvolvimento na carreira.

Uma segunda tensio diz respeito 4 perda de controle do seu trabalho
individual e 4 apropriagio coletiva do trabaltho. Isto &, além de terem que
superar as condigdes de trabalho, a estrutura curricular e a cultura disciplinar
ndo favoriveis a colaboragio, nossos depoentes tiveram que assimilar o
fato de que, com o novo programa, as decisdes sobre diferentes aspectos
de suas tarefas que até entdo eram feitas individualmente (planificagio,
claboragio, avaliagdo das situagdes de aprendizagem, por exemplo),
passariam a ser feitas coletivamente, Em relagdo a esse ponto, nés
podemos nos questionar se o fato de instaurar uma cultura colaborativa
nio constituiria um perigo, um entrave para a autonomia docente. Na
mais estruturante das reformas, os docentes sempre conseguiram presesvar
seu espaco de liberdade e autonomia; a sala de aula, alids, sempre foi um
espaco de resisténcia aos modismos, mas ela também foi e tem sido um
‘espago onde praticas alternativas e inovadoras viram a luz do dia.

Evidentemente nés podemos nos questionar se esse espago fechado
da sala de aula, a caixa preta, nio estd a esconder um trabalho solitdrio e
que nem sempre ¢ exemplar, isto €, que ndo segue as otientagdes, as regras
da arte do meir, enfim, responsabilidades educativas e éticas inscritas no
programa em relagio as aprendizagens dos alunos e que regem a profissio.
Sob esse dngulo, somos levados a crer que € preciso, sim, abrir a caixa
preta e estabelecer coletivamente as bases e principios diretores e
reguladores da profissio docente. Nesse sentido, ao invés de se deixar
levar por diretrizes, orientagdes e regras que vém de cima para baixo, os
docentes deveriam buscar definir os principios norteadores do seu trabalho
nas proprias rafzes do trabalho curricular efetivo ¢ na base da organizagio
escolar, Isso significaria uma responsabilizagio e tomada de decisio
coletivas, engendrando assim uma aproptiagio coletiva do trabalho pelos
proprios docentes trabalhadores.

Uma terceira tensio vem da ambicdo reformista em relacio as reais
preocupagtes dos docentes. Nas reformas atuais, os docentes sio
chamados a colaborar para alcangar os objetivos ambiciosos do programa
escolar: desenvolvimento de competéncias transversais ¢ disciplinares,
metacognicio, desenvolvimento pessoal e social dos alunos, integragio
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de alunos com dificuldades de adaptagio, de aprendizagem e com
limitacdes fisicas, manutengio e aumento dos niveis de sucesso escolar
etc. Ao mesmo tempo, consetvam-se dispositivos tradicionais de avaliagio,
as mesmas formas de gestio e de financiamento da educagéo, que vdo no
sentido de uma reducdo dos custos e investimentos educativos. Solicita-
sc um engajamento dos docentes sem precedentes, pede-se que eles sejam
mais produtivos e que 0s resultados escolares melhorem etc., sem que as
condicdes de trabalho sejam alteradas, sem que sejam oferecidos os meios
e condices necessatios para a implantagio do novo programa e, sobretudo,
sem levar em conta as reais preocupagdes dos docentes,

Em relagido as preocupa¢ées dos docentes, Barrére (2002b)
apresesenta um exemplo interessante de professores atuando em uma
escola localizada em uma Zona de Educagio Prioritaria (ZEP). Em seu
estudo, fazia mais sentido para os docentes se reunir e trabalhar
conjuntamente sobre os problemas relacionados as dificuldades que eles
enfrentavam para ensinar aos alunos julgados extremamente dificeis, que
colaborar sobre os objetivos ambiciosos da reforma escolar francesa. Essa
urgéncia dos professotes em considerar patticularmente as dificuldades
do dia-a-dia escolar, pode ser vista, contudo, sob um outro angulo. Isto ¢,
frente 4s queixas recotrentes ¢ permanentes, € as vezes exacerbadas dos
docentes em relacio aos seus alunos, e 4 falta de condicdes adequadas
para seu trabalho, pode-se pensar que, no fundo, muitos dos professotes
sdo refratarios 4 reflexio e 4 necessidade de se questionarem sobre suas
pritica e investimento no trabalho, Com isso, é mais facil colocar a culpa
nos alunos, nas condigdes de trabalho nio satsfatorias, do que questionar
o seu proprio trabalho.

Nas escolas observadas, por exemplo, ficamos sabendo que varios
ptofessores pediram para mudar de nivel de ensino no ano em que o novo
programa comegou a ses implantado, isto é, pediam para passar das
primeiras séries do primeiro ciclo para as séries terminais do segundo
ciclo do secundirio, acreditando que com isso retardariam a entrada no
novo programa ou, como foi o caso de alguns que estavam em vias de se
aposentar, se livratiam completamente de fazé-lo. Vale ressaltar, entretanto,
que diferentemente desses casos que menclonamos, entre Os 10S80S
depoentes estio duas professoras de matemadtica cxemplares e
extremamente engajadas na reforma, uma das quais se aposentaria naquele
ano enquanto a outra estava em vias de fazé-lo, e que nem por isso fugiram
a0 desafio que impunha a colaboragio no quadro da implantagio do novo
programa.
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ConcLusio

Este estude nido esgota a discussio sobre a problemitica da
colaboragdo. Hle permite modestamente verificar ¢ por 2 prova certas
constatagbes decorrentes de outras pesquisas sobre o tema e, ignalmente,
langar alguns questionamentos sobre os ideais subjacentes 4 onda
colaborativa proclamada nas reformas e nas politicas atuais.

Pode a colaboracio vir a ser uma nova forma de solidariedade no
trabalho? O que se ganha com ela? O que seria arriscado perder na
otganizagio escolar se a colaboracio passar a ser uma norma? Pode a
colaboragio constituir um desafio, um problema 4 identidade dos docentes
do secundirio? Trata-se de problema relativo 3s concepgdes que os
docentes nutrem das suas préprias matérias de ensino? Ou é sobretudo
uma questzo de concepgdo de escola, de ensino, de poder ¢ de participagio
nas decisdes locals a serem tomadas em relagio ao “trabalho curricular”
(TARDIF; LESSARD, 1999), isto &, trabalho de transformacio e de
adaptagao dos conhecimentos insctitos no programa em conhecimentos
ensinaveis nas salas de aula? Mas, em se tratando de um problema
identitario, sobte quais aspectos devemos nos debrugar a fim de passar de
uma relagio de “independéncia”, na qual os professores colaboram pouco
e partilham pouco o seu trabalho, 2 uma relacio de “interdependéncia”
em que eles colaborartam ¢ partilhariam com mais freqiiéncia as tarefas
de planificagdo, de elaboragio, de avaliagio, de ensino etc.? (LTTTLE,
1990)

Mas pode a colaboragio vir a ser um ideal profissional a ser
perseguido e uma fonte de transformacio profunda das praticas e da cultura
escolar docente? O estudo que mencionamos no inicio deste artigo,
tratando de dois programas de descnvolvimento profissional (LITTLE,
1984), bem como nossas andlises indicam que 2 colaboracio é vidvel,
Porém, sob certas condigdes: implicagio efetiva dos docentes nas decisdes
que afetam o programa, mas também, naquelas que dizem respeito a
divisio de tarefas, 2 grade de horarios, aos tempos e espacos de trabalho,
lideranca dos diretores etc,

Nés podemos nos questionar, enfim, se a colaboracio nio seria,
com toda evidéncia, uma norma a servico de uma nova regulagio no
trabalho. Visto que os professores resistem aos processos avaliativos
internos e entre pares, ¢ considerando que eles vivemn pressionados pelos
exames ministeriais, pelos pais de alunos, pela competicio entre as escolas
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ctc., a colaboragdo por tudo o que ela implica em termos de confrontagio
de idéias e de priticas seria vista como uma nova forma de regulacio
interna das praticas escolares e dos gestos profissionais dos docentes.
Nesse caso, a quem serviria a colaboragio? Aos diretores de escola, aos
politicos, ao quadro professoral?

O tempo nos dira se a colaboragio preconizada pelas orientagdes
reformista serd ou ndo integrada is praticas docentes, passando de um
“modismo” a um elemento essencial na base da organizagio escolar.
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