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RESUMO

O presente estudo objetivou compreender os entraves, 0s desafios e as possibilidades para a
valorizacdo do professor do Ensino Médio quanto as questdes de formacdo, carreira
profissional e condig¢des de trabalho no estado de Santa Catarina e Pernambuco. Para dar
conta desse objetivo, adotou-se como metodologia de pesquisa a abordagem dialética, ao
considerar que 0s aspectos quantitativos ndo devem se distanciar da analise qualitativa da
pesquisa. Os dados referentes aos docentes foram extraidos dos microdados do Censo Escolar
de 2013 e 2017 com auxilio do software estatistico Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) e confrontados com a literatura. Adotou-se como eixo de analise a valorizacdo do
professor do Ensino Médio. Emergiram como categorias de contedo: professores do Ensino
Médio e sua formacdo, e condicbes de trabalho dos professores do Ensino Médio. A analise
apontou que a formacdo inicial dos professores catarinenses e pernambucanos pesquisados
mostrou-se inadequada. No ambito da formacdo continuada, mais especificamente a formacéo
stricto sensu, em nivel de Mestrado e Doutorado, os dados apresentaram limites a serem
superados. No que tange as condic¢des de trabalho os dados também mostraram que ingresso
por concurso publico, a dedicacdo exclusiva a uma Unica escola, com Unico vinculo
empregaticio e infraestrutura adequada ndo fazem parte da realidade dos professores. Destaca-
se que um namero expressivo de professores trabalha em mais de uma escola e leciona para
dez ou mais turmas, o que explicita um contexto distante do proposto nas metas 3, 15, 17 e 18
do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) nos dois estados. Ao mesmo tempo em que
aponta diferencas, evidencia, em Santa Catarina e em Pernambuco, um contexto adverso a
formacédo e as condicGes de trabalho docente no Ensino Médio. O estudo apontou problemas
do Ensino Medio, e que eles ndo foram colocados no centro das discussdes com a sancéo da
Lei n® 13.415/2017. A pesquisa sugere que a qualidade social do Ensino Medio esta
condicionada a valorizacdo do professor. Sua conquista depende da materializacdo das metas

contidas na Lei n® 13.005, de 2014, que cria o Plano Nacional de Educacéo.

Palavras-chave: Ensino Médio. Formacdo Inicial. Formacdo Continuada. Condicbes de
Trabalho.



ABSTRACT

The present study aims to understand the challenges and complexities related to the
appreciation of the high school teacher in terms of education, professional career and working
conditions in Santa Catarina and Pernambuco. In order to reach this goal, the dialectical
approach was adopted as methodology of research, considering that the quantitative aspects
should not distance themselves from the qualitative analysis of the research. The data referred
to the teaching staff was collected from the microdata of the school census (2013 and 2017),
with the aid of the Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) software and then,
compared to literature data. The appreciation of the high school teacher was adopted as an
analysis axis. Content categories emerged, such as: High school teachers and their education,
and high school teacher working conditions. The analysis showed that the initial education of
the researched Catarinense and Pernambucano teachers is inadequate. In the scope of
continued education, more specifically the stricto sensu education, at a master's and doctoral
level, the data showed limits to be overcome. In regards to the working conditions, the data
also showed that, admission by civil service examination, full time dedication to a single
school, as a single employment relationship and adequate infrastructure are not part of the
professor’s reality. It is noted that an expressive number of professors work in more than one
school and teaches to ten or more classes. A context far from the proposed in the National
Education Plan(2014-2024) goals(3, 15,17 and 18) is presented in both States. At the same
time that the research indicates disparities, it also exhibts, in Santa Catarina and Pernambuco,
an adverse environment to training and to the working conditions of the high school teaching
staff. The study shows High School problems that were not brought at the heart of the
discrussions with the sanction of the Law n°® 13.415/2017. It also suggests that the high school
social quality is conditioned to the teacher's appreciation. Its achievement depends on the
materialization of the goals contained in the law n° 13.005 of 2014, which creates the

National Education Plan.

Keywords: High-school. Education. Continued Education. Working Conditions.
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INTRODUCAO

Tem sido intenso o debate sobre o Ensino Médio no Brasil nos ultimos anos. Ao
fazer uma breve incursdo historica, € possivel perceber que o Ensino Médio esteve e esta
influenciado pelas situagdes econdmicas e politicas. No Brasil, o direito a educagdo ndo
avancou de forma continua e simultanea, assim como outros direitos sociais que também séo
imprescindiveis para a construcdo e desenvolvimento social do pais. O direito a educacao, sob
uma perspectiva de expansdo democratica com qualidade e igualdade, tornou-se um desafio,
pois sua complexidade aumenta cada vez mais e evidencia-se nos problemas historicos
vividos na escola ao longo de sua constituicao.

A denominacdo do Ensino Médio tem variado conforme as leis que regeram o
pais em determinados periodos da educacdo brasileira. Na Lei n° 4.024/61, o nome adotado
foi Ensino Médio, com duas ramificacOes: secundario e técnico. Com a reforma trazida pela
Lei n°5.692/71, 0 nome mudou para Ensino de 2° Grau e assim se manteve até a Constitui¢do
Federal de 1988 (CF/1988), que voltou a consagrar a primeira expressao e € esta que se
encontra na Lei n® 9.394/96, em vigéncia.

A década de 1990 viveu um quadro de reformulacdo politica e econbmica em
nivel mundial por consequéncia de ajuste nas politicas sociais a reformulacdo em curso
(SCHEIBE, 2004), com reflexos no Ensino Médio. Com isso, o Ensino Médio ganhou uma
nova perspectiva, apo6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), que lhe atribuiu status de etapa da Educacdo Béasica, compondo-a juntamente com
o0 Ensino Fundamental e a Educacdo Infantil, bem como sua progressiva obrigatoriedade e
gratuidade.

Com duracgdo minima de trés anos, o Ensino Médio tem por finalidade, conforme

a referida lei, em seu artigo 35:

I — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacédo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

A Lei n°9.394/96 define que a educacgéo escolar deve estar vinculada ao mundo
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do trabalho e a prética social, a qual compete & Educacdo Basica possibilitar uma formacao
comum com vistas ao exercicio da cidadania e ao fornecimento dos meios para progredir no

trabalho e em estudos posteriores. Por outro lado, para Kuenzer (2000, p. 13):

A histéria do Ensino Médio no Brasil tem sido marcada pelas dificuldades tipicas de
um nivel que, por ser intermediario, precisa dar respostas a ambiguidade gerada pela
necessidade de ser, a0 mesmo tempo, terminal e propedéutico. Embora tendo na
dualidade estrutural a sua categoria fundante, as diversas concep¢des que vdo se
sucedendo ao longo do tempo refletem a correlagdo de forcas dominantes em cada
época, a partir da etapa de desenvolvimento das forcas produtivas.

O Ensino Médio, a partir da promulgacdo da atual LDBEN, passou a ser uma
etapa da Educacdo Bésica que tem gerado inUmeras controvérsias sobre a sua natureza de
formacdo. Para uns, trata-se de um ensino destinado a ampliar a cultura geral do educando,
enguanto, para outros, deveria voltar-se para a habilitacdo profissional, com énfase maior as
disciplinas especificas em relacéo as de formacdo geral, como aconteceu na reforma de 1971
(Lei n®5.692), obrigando todas as instituicdes a priorizarem a formacéo técnica.

A partir de 1997, a chamada reforma do Ensino Médio e da Educacdo Profissional
determina que o ensino técnico seja ofertado de forma complementar, paralela ou sequencial e
separado do Ensino Médio. O decreto n® 2.208/97, no cenario da reforma, contribui para a
imposicdo do fim da articulacdo entre qualificacdo para o trabalho e elevagdo dos niveis de
escolaridade. E em 2004, com o Decreto n° 5.154/2004, retoma-se a possibilidade de integrar
Educacdo Geral e a Educacdo Profissional. Mesmo com a possibilidade concomitante e
subsequente, a integracdo curricular entre o Ensino Médio e a Educacgdo Profissional Técnica
de Nivel Médio permitiu aos diversos sistemas de ensino organizarem propostas de cursos
gue oportunizassem uma formacdo ampla, geral, humanistica, cientifica e técnica ao mesmo
tempo, sem predominio de uma sobre a outra. Emerge o Ensino Médio Integrado,
profissionalizante ou ndo, com possibilidades de assegurar as condi¢Ges para que jovens
participem de forma efetiva na sociedade em seu aspecto social, politico, econdmico, cultural,
incluindo a possibilidade de formagé&o para o trabalho, mas ndo se restringindo a ele.

A partir de 2004 o Ensino Médio Integrado ganhou espaco e em 2012 é inscrito
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Vale destacar que essa
concepcao de formacédo esta evidenciada também na Lei 13.005/2014 que aprova o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio 2014-2024. Ganha destaque a universalizagdo da
Educacgéo Basica para os jovens de 15 a 17 anos. No ambito da valorizagdo dos profissionais

da educacdo, ainda em 2013, o Ministério da Educacdo (MEC) promove o Pacto Nacional
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pelo Fortalecimento do Ensino Médio, cuja proposta teve por objetivo oferecer formacédo
continuada aos professores do Ensino Médio que atuam nas vinte e sete unidades da
Federacédo, incluindo o Distrito Federal.

Recentemente, em 2016, o Ensino Médio ganhou destaque, mais uma vez, quando
do envio ao Congresso Nacional, em formato de Medida Proviséria (MP), do modelo do
Novo Ensino Médio. Cabe ressaltar que o referido modelo se distancia do preconizado nas
DCNEM. Apresentada pelo entdo Presidente da Republica Michel Temer no dia 22 de
setembro, a MP n° 746/2016 flexibiliza os curriculos e amplia progressivamente a jornada
escolar (BRASIL, 2016a). E importante frisar que a reformulagio do Ensino Médio, que ja
estava em discussdo no Congresso Nacional no Projeto de Lei n° 6.480/2013, volta em
formato de MP e torna-se lei (Lei n° 13.415/2017) com sua publicacdo no Diario Oficial da
Unido no dia 16 de fevereiro de 2017. Com isso, alteram-se a LDBEN e outras leis da area da
educacdo. Este contexto expressa que o Ensino Médio é um campo em disputa.

Pelo exposto, é possivel perceber que o Ensino Médio publico no Brasil
desenvolveu uma trajetdria histérica marcada por contradicdes, irregularidades, indefinicdes e
inconsisténcias. Sua historia explicita problemas de acesso, permanéncia e qualidade, os quais
foram marcados por debates em torno da sua identidade. Dentre os diversos desafios
apontados para o Ensino Médio, ganham destaque a superacdo da dualidade curricular, a
necessaria ampliacdo da oferta, o enfrentamento da evasdo escolar, a diminuicdo das taxas de
abandono e reprovacdo, a qualidade e definicdo de uma identidade mais clara para esta etapa
de ensino.

Tais desafios sugerem que as politicas pablicas educacionais de acesso e
permanéncia no Ensino Médio se alinhem as de valorizacdo dos profissionais da
educagdo, traduzidas na relacdo entre formacgdo inicial, formacdo continuada, carreira,
remuneracdo e condicOes de trabalho. A falta de professores habilitados para lecionar nas
escolas publicas de Ensino Médio intensifica-se a partir da década de 1990 com as reformas
da educacéo e a consequente ampliacdo do acesso a Educacdo Basica. Para Oliveira (2013),
no Brasil e em outros paises, a centralidade as politicas docentes pelos organismos
internacionais, com destaque a Organizacao das NacOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), tem “atribuido maior énfase a formagdo e a avaliacdo como fatores
determinantes na melhoria da profissdo docente e, consequentemente da educagdo, que
aspectos relativos as condic¢des de trabalho, carreira e salarios”.

As perspectivas de melhoria na qualidade do ensino estdo articuladas com a

valorizacdo docente, traduzida pelas condi¢cdes concretas de formacdo, remuneracdo e de
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trabalho dos professores. No Brasil, esse reconhecimento profissional é proposto pela
CF/1988 (BRASIL, 1988) e ratificado pela LDBEN, Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996).
Entretanto, as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e as reformas educacionais das duas
ultimas décadas estabeleceram limites para tal valorizacdo (OLIVEIRA, 2014).

As pesquisas sobre a valorizagdo do professor revelam problemas e desafios para
a elevacao do estatuto socioeconémico da categoria, destacando-se alguns aspectos, como: 0s
baixos salarios, a deterioracdo das condi¢cdes de trabalho decorrente de longas jornadas, o
crescimento da indisciplina, a violéncia na escola, as salas superlotadas, as cobrangas por
maior desempenho profissional, e a dificuldade para realizar atualizacbes de contetdo e
metodologias (OLIVEIRA; FELDFEBER, 2006).

Os desafios do Ensino Médio com qualidade pressupdem, portanto, atencéo
especial sobre o professor e as condi¢bes de ensino, intimamente relacionadas as
condicbes de aprendizagem e a permanéncia com sucesso. Sugerem ‘“maior tempo
remunerado para os docentes nas escolas, permitindo o desenvolvimento de maiores vinculos
com seu trabalho e, logo, maior tempo de dedicacdo a educacgdo desses jovens” (OLIVEIRA,
2010, p. 275, apud COSTA; OLIVEIRA; MEDEIRQS, 2016, p. 94). Apés mais de trés
décadas de aprovagdo da Constituicdo e aproximadamente vinte e trés da promulgacdo da
LDBEN n° 9.394/96, vale questionar se as reformas, que incidiram sobre as escolas de
Educacdo Basica, os trabalhadores da educacdo e os estudantes, vieram ao encontro de
uma “escola publica de qualidade para todos, como direito social” (DOURADO; OLIVEIRA,
2008, p. 15).

Com base em Kuenzer (2011), para universalizar o Ensino Médio com qualidade
importa estabelecer metas relacionadas a infraestrutura fisica e pedagdgica das escolas
médias. Tais metas devem estar articuladas com a valorizacdo da atividade docente, com
destaque para a formacéo e as condicGes de trabalho do professor. Compreender o trabalho
docente a partir do contexto em que ele esté inserido, e primar por uma educagéo socialmente
referenciada, requer aos docentes condicOes de trabalho dignas (COSTA; OLIVEIRA, 2011).
Considerar as diferentes dimensdes da valorizacdo do professor do Ensino Médio exige
articulacdo entre as politicas educacionais enquanto processos de construcdo coletiva.
Implica, também, resgatar as experiéncias implementadas por estados e municipios como
passos importantes no fortalecimento das acBes da Unido, em apoio as politicas de
valorizacéo dos professores.

No entanto, importa considerar que o direito ao Ensino Médio de qualidade social

constitui um grande desafio para os estados da federacdo, quando se considera o Brasil com
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suas assimetrias estaduais e desigualdades sociais (DOURADO, 2013). E importante
considerar que, na discussdo sobre o Ensino Médio, as condi¢des de trabalho e emprego dos
docentes comportam diferentes situacdes nas redes de ensino em que estdo inseridas. As
politicas educacionais tém efeitos diferentes sobre a remuneracao, as condicdes de trabalho e
as funcdes/tarefas dos professores nas distintas redes estaduais de ensino e sobre a formacao
dos alunos (MEDEIRQS, 2014). Ao mesmo tempo, tem-se como pressuposto que, no ambito
do Ensino Médio, mesmo considerando as assimetrias estaduais, os professores apresentam
problemas semelhantes no quesito valorizagao.

Diante disso, com esta pesquisa pretende-se problematizar, no atual contexto, o
trabalho docente no Ensino Médio, que esta imbricado com a qualidade da educacdo oferecida
aos alunos que frequentam as escolas publicas de Ensino Médio. Neste ambito, serdo focadas
as politicas de valorizagdo dos professores do Ensino Médio de dois estados da federacdo:
Santa Catarina e Pernambuco. Dois estados de diferentes regies, sendo que o primeiro esta
situado em uma regido que supostamente oportuniza melhores condi¢Ges de ensino. Reitera-se
a hipotese de que ambos os estados estdo distantes do preconizado nas metas do PNE (2014-
2024), que tratam da valorizacdo dos profissionais da educacao.

Os referidos estados da federacdo fizeram adesdo ao Programa Ensino Médio
Inovador." Ressalta-se que esse programa, dentre seus objetivos, buscava promover a
formacdo integral dos estudantes e fortalecer o protagonismo juvenil com a oferta de
atividades que promovam a educagdo cientifica e humanistica, a valorizacdo da leitura, da
cultura, o aprimoramento da relacéo teoria e préatica, da utilizacdo de novas tecnologias e o
desenvolvimento de metodologias criativas e emancipadoras. No que tange a materializacédo
do Programa, Santa Catarina segue as orientacbes do MEC e o implementa com base nos
Documentos de Referéncia. Por outro lado, Pernambuco utiliza os recursos do Programa e
cria “Escolas de Referéncia em Ensino Médio”. Seus idealizadores fazem questdo de
apontar que Pernambuco assumiu o primeiro lugar no ranking de melhor Ensino Médio do
Brasil. Ratifica-se que a opgdo por Pernambuco se deu, principalmente, pela divulgacéo dos
resultados de sua escola média, considerada referéncia nacional. Tal destaque pode ser
consequéncia do melhor resultado do indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB)

para 0 Ensino Médio em 2015.

! Esse programa foi instituido pela Portaria n° 971, de 09 de outubro de 2009, no contexto da implementagao das
acdes voltadas ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo. Tem como objetivo apoiar e fortalecer os Sistemas
de Ensino Estaduais e Distrital no desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino
Meédio, disponibilizando apoio técnico e financeiro, consoante a disseminagéo da cultura de um curriculo
dinamico, flexivel, que atenda as expectativas e necessidades dos estudantes e as demandas da sociedade atual.
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Na presente dissertacdo, optou-se por fazer uma aproximagdo com a pesquisa
“Ensino médio e trabalho docente em escolas publicas: configuragdes e perspectivas”.2 A
pesquisa debruca-se sobre os estados do sul do Brasil. Em outro estudo, Oliveira (2015) focou
os estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul. No estudo em tela, abordaremos os estados
de Santa Catarina e Pernambuco. Com isso, 0 presente estudo problematizara a formacéo, a
carreira profissional e as condi¢cdes de trabalho que permeiam as praticas educativas dos
professores que lecionam no Ensino Médio e os enfrentamentos no exercicio de suas praticas
laborais, tendo como local as escolas publicas estaduais de Santa Catarina e Pernambuco.
Com base no exposto, anuncia-se a questdo diretriz: quais os entraves, desafios e
possibilidades a formacdo e as condi¢cbes de trabalho do professor do Ensino Médio nos
estados de Santa Catarina e Pernambuco?

Para responder a esta questdo, adota-se como objetivo geral compreender os
entraves, 0s desafios e as possibilidades para a valorizacdo do professor do Ensino Médio
guanto as questdes de formacdo, carreira profissional e condi¢cdes de trabalho no estado de
Santa Catarina e Pernambuco. Apresentam-se como objetivos especificos: identificar aspectos
do professor e de sua formacdo inicial e continuada; identificar as condi¢des de trabalho do
professor das escolas estaduais de Santa Catarina e Pernambuco; refletir sobre as implicagdes
das politicas educacionais em relacdo a formacéo e condi¢bes de trabalho dos professores do
Ensino Medio.

Para dar conta dos objetivos tracados, utilizar-se-4 a abordagem dialética, ao
considerar que 0s aspectos quantitativos ndo devem se distanciar da andlise qualitativa da
pesquisa. Tal abordagem é adequada a esta pesquisa na medida em que possibilita a
compreensdo do trabalho do professor, ao considerar as contradicdes encontradas na
sociedade.

Os dados quantitativos relacionados a particularidade da valorizacdo do professor
do Ensino Médio em Santa Catarina e Pernambuco foram obtidos por meio dos microdados
do Censo Escolar de 2013 e 2017 (BRASIL, 2018), com auxilio de um software estatistico, o
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), por ser um programa computacional muito
utilizado nesse campo de pesquisa e pela sua capacidade de trabalhar com bases de dados de
grande dimensdo. Para auxiliar na compreensdo do presente estudo, foi utilizado, também, o

Excel. Neles, “filtraram-se” os dados relacionados aos indicadores educacionais considerados

2 0 Projeto “Ensino médio e trabalho docente em escolas publicas: configuragdes e perspectivas”, coordenado
pelo Dr. Gilvan Luiz Machado Costa, iniciou em 2013, tendo sido encerrado em 2017. Foi financiado pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no Programa Observatorio da
Educagdo (OBEDUC-2012).
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no estudo em questdo. S&o eles: matricula no Ensino Médio por dependéncia administrativa;
numero de professores no Ensino Médio por Componente Curricular; perfil e formacéo dos
professores; professores com licenciatura, especializacdo, mestrado e/ou doutorado; vinculo e
quantidade de unidades educacionais em que trabalha; infraestrutura das instituicoes
escolares; recursos didatico-pedagdgicos; numero de turmas, turnos, etapas e
estabelecimentos.

Buscou-se qualificar os dados quantitativos, pois, segundo Wachowicz (2001),
existem casos em que a propria pesquisa € confundida com tabelas e graficos, como se fosse
possivel reduzir uma determinada realidade apenas a numeros e dados percentuais. Partindo
desse pressuposto, com esta pesquisa procura-se cotejar os dados estatisticos com parte da
literatura, a partir de sua relacdo com aspectos para além dos muros da escola. Busca-se
adotar “uma linha metodologica que descreve o particular, explicitando, dialeticamente, suas
relagdes com o contexto econdmico, politico, social e cultural” (NOSELLA; BUFFA, 2005,
p. 356).

A pesquisa recorreu aos documentos oficiais, indicadores educacionais
relacionados a formacdo e condicGes de trabalho dos professores do Ensino Médio no ambito
das politicas publicas educacionais implementadas anterior e posteriormente a Lei n°
13.005/2014. Abordou aspectos dos estados de Santa Catarina e Pernambuco que apontam as
configuracBes das politicas de valorizacdo dos professores do Ensino Médio alinhados a
tornar esta etapa da Educagdo Basica, de fato, um direito de cidadania (KRAWCZYK, 2014).

Da analise dos dados emergiram categorias simples ou de contetido, que “dizem
respeito a especificidade do objeto investigado e das finalidades da investigacdo, com o seu
devido recorte temporal e delimitagdo do tema a ser pesquisado” (MASSON, 2012, p. 6). Sao
categorias que emergem da analise critica dos dados. Na presente pesquisa emergiram as
seguintes categorias de contetdo: professores do Ensino Médio e sua formacao, e condicBes
de trabalho dos professores do Ensino Médio.

As categorias que constituem a teoria que orientou a forma de trabalhar o objeto
na presente pesquisa sdo denominadas, por Wachowicz (2001, p. 175), de categorias

metodologicas. Para a autora, se 0 pesquisador considera o objeto

em sua totalidade, entdo esta € uma categoria metodolégica. Se ele contextualiza seu
objeto, entdo estara respeitando a categoria metodolégica de historicidade. E se ele
optar pelo estudo de seu objeto na relagdo que se estabelece em seu pensamento,
entre os aspectos pelos quais tomou esse objeto, e verificar que as relagdes assim
estudadas se apresentam numa relacdo de tensdo, entdo tera chegado a dialética, que
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é uma concepgdo que tem nessas categorias metodologicas as suas leis principais: a
contradicdo, a totalidade, a historicidade (WACHOWICZ, 2001, p. 175).

A escolha tedrico-metodoldgica desta pesquisa busca a compreensdo, mais
especificadamente, dos entraves, desafios e possibilidades a formacdo e as condigdes de
trabalho dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina e
Pernambuco. Os dados coletados na pesquisa foram contrastados com a teoria, com 0 intuito
de apreendé-los “no conjunto das rela¢des sociais de produgdo da existéncia e dentro de
determinado contexto” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 621).

Quanto a organizacdo e apresentacdo das reflexGes desta pesquisa, este trabalho
estd organizado em dois capitulos. Optou-se por ndo elaborar um capitulo especifico para
tratar do referencial tedrico. Tal opcdo tem por base os autores Nosella e Buffa (2005, p. 355-
356), que advertem acerca da recorréncia nas teses e dissertacdes em educacdo da frequente
“justaposi¢do entre o referencial tedrico proclamado e o efetivamente aplicado, ou seja, ndo
ha uma intima conexao entre o referencial teorico e os dados empiricos coletados”. Para expor
aspectos da formacdo e das condicOes de trabalho dos professores dos estados pesquisados,
buscou-se qualificar os dados quantitativos por meio da discusséo teorica.

Com o referido entendimento, a pesquisa utilizou os pressupostos tedrico-
metodolégicos de imersdo nos dados quantitativos e qualitativos, com intuito de ir além da
compreensdo imediata da formacdo e das condi¢des de trabalho do professor do Ensino
Médio. Importou superar a mera descricdo do objeto de estudo e avangar na sua compreensdo
(TELLO; MAINARDES, 2015). As politicas de valorizacao dos professores do Ensino Médio
sugerem, segundo Mainardes (2015), apreender 0S processos € as estruturas, ou seja, 0S seus
condicionantes mais gerais. Buscou-se contrastar os Indicadores Educacionais com parte das
pesquisas que tratam da formacéo e das condicdes de trabalho.

Esta busca esta exposta na presente dissertacdo na introducdo, desenvolvimento
da pesquisa, consideracdes finais e referéncias. Com relacdo ao desenvolvimento, este contara
com dois capitulos.

No primeiro capitulo, serdo analisados elementos relacionados a formacéo inicial
e continuada dos professores, com destaque aos das escolas publicas estaduais de Santa
Catarina e Pernambuco.

No segundo capitulo serdo abordadas as condi¢c6es de trabalho do docente e como
estas condi¢es podem atuar a favor da qualidade do trabalho docente em escolas publicas

estaduais dos referidos estados.
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Nas consideragOes finais, retomam-se aspectos que permitirdo compreender o
Ensino Médio e a formacdo e as condicdes de trabalho docente em Santa Catarina e em

Pernambuco, com intuito de desvelar suas configuraces, seus limites e suas perspectivas.
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1 FORMACAO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO DE SANTA CATARINA E
PERNAMBUCO

1.1 ASPECTOS DO ENSINO MEDIO NO BRASIL

O Ensino Médio no Brasil se fortalece com a promulgagdo da Lei n® 9.394 de
1996, que Ihe atribuiu estatuto de etapa da Educacéo Basica. As tentativas de reformulacdo do
curriculo do Ensino Médio tornam-se mais recorrentes e evidenciam disputas em torno dos
sentidos e finalidades dessa etapa da Educacdo Bésica. Ganha destaque no tempo presente a
sancdo da Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que coloca holofotes sobre a politica
curricular do Ensino Médio e retira do centro das discussdes a universalizacdo da ultima etapa
da Educacdo Bésica e a valorizacdo dos profissionais, centrais na Lei n°® 13.005/2014, que
aprova o PNE para o decénio 2014-2024 (COSTA; BOLLMANN, 2018).

Neste ambito, Kuenzer (2010) ja apontava que dois desafios articulados séo ainda
prementes a escola média brasileira para os proximos anos: retomar a expansdo da oferta do
Ensino Médio verificada na década de 1990 e buscar a universalizagdo com qualidade social.
No que tange ao acesso de todos os jovens e adultos ao Ensino Médio, os nimeros brasileiros
podem impressionar ao se considerar aproximadamente 7,9 milhGes de matriculas em 2017.
Entretanto, a acomodacdo da matricula, nos Gltimos anos, ao redor dos 8,0 milhGes, nimero
inferior aos aproximadamente 10,5 milhdes de jovens de 15 a 17 anos residentes no Brasil em
2017, indica que o Ensino Médio no Brasil ainda ndo € frequentado por todos os jovens. Ao
considerar que o lugar do jovem entre 15 e 17 anos € na escola, que frequentam,
preferencialmente, o Ensino Médio e com base em Saviani (2013), questionam-se os limites e
as possibilidades de o Estado brasileiro assumir o dever correlato de garantir a todos esse
direito.

O expressivo nimero de jovens que ndo estdo matriculados no Ensino Médio
demonstra que o Brasil tem uma grande divida com essa parcela da populacdo. Como
possiblidade importa ganhar visibilidade e ser materializada a meta 3 do PNE, que
estabelece/estabelecia até 2016 universalizar o atendimento escolar para toda a populacédo de
15 a 17 anos e elevar até 2024 a Taxa Liquida de Matricula no Ensino Médio para 85%
(BRASIL, 2014a). Para avancar na discussdo sobre a democratizacdo da Educacdo Bésica é
necessario perguntar: onde estdo estes jovens de 15 a 17 anos? A Taxa de Atendimento
Escolar (TAE), indicador que expressa 0 percentual da populacdo de uma faixa etaria que

frequenta a escola, independentemente da etapa/modalidade de ensino, permite avaliar o
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acesso da populacdo de 15 a 17 anos a escola no Brasil. Em 2017, com uma TAE de 87,2%
constata-se que no Brasil, aproximadamente 1,4 milhdes de jovens estavam fora da escola. Os
dados mencionados evidenciam a distancia de cumprir os preceitos constitucionais de garantir
0 acesso a Educacdo Baésica a todos os jovens de 15 a 17. Esse contexto preocupante sugere,
com base em Dourado (2013), a elaboracdo de politicas educacionais pautadas no bem
comum e na garantia do direito de todos ao acesso a Educacgéo Basica.

A constatacdo de que aproximadamente 1,4 milhdes de jovens pertencentes ao
grupo de 15 a 17 anos, residentes no Brasil, ndo frequentavam nenhuma escola em 2017, e 0
entendimento legal de que o lugar de todos os jovens é na escola, sugere diminuir a distancia
entre a Educacdo Bésica proclamada como direito e as responsabilidades dos entes federados
“[...] de prover os meios para que o referido direito se efetive. Eis porque se impds o
entendimento de que a educacdo ¢ direito do cidaddo e dever do Estado” (SAVIANI, 2013, p.
745). A érdua tarefa de elevar a TAE para atingir 100% suscita responsabilidades
compartilhadas entre Unido, estados da federacdo, Distrito Federal e municipios (COSTA,
2018).

Os ordenamentos legais assinalavam trazer todos os jovens de 15 a 17 anos para a
escola até 2016. A universalizacdo do atendimento escolar para todos da faixa etéria de 15 a
17 anos até 2016 ndo se materializou. Tratava-se/trata-se de um passo necessario, porém
complexo. O passo seguinte € té-los no Ensino Médio, em companhia dos jovens que estavam
matriculados no Ensino Fundamental. Tal dindmica é expressa pela Taxa Liquida de
Matricula (TLM), que identifica o percentual da populacdo em determinada faixa etéria
matriculada na etapa adequada da educacdo. A analise do referido indicador educacional
permite inferir que mais de 30% dos jovens de 15 a 17 anos ndo estdo matriculados no Ensino
Médio. Explicita-se que, além dos jovens que estdo fora da escola, ha um nimero expressivo
deles “retidos” no Ensino Fundamental. Em 2017, a TLM foi de 68,4%. Estes niimeros
revelam que, no Brasil, aproximadamente 3,5 milhGes de jovens pertencentes ao grupo de
idade de 15 a 17 anos ndo estavam matriculados no Ensino Médio.

Nos estados pesquisados, o desafio de ter os jovens de 15 a 17 anos na escola e,
preferencialmente no Ensino Medio, também € imenso. A TAE em 2017 para o referido grupo
de idade era de 83,7% em Pernambuco e 86,6% em Santa Catarina. No que tange a TLM, os
percentuais em 2017 em Pernambuco e Santa Catarina eram de 61,8 e 73,3 respectivamente.
Os numeros revelam o desafio dos entes federados para levar a cabo o que a lei determina.
Destaca-se que, mesmo Santa Catarina com numeros melhores, ainda estd distante do

preconizado na meta 3 do PNE. A precarizacdo do acesso ao Ensino Médio, como sugerem 0s
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dados, com base em Saviani (2013), foi engendrada pela politica educacional brasileira nas
duas Gltimas décadas, caracterizada por uma equacdo com as variaveis filantropia, protelacéo,
fragmentacdo e improvisacao, fragil em assegurar a todos os brasileiros do grupo de 15 a 17
anos o direito do acesso ao Ensino Médio nos proximos anos.

Ao considerar que o lugar do jovem pertencente ao grupo de idade entre 15 e 17
anos é, preferencialmente, na Ultima etapa da Educacdo Basica, e, segundo Saviani (2013),
sugere-se ao Estado brasileiro assumir o dever correlato de garantir a todos esse direito. Os
nameros do Ensino Médio no Brasil indicam, por parte do Estado, “elevado investimento; o
desenvolvimento de um curriculo amplo e articulado de carater geral; exige professores
qualificados e bem pagos, espago fisico adequado” (KUENZER, 2010, p. 864). Tal
entendimento encontra-se expresso na Lei n® 13.005/2014 ao trazer, em seu artigo 2°, dentre
as diretrizes, a universalizacdo do atendimento escolar; a melhoria da qualidade da educacao;
a valorizacdo dos(as) profissionais da educacao.

E consensual que o acesso seja condicdo necessaria a qualidade, mas n&o
suficiente. Acrescenta-se a necessaria garantia de que todos tenham amplas condi¢des de nela
permanecer, o0 que sugere condicbes de ensino apropriadas. Para Oliveira (2013), a
valorizacdo dos professores é um tema cada vez mais presente no debate educacional
brasileiro. De acordo com a autora, o termo valorizacdo docente rene trés importantes
elementos que interferem na sua condicdo profissional, sdo eles: 1) a remuneracdo; 2) a

carreira e condicOes de trabalho e 3) a formacéo inicial e continuada.

1.2 ASPECTOS DA VALORIZACAO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO NO
BRASIL

A compreensdo da valorizacdo dos profissionais da educacdo presente nos
documentos das Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE) 2010 e 2014 é de uma
estreita articulagéo entre formagéo, carreira, remuneragédo e condicGes de trabalho. O ingresso
na carreira do magistério deve se tornar uma opgéo profissional que desperte nas pessoas
interesse pela formagdo em cursos de licenciatura, nas diferentes areas do saber, de modo a
aumentar a procura por cursos dessa natureza. Implica, ainda, considerar que uma educacgéo
de qualidade est4 condicionada a atratividade da carreira, associada a uma formacéo solida e
as condigdes de trabalho.

O debate intensificado nas CONAE de 2010 e 2014, pautado no PNE, expressa

uma nova agenda para a educacdo brasileira. A discussdo sugere espirito publico dos
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governantes, dos profissionais da educacdo e da sociedade civil para estabelecer politicas e
acOes que venham ao encontro das reais exigéncias da educacao publica brasileira. Com todas
as condicdes postas, parafraseando Pinto, Amaral e Castro (2011), os jovens terdo direito a
uma formac&o no Ensino Médio que lhes faca sentido e ofereca novos horizontes.

Neste contexto, nos Ultimos anos, as discussdes passam a considerar a valorizagao
dos profissionais da educacao que compreende a articulacéo entre formacdo, carreira, salario e
condicdes de trabalho (DOURADO, 2013). Ganha relevo no Documento Referéncia da
CONAE 2014 a defesa de uma politica nacional de formacdo e profissionalizacdo dos
profissionais da educacdo. O referido documento apresenta como um dos eixos a
“Valorizagdo dos Profissionais da Educagao: Formagao, Remuneragao, Carreira e Condigdes
de Trabalho”, trazendo a tona que “o Brasil tem uma grande divida com os profissionais da
educacdo, particularmente, no que se refere a sua valorizacdo. Para reverter essa situacéo, as
politicas de valorizacdo ndo podem dissociar formacdo, salarios justos, carreira e
desenvolvimento profissional” (CONAE, 2014, p. 80).

Compreender e problematizar o trabalho docente no Ensino Médio brasileiro
mostra-se imprescindivel na busca de uma educacgdo de qualidade. Estes argumentos ganham
forca na atualidade com a Lei n® 13.005/2014. A valorizacdo docente é destacada nas metas
15, 16, 17 e 18 que tratam, de forma organica, formacao, carreira, remuneracao e condi¢des
de trabalho. Ao mesmo tempo, Oliveira (2014, p. 447) afirma que a questdo docente expressa,
ao longo das metas e estratégias do PNE, as contradicdes do debate educacional. Para a
autora, apesar de metas que focam diretamente a valorizacdo dos profissionais da educagéo,
ha metas e estratégias no PNE que colocam o acento “na avaliagdo externa e desconsideram
importantes dimens@es do processo educacional, afetando diretamente os docentes, sobretudo
a natureza intrinseca do seu trabalho”. O exposto sugere, com base em Frigotto e Ciavatta
(2011), que a realidade precaria do Ensino Médio no Brasil ndo é uma fatalidade, e que uma
escola média com qualidade € possivel e s6 serd construida por forgas sociais em luta.

Paradoxalmente, o campo educacional apresenta-se, nos anos que sucederam a
aprovacao do PNE por meio da Lei n° 13.005/2014, preocupante: mesmo com a centralidade
atribuida a educagdo escolar “faltam” professores habilitados para lecionar nas escolas
publicas brasileiras, especialmente no Ensino Médio. O ensino de Fisica é o mais inquietante.
Dos 50.543 professores, apenas 13.565 possuem formagéo especifica (BRASIL, 2015).

Ao considerar as mudancas promovidas pelos ordenamentos legais e politicas
educacionais recentes e seus rebatimentos na valorizacdo dos professores do Ensino Medio,

questiona-se: quem € o professor de Educagdo Basica no Brasil? Diversos estudos como Tenti
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Fanfani (2007; SOUZA; GOUVEIA, 2011; GATTI; BARRETO, 2009; OLIVEIRA, 2004,
apud SOUZA, 2013) tém se dedicado a responder a essa pergunta. Em parte, porque se
pretende conhecer até que ponto a imagem que se tem do professor corresponde a composicao
real do imenso quadro de trabalhadores neste pais. Mas, também porque hd uma preocupagédo
em compreender as possiveis mudancgas pelas quais estariam passando esses profissionais,
tendo em vista as mudancas na conducdo e direcdo das politicas educacionais em geral e das
dedicadas ao trabalho/trabalhador docente em especial.

Aprofundar o conhecimento sobre determinadas caracteristicas dos professores do
Ensino Médio constitui condicdo essencial para que se possam tornar efetivas as iniciativas
voltadas a sua valorizacdo e a possibilidade real de corresponder as expectativas neles
depositadas. No Brasil, a questdo da valorizacdo do docente reveste-se de absoluta
importancia no contexto da legislacdo e da politica educacional. Os nimeros apresentados
sugerem compreender a valorizacdo dos professores do Ensino Médio em estados que
possuem, e esta/estava sendo praticada uma nova proposta politico-educacional para o Ensino
Médio e, de diferentes maneiras, tem influenciado outras redes estaduais de ensino
(KRAWCZYK, 2014). Neste ambito, abordam-se a seguir aspectos relacionados aos
professores do Ensino Médio, com énfase nos estados de Santa Catarina e Pernambuco.

1.2.1 Professor do Ensino Médio: aspectos demograficos

Trazer elementos para uma reflexdo sobre os professores brasileiros,
especificamente nos estados de Santa Catarina e Pernambuco, que atuam, hoje, no Ensino
Médio, configura-se um desafio para a construcdo de politicas publicas referentes a formacéo
e a valorizacdo do magistério. Conhecer como esse profissional constitui-se em professor e
em que condicOes ele vem atuando faz-se oportuno na medida em que pode subsidiar os
pressupostos politico-pedagdgicos de sua atuacdo direta na escola. Ao mesmo tempo,
conforme Alves e Pinto (2011), aspectos relacionados ao trabalho docente como a formagéo,
jornada de trabalho e carreira devem ser tratados adequadamente na pauta das politicas
educacionais quando se fala em educacéo de qualidade.

O Ensino Médio que se materializou no Brasil tem muitos alunos matriculados na
dependéncia administrativa estadual e oferece uma formacdo geral, ndo profissionalizante,
nos periodos matutino, vespertino e noturno (COSTA, 2013). Com essas preocupacoes,
abordam-se, neste primeiro momento, os professores do Ensino Médio que lecionam em

escolas publicas estaduais de Santa Catarina e Pernambuco. Ao considerar os professores do
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Ensino Médio, podem ser identificados aspectos que os marcam. Destaca-se a forte
concentracdo dos professores nas redes estaduais de ensino. Essa constatacdo, indicada na
tabela 1, aponta maior numero de alunos sob responsabilidade do professor do Ensino Médio

das escolas estaduais no Brasil e nos estados pesquisados.

Tabela 1 — Distribuicdo dos professores do Ensino Médio na dependéncia administrativa
estadual (2013-2017)

Ano Abrangéncia Total Total Estadual %

2013 Brasil 507.617 409.747 80,7%
2013 Santa Catarina 15.869 12.760 80,4 %
2013 Pernambuco 19.509 15.302 78,4 %
2017 Brasil 509.814 402.245 78,9%
2017 Santa Catarina 15.761 12.532 79,5 %
2017 Pernambuco 16.334 12.610 77,2 %

Fonte: BRASIL, 2018.

Os dados evidenciam que no Brasil em 2017 a dependéncia administrativa
estadual comportava 402.245 professores, ou seja, 78,9%. Essa constatacdo indica maior
namero de alunos sob responsabilidade do professor do Ensino Médio das escolas estaduais.
A tendéncia permanece nos dois estados pesquisados. Em 2017, Santa Catarina registrou
79,5% e Pernambuco, 77,2%. A forte concentracdo dos professores nas redes estaduais de
ensino permite inferir que esses professores sdo funcionarios publicos estaduais. Com base na
Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012, trata-se de professores, em sua maioria,
de 13 Componentes Curriculares: Fisica, Quimica, Matematica, Biologia, Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira-Inglés e Espanhol, Artes, Educacao Fisica, Historia, Geografia, Filosofia e
Sociologia.®

De acordo com as competéncias constitucionais que definiram o pacto federativo
no Brasil a partir de 1988, estados e municipios brasileiros tém autonomia para atuar nas
politicas de valorizacdo docente. Os professores, nos diferentes estados, encontram-se
contratados e submetidos a distintas possibilidades salariais, carreiras e condigdes de trabalho
(COSTA; OLIVEIRA, 2013). Sendo assim, € necessario considerar que a discussao sobre as

¥ Com a Lei n° 13.415/2017 e as Novas Diretrizes de 2018 podera haver uma nova configuragao.
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condicBes de trabalho e emprego dos docentes do Ensino Médio comportam diferentes
situacOes nas redes publicas estaduais de Santa Catarina e Pernambuco.

E inegavel o tamanho da categoria de professores do Ensino Médio que tende a
aumentar, quando se consideram as possibilidades de ampliagdo com a obrigatoriedade da
escolaridade dos 4 aos 17 anos (OLIVEIRA, 2010 apud COSTA, 2013). Os nimeros apontam
a responsabilidade da dependéncia administrativa estadual na garantia do direito a uma escola
média de qualidade aos jovens brasileiros. A referida dependéncia responde por
aproximadamente 80% do total da matricula no Ensino Médio nos dois estados. A
universalizacdo do Ensino Médio com qualidade pressupde aos estados da federacdo
implementar, segundo Kuenzer (2010), a¢Ges que visem a inclusdo de todos no processo
educativo, com garantia de acesso, permanéncia e conclusdo de estudos com bom
desempenho; respeito e atendimento a diversidade socioecondmica cultural, de género, étnica,
racial e de acessibilidade, promovendo igualdade de direitos; e o desenvolvimento da gestdo
democrética.

No que tange a questdo de sexo, destaca-se que, mesmo considerando que ha
predominio de mulheres, observa-se um nimero consideravel de homens no Ensino Médio

brasileiro. Os dois estados seguem a tendéncia nacional, como se pode notar na tabela 2.

Tabela 2 — Sexo dos professores do Ensino Médio do Brasil, de Santa Catarina e Pernambuco
(2013-2017)

Ano Abrangéncia Total Feminino % Masculino %

2013 Brasil 507.617 312.717 62% 194.900 38%
2013 Santa Catarina 12.760 8.533 67% 4.227 33%
2013 Pernambuco 15.302 9.882 65% 5.420 35%
2017 Brasil 509.814 303.912 60% 205.902 40%
2017 Santa Catarina 12.628 8.351 66% 4.277 34%
2017 Pernambuco 12.610 7.596 60% 5.014 40%

Fonte: BRASIL, 2018.

No Brasil e nos estados pesquisados, os dados demonstram que a maioria dos
professores do Ensino Médio € do sexo feminino, mesmo considerando um numero
expressivo de professores. Nas demais etapas da Educacdo Bésica a presenga do Sexo
feminino é mais evidente (COSTA; OLIVEIRA, 2011). Ao longo da constituicdo do

magisterio brasileiro existiu, no primeiro momento, uma exclusividade e o predominio da
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presenca de professor do sexo masculino, situacdo essa que foi modificada com o crescimento
da participacdo das mulheres, denominado como processo de feminizacdo do magistério

(ROCHA, 2010). Esse movimento do magistério no Brasil pode ser considerado

como uma decorréncia das lutas feministas por escolarizacdo das mulheres e
participagdo no mundo publico, e ndo apenas como uma retirada dos homens desse
espaco de trabalho. A se¢do feminina da Escola Normal de S&o Paulo era
direcionada as jovens de poucos recursos e as Orfas sem dote, situagcdo que
significava interdicdo ao sonho de um bom casamento, pois esse se apoiava em
bases econdmicas (ALMEIDA, 1995, p. 6).

Sao evidentes as questBes historicas e sociais construidas sobre as relacdes de
género na profissdo docente. Atualmente, destaca-se no Ensino Médio um ndmero menos
expressivo de mulheres exercendo a docéncia, quando comparado a docéncia na Educacéo
Infantil, mas ainda assim constituem a maioria.

Aspecto também importante a considerar sobre o professor do Ensino Médio é a
faixa etaria. Nesse quesito, encontra-se entre os professores do Ensino Médio no Brasil um
nimero ndo muito consideravel de docentes jovens lecionando, tanto em 2013 como em 2017.
Analisando o outro extremo, encontra-se um nimero maior de professores com mais de 40
anos. Os professores catarinenses e pernambucanos apresentam caracteristicas semelhantes

com relagdo a faixa etéria, conforme mostra a tabela 3.

Tabela 3 — Faixa etaria dos professores do Ensino Médio (2013-2017)

Ano | Abrangéncia | Total Até 24 anos De 25 a 39 anos Mais de 40 anos

2013 BR 507.617 17.225 4% 234955  46% 255.437 50%
2013 SC 12.670 943 7% 6.351 50% 5.466 43%
2013 PE 15.302 338 2% 7.512 50% 7.452 48%
2017 BR 509.814 12.732 2%  227.455  45% 269.627 53%
2017 SC 12.628 711 6% 6.109 48% 5.808 46%
2017 PE 12.610 191 2% 6.023 47% 6.396 51%

Fonte: BRASIL, 2018.

De acordo com os dados, Santa Catarina apresenta 50% dos professores
pertencentes a faixa etaria de 25 a 39 anos em um total de 12.760 professores no estado. Ja
em 2017, tem-se um percentual de 48% num total de 12.628 professores. Analisando a faixa

etaria dos professores com mais de 40 anos, percebe-se que em 2013 havia 43% e em 2017
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atingiu 46%. Ao se considerar Pernambuco, pode-se perceber quase a mesma realidade em
relacdo ao estado de Santa Catarina. Em 2013, havia 15.302 professores que atuam no Ensino
Médio e 50% tinham de 25 a 39 anos. Ja em 2017, esse nUmero € um pouco menor, sdo 47%
de um total de 12.610 que estdo na referida faixa etéria.

Considerando que a idade do professor constitui uma das marcas de sua atuacéo,
chama-se a atencdo para algumas questdes eventualmente relacionadas a condico etaria. E
notéria uma maior concentracdo de professores com mais de 40 anos nos dois referidos
estados, tanto em 2013 como em 2017, sendo, em Santa Catarina, mais de 40% e, em
Pernambuco, aproximadamente 50%. Os dados sugerem a ndo renovacdo dos quadros
docentes por efeito de concurso. Entende-se que estes percentuais mostram que faltam
professores jovens nos estados pesquisados, 0 que pode ser consequéncia da falta de
atratividade pelo trabalho docente devido a auséncia de carreira, remuneracdo e condi¢des de
trabalho adequadas (OLIVEIRA, 2010).

E explicito o nimero menor de professores jovens lecionando no Ensino Médio.
Subtende-se que essa falta de professores jovens nos estados pesquisados tende a ser
consequéncia de um “desencanto” em se formar docente, pela escassez de concursos publicos
para a efetivacdo dos mesmos, e também pela auséncia de plano de carreira, remuneracao e
condicdes de trabalho adequadas. A auséncia de atratividade a carreira docente pode estar
relacionada a maior concentracao de professores do Ensino Médio com mais de 40 anos. Os
dados sugerem a necessidade de uma politica direcionada para a valorizagdo dos professores e
que torne a carreira atrativa aos egressos das diferentes licenciaturas (OLIVEIRA, 2014).

Cabe também destacar que a concentracdo de docentes em atividade em sala de
aula com mais de 50 anos pode, com a proximidade da aposentadoria, gerar a falta de
professores para lecionar no Ensino Médio. O estado de Santa Catarina apresenta
aproximadamente 16%, de professores do Ensino Médio acima de 50 anos, um nimero menor
comparado com 22% de Pernambuco.

Pode-se inferir que os professores do Ensino Médio apresentam determinadas
singularidades proprias das especificidades do trabalho nessa etapa da Educagdo Basica.
Destaca-se a concentracé@o de professores nas redes estaduais de ensino. Este resultado vem ao
encontro da LDBEN, na redagéo do artigo 10: “Os Estados incumbir-se-8o de: VI — assegurar
o0 ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem,
respeitado o disposto no art. 38 desta Lei” (BRASIL, 1996). Compete aos gestores publicos
estaduais de Santa Catarina e Pernambuco a elaboracao/implementacéo de politicas publicas

regulares que promovam a oferta do Ensino Médio com qualidade social (COSTA, 2018).
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O direito ao Ensino Médio de qualidade social constitui um grande desafio para os
estados da federacdo, quando se considera o Brasil com suas assimetrias regionais e
desigualdades sociais (DOURADO, 2013). Mais especificamente, demanda portas abertas
para todos, mormente aos jovens de 15 a 17 anos, professores licenciados nas disciplinas que
lecionam e com carreira e condi¢Oes de trabalho condignas (COSTA, 2018). A partir destas
reflexdes, amplia-se a analise nos dois estados, com énfase na dimensdo central ao Ensino

Médio com qualidade social: a formacao docente.

1.3 FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR NO ENSINO MEDIO

O acesso as etapas da Educacdo Baésica e a valorizacdo dos profissionais da
educacdo no Brasil foram contemplados na Lei n°® 13.005/2014, que aprovou o PNE para o
decénio 2014-2024. A valorizacdo dos profissionais da educagdo envolve, de forma
articulada, formacdo, remuneracdo, carreira e condicdes de trabalho e saude (FORUM
NACIONAL DE EDUCACAO, 2017).

Em Santa Catarina e Pernambuco, esse acesso a Educacdo Bésica e a valorizagdo
dos profissionais da educacdo estdo contemplados nos Planos Estaduais de Educagdo (PEE)
para o decénio 2015-2025. Esses documentos, articulados ao PNE, apresentam propostas
educacionais para o atendimento escolar da populacdo nos diferentes niveis, etapas e
modalidades do ensino e para a melhoria da qualidade da educacéo, visando a contribuir para
o0 desenvolvimento social do Estado e para o fortalecimento da democracia.

No ambito da formacdo do professor, em ambos os documentos dos referidos
estados, concebe-se a licenciatura uma das dimensdes da valorizacdo profissional daquele que
se dedica a educacdo, considerada central a qualidade do ensino. Desde a CONAE (2010), a
formagéo inicial vem sendo destacada como fundamental na valorizagdo do professor. Sua
importancia é explicitada na meta 15 do PNE e dos PEE. A importancia da formacdo inicial
sugere problematiza-la nos dois estados pesquisados e, mormente, na rede estadual de ensino.
Na tabela 4, a seguir, apresentam-se dados sobre a escolarizacdo dos professores do Ensino
Médio no Brasil e nos dois estados pesquisados. Estes dados demonstram que a formacéo
para o trabalho docente, grande questdo levantada na LDBEN — Lei n°® 9.394/96, PNE (2001-
2011), PNE (2014-2024), ainda esta por ser resolvida.
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Tabela 4 — Escolaridade dos professores do Ensino Médio de Santa Catarina e Pernambuco
(2013-2017)

Ano | Abrangéncia Fundamental Ensino Médio Superior Total
Completo

2013 BR 204 0,04% 36.739 7,24% 470.674 92,72% 507.617
2013 SC 4 0,03% 1972 1546% 10.784 84,52% 12.760
2013 PE 10 0,07% 642  4,19% 14.650 95,74% 15.302
2017 BR 209 0,04% 32979 6,47% 476.626 93,49% 509.814
2017 SC 1 0,01% 1439 11,39% 11.188 88,60% 12.628
2017 PE 1 0,01% 1.027 8,15% 11.582 91,84% 12.610

Fonte: BRASIL, 2018.

Os dados apontam para a manutencdo de 93% dos professores do Ensino Médio
com formacg&o em nivel superior no Brasil. Por outro lado, expressam a possibilidade de 7%
lecionarem sem ter graduacdo. Importa que todos os professores do Ensino Médio tenham
graduacdo. Os dados do estado de Pernambuco seguem a tendéncia nacional e apresentam
maior nimero de professores com curso superior quando comparado com Santa Catarina. Da
mesma forma, chama a aten¢do o nimero menor de professores com Ensino Médio. Verifica-
se uma acomodacao ao redor dos 90,0% que possuem graduacdo nos dois estados. Trata-se de
nimeros interessantes? Entende-se que ndo, pois a falta de professores com formacéo
adequada para lecionar nas escolas de Ensino Médio é evidente. Ao mesmo tempo, entende-se
que ndo basta cursar um determinado curso superior para ser professor. Considera-se
professor do Ensino Médio os que possuem como formacdo académica uma licenciatura.

Compreende-se que ndo basta ter formacdo em nivel superior. Importa a
licenciatura e, mais ainda, no Componente Curricular que leciona. Problematizou-se a
disparidade da distribuicdo da adequada formacéao entre os professores dos 13 Componentes
Curriculares. Sobre este tema, Kuenzer (2011, p. 671) ja alertava para 0 “fato que vem sendo
reiteradamente apontado nas Ultimas décadas. Assim, apenas 53% dos professores que atuam
no ensino médio t€ém formacao compativel com a disciplina que lecionam”. A possibilidade

de superacéo da situacao evidenciada por Kuenzer (2011) esta proposta na meta 15 do PNE:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formac&o dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e 11l do caput
do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os
professores e as professoras da educacdo bésica possuam formacdo especifica de
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nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam (BRASIL, 2014a).

No estado de Pernambuco, verifica-se a preocupacdo com a formacao inicial em
seu PEE-PE. Na meta 15 destaca uma politica nacional de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educagdo, assegurando ainda que todos os docentes da Educacdo Bésica
possuam formacédo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atua. Em Santa Catarina, o0 PPE-SC ndo ¢ diferente. A meta 15 aponta
também que todos os professores da Educacdo Béasica possuam formacéo especifica de nivel
superior na area em que atuam e por meio de cursos de licenciaturas.

As referidas metas sugerem, no prazo de um ano, a institucionalizacdo da politica
nacional de formacéo dos profissionais da educagdo, com vistas a ampliar as possibilidades de
formacdo. Indicam implementar cursos e programas para que os professores que ndo possuem
licenciatura ou ainda que possuam, mas em outra area diferente da sua atuacao e que estejam
em efetivo exercicio, tenham a formacdo especifica em sua area de atuacdo (OLIVEIRA,
2015). Tém-se, no desenho dos ordenamentos legais e das politicas educacionais, limites e
possibilidades a formacao de professores.

Os limites para cumprir as metas se confirmam quando se identificam os dados
relacionados a escolaridade dos docentes nos estados pesquisados, conforme tabela 4. Ao
desagregar os dados do Censo Escolar de 2013 e 2017 dos estados pesquisados, referentes a
formacdo, expressos em tabelas subsequentes, constata-se que muitos professores possuem
curso em nivel superior, mas poucos possuem a licenciatura no mesmo Componente
Curricular, ou seja, ndo possuem formacgdo adequada para a disciplina que lecionam. Sem
deixar de considerar 0 avanco no percentual de professores com formacéo em nivel superior, a
falta de professores com formacédo adequada para lecionar nas escolas de Ensino Médio ainda
se evidencia em todas as areas.

A fim de contribuir na qualificacdo do professor da Educagdo Basica no Brasil,
em 2014 o MEC divulgou uma Nota Técnica, realizada através do Censo Escolar por meio do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a respeito da
adequacgdo da formacdo inicial dos docentes. Neste &mbito, o INEP elabora o indicador
Adequacéo da Formacao, apresentado no quadro 1 a seguir, com o intuito de contribuir com a
materializacdo da meta 15 do PNE e dos PEE.
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Quadro 1 — Grupos de adequagdo da formacdo dos docentes em relagdo a disciplina que

lecionam

Grupo Descricéo

01 Docentes com formagdo superior de licenciatura na mesma disciplina que
lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacao

pedagdgica concluido.

02 Docentes com formacao superior de bacharelado na disciplina correspondente,

mas sem licenciatura ou complementacdo pedagogica.

03 Docentes com licenciatura em &rea diferente daquela que leciona, ou com
bacharelado nas disciplinas da base curricular comum e complementacio

pedagdgica concluida em area diferente daquela que leciona.

04 Docentes com outra formacéo superior ndo considerada nas categorias anteriores.

05 Docentes que ndao possuem curso superior completo.

Fonte: BRASIL, 2014b.

A opgéo por cinco grupos, e ndo apenas por uma classificagcdo dicotdmica entre
guem tem a formacdo esperada e quem ndo tem cria a possibilidade para os sistemas de
ensino planejarem ac6es formativas capazes de superar os desafios da formacao adequada dos
professores. 1sso porgue para cada grupo a acao necessaria de qualificacdo exigiria diferentes
estratégias, uma vez que a organizacao considerou as diferentes experiéncias em exercicio e a
carga horéria necessaria para a integralizacdo da formacéo do docente.

O grupo 01 é formado por docentes que lecionam na mesma area de atuacdo de
sua formacdo inicial, relacdo apropriada entre docéncia e formacdo segundo os dispositivos
legais. A proporcao de docentes desse grupo poderia, por exemplo, ser o ponto de partida para
0 acompanhamento da meta 15 do PNE e dos PEE nas diversas escolas e redes de ensino. Ao
fazer o bacharelado em um dos Componentes Curriculares e ap6s o desejo de docéncia
realizar a complementacéo pedagdgica, mostra uma aproximacdo de uma formacéo adequada,
conforme considera o INEP na elaboragéo do indicador.

Vale destacar que foram definidas pela Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, de 1° de
julho de 2015, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formac&o inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos

de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada (BRASIL, 2015a). Nelas, segundo
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Dourado (2015, p. 311):

Os cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados, de carater
emergencial e provisério, ofertados a portadores de diplomas de curso superior
formados em cursos relacionados a habilitacdo pretendida com sélida base de
conhecimentos na area estudada, devem ter carga horaria minima variavel de 1.000
(mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico, dependendo
da equivaléncia entre o curso de origem e a formacéo pedagogica pretendida.

Pode-se questionar se nas novas DCN os cursos de complementacdo pedagdgica
atendem a necessaria apropriacdo dos conhecimentos tedrico-metodoldgicos em educagéo ou,
somente, a necessidade de suprir a falta de professores habilitados, uma vez que em muitos
Componentes Curriculares ha caréncia de licenciados e, na falta deles, os bacharéis assumem
a regéncia.

A alternativa de acdo para a adequacdo entre a formacdo do professor e a regéncia
de disciplina dos docentes do grupo 02 poderia se dar a partir de programas de
complementacdo pedagodgica. O grupo 03 € composto por professores com licenciatura em
area diferente da que leciona, ou bacharel na disciplina da base curricular comum e/ou com
complementacdo pedagdgica em area diferente da que leciona. Nesse caso, 0s programas de
formagao para segunda licenciatura, “direcionados a profissionais ja licenciados, terdo carga
horaria minima varidvel de 800 (oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da
equivaléncia entre a formagao original e a nova licenciatura” (DOURADO, 2015, p. 311),
apresentam-se como possibilidade.

E os docentes dos grupos 04 e 05, por outro lado, deveriam ter formag&o superior
de licenciatura na area especifica em programas convencionais. Percebe-se que, ao identificar
cinco grupos com distintas formacdes, o INEP explicita as fragilidades da formacao inicial do
professor da Educacdo Basica e suscita os desafios para que todos os professores, assim
designados por possuirem licenciatura, componham o grupo 01.

O referido indicador, apresentado na tabela 5 a seguir, expressa que, no Brasil,
aproximadamente 60% dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais no ano de
2017 possuiam licenciatura na disciplina que lecionam ou entdo formacdo em bacharelado
com complementacdo pedagogica, conforme grupo 1 assinalado no quadro 1. Tem-se também
um porcentual de aproximadamente 25% dos referidos professores que possuem licenciatura

diferente das disciplinas que lecionam, e compdem o grupo 03.
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Tabela 5 — Percentual de docentes no Ensino Médio por grupo do indicador de adequacédo da

formacéo docente, segundo dependéncia administrativa — Brasil — 2013-2017

Ensino Médio
Ano | Abrangéncia Dependéncia Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
Administrativa 1 2 3 4 5
2013 Brasil Estadual 56,9 39 25,5 7,0 6,7
2017 Brasil Estadual 60,4 3,0 24,9 6,3 54

Fonte: BRASIL, 2018.

Os dados apontam que 40% dos professores das escolas estaduais brasileiras ndo
possuem a adequada formacdo. Ganha visibilidade o professor com formacéo na disciplina
que leciona. Neste &mbito, expressa-se “o grande desafio de garantir a formacdo, em nivel
superior” (DOURADO, 2016, p. 39, apud COSTA; BOLLMANN, 2018, p. 44), preconizado
na meta 15. O autor destaca a necessidade de politicas para a formacdo que superem a forte
presenca de professores com licenciatura em uma determinada disciplina ou area e que
“atuam em area distinta, muitas das vezes para complementar a carga horaria” (DOURADO,
2016 apud COSTA; BOLLMANN, 2018, p. 44).

O campo educacional apresenta-se, no terceiro ano de vigéncia do PNE,
preocupante: mesmo com a centralidade atribuida a educacdo escolar, “faltam” professores
habilitados para lecionar nas escolas estaduais do Ensino Médio. Este contexto j& havia sido
constatado por Kuenzer (2011, p. 671), que ressaltava “a necessidade do esfor¢o intensivo na
formacao inicial de professores”. Mais de 40% dos professores das escolas estaduais ndo
estdo em conformidade com a meta 15. Situa¢do que se acentua com as “metas de expansao
propostas pelo PNE, relativas a universalizacdo do atendimento a toda a populacéo de 15 a 17
anos ¢ a elevacdo da taxa liquida de matriculas para 85% nesta faixa etaria” (KUENZER,
2011 apud COSTA; BOLLMANN, 2018, p. 44-45).

Sem deixar de considerar 0 avanco no percentual de professores com formagéo
em nivel superior, a falta de professores com formacgéo adequada para lecionar nas escolas de
Ensino Médio ainda se evidencia em todas as areas, como mostra o grafico 1, para 0s
Componentes Curriculares. A Nota Técnica n° 020/2014 traz ainda uma distribuicdo de
docentes pelo Componente Curricular de acordo com a categoria de formacao inicial de cada

professor com base no Censo Escolar de 2013, como apresentado a seguir.
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Gréfico 1 — Distribuigcdo dos docentes das disciplinas da grade curricular comum do Ensino

Médio segundo as categorias de formacéo inicial propostas — Brasil 2013
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Fonte: BRASIL, 2014b.

Ao analisar os dados, com base na garantia prevista na LDBEN e no PNE, fica
evidente que a formac&o inicial do professor do Ensino Médio esta distante do preconizado
pelos ordenamentos legais. O professor do Ensino Médio tem formac&o inicial inadequada em
todos os Componentes Curriculares. Tem-se, por exemplo, apenas 80% dos professores de
Lingua Portuguesa compondo o Grupo 1, considerados com formacdo adequada pelo INEP.
Partindo para o outro extremo, é possivel observar que os Componentes Curriculares —
Sociologia com 22% e Artes com 30% — se distanciam do esperado do Grupo 1. Fisica e
Filosofia, por exemplo, apresentam menos de 50% de seus professores com formacao superior
de licenciatura na mesma disciplina que lecionam, ou com bacharelado na mesma disciplina
com curso de complementacdo pedagdgica concluido.

Apesar dos ordenamentos legais preverem que cada uma das disciplinas deve ser
ministrada por docentes com licenciatura, mais da metade dos docentes dessa disciplina ndo
tém formacdo no Componente Curricular que leciona. S& numeros que evidenciam uma
realidade muito comum nas escolas médias do Brasil. E os estados pesquisados? A tabela 6

permite comparar 0s nimeros de Santa Catarina e Pernambuco.



37

Tabela 6 — Percentual de docentes no Ensino Médio por grupo do indicador de adequacéo da
formacgdo docente, segundo dependéncia administrativa — Santa Catarina e Pernambuco —
2013 e 2017

Ensino Médio
Ano | Abrangéncia Dependéncia Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
Administrativa 1 2 3 4 5
2013 SC Estadual 60,3 1,1 20,9 4,0 13,7
2013 PE Estadual 49,1 0,5 43,4 3,4 3,6
2017 SC Estadual 67,1 0,1 21,5 15 9,8
2017 PE Estadual 47,4 0,7 441 3,8 4,0

Fonte: BRASIL, 2018.

Os dados apontam que, em 2013, Santa Catarina e Pernambuco apresentavam
60% e 49%, respectivamente, de professores do Ensino Médio das escolas estaduais com
licenciatura na disciplina que lecionam ou entdo formagdo em bacharelado com
complementacdo pedagdgica. Se se comparar esses dados em 2017, é possivel perceber que
houve uma queda no estado de Pernambuco, para 47%, enquanto Santa Catarina teve um
aumento de 7%. Por outro lado, chama a atencdo os docentes catarinenses que fazem parte do
Grupo 5, ou seja, aqueles que ndo possuem curso superior, na casa dos 14% em 2013 e 10%
em 2017, aproximadamente.

Os indicadores relacionados a formacao inicial do professor do Ensino Médio
mostram-se preocupantes. Na tabela 6, apresenta-se um contexto inquietante com um
percentual significativo de professores do Ensino Médio em Santa Catarina e Pernambuco
compondo os Grupos 4 e 5. Vislumbra-se também um percentual consideravel de professores
das escolas médias estaduais sem formacdo adequada para o exercicio da profissdo docente.

Com intuito de ampliar a compreensdo sobre a adequacdo da formagdo dos
professores do Ensino Médio em Santa Catarina e Pernambuco, realizou-se levantamento do
percentual de professores habilitados para lecionar Matematica, Lingua Portuguesa, Historia,
Geografia, Quimica, Fisica, Biologia, Filosofia, Educacdo Fisica, Arte, Sociologia, Inglés,
Espanhol e outras Linguas Estrangeiras.

Os dados das tabelas 7 a 9 apresentam, em percentuais, os professores do Ensino
Médio por areas e por Componente Curricular ministrado e por formagdo na rede publica
estadual no estado de Santa Catarina no ano de 2013 e 2017 respectivamente. Observa-se que,

dos treze Componentes Curriculares, ndo ha um que apresente 100%. Tais dados sugerem a
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desvalorizacdo do professor, quando todas as disciplinas possuem professores que lecionam
sem habilitacdo no Componente Curricular. Santa Catarina apresenta cinco Componentes
Curriculares com percentuais menores que 50% tanto em 2013 como em 2017. As disciplinas
de Fisica e Sociologia s&o as que apresentam situacdo mais critica em Santa Catarina. A
tabela 7 apresenta a area Ciéncias da Natureza e Matematica.

Tabela 7 — Professores do Ensino Médio da area Ciéncias da Natureza e Matematica por
Componente Curricular ministrado e por formacdo de Santa Catarina e Pernambuco (2013-
2017)

Componente | Estado | Ano Com % Ano Com %
Curricular 2013 | Licenciatura 2017 | Licenciatura

Quimica SC 1.092 385 39,90% 1.560 352 24,91%
Fisica SC 1.130 179 18,17% 1.584 214 15,05%
Matematica SC 1.636 960 63,58% 2.099 854 43,93%
Biologia SC 1.324 676 54,74% 1.813 706 41,31%
Quimica PE 1.642 266 16,63% 1.206 303 25,85%
Fisica PE 1.748 143 8,43% 1.394 144 10,63%
Matemética PE 2.135 1.295 61,81% 1.691 1.190 71,60%
Biologia PE 1.657 1.105 68,51% 1.337 939 71,68%

Fonte: BRASIL, 2018.

Ao focar a andlise por Componente Curricular nos estados, percebem-se com
clareza os principais “gargalos” da formagdo inicial. A situagdo € preocupante na area
Ciéncias da Natureza. O percentual de professores com Licenciatura em Fisica € inadmissivel,
guando se constata que em 2013 apenas 8% dos professores que atuavam nas escolas
estaduais pernambucanas tinham licenciatura especifica. Em Quimica o indice é maior, 17%,
mas também preocupante. Se se comparar essas mesmas disciplinas em 2017, € possivel
perceber um pequeno aumento, para 10% em Fisica e 26% para Quimica. Os dados apontam
um cenario preocupante nos dois estados nos Componentes Curriculares Fisica e Quimica.
Santa Catarina apresenta menos de 50% de Adequada Formacgdo nos quatro Componentes
Curriculares. Pernambuco supera os 70% em Biologia e Matematica em 2017. E a area de

Linguagens? A tabela 8, a seguir, apresenta elementos para sua problematizacéo.
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Tabela 8 — Professores do Ensino Médio da &rea Linguagens por Componente Curricular

ministrado e por formacdo de Santa Catarina e Pernambuco (2013-2017)

Componente | Estado | 2013 Com 0% 2017 Com %
Curricular Licenciatura Licenciatura
Lingua SC 1.704 1.185 75,77% 2.137 1.053 52,99%
Portuguesa
Inglés SC 1372 740 60,81% 1.834 876 52,99%
Espanhol SC 176 102 61,82% 245 110 49,11%
Lingua SC 28 17 70,83% 31 11 40,74%
Estrangeira
Arte SC 1344 393 33,39% 1.800 794 48,56%
Educacdo Fisica SC  1.593 1.064 71,31% 2.146 1.251 62,15%
Lingua PE  2.346 1.862 80,89% 1.774 1.561 89,82%
Portuguesa
Inglés PE 947 409 44,85% 427 216 53,33%
Espanhol PE 252 87 34,94% 168 82 50,00%
Lingua PE 792 389 4955% 777 404 52,47%
Estrangeira
Arte PE  1.755 23 1,36% 939 15 1,66%
Educacdo Fisica PE  1.333 799 61,84% 1.012 746 76,83%

Fonte: BRASIL, 2018.

Os dados indicam um cenéario adverso também na area de Linguagens nos dois

estados. Com excecdo de Lingua Portuguesa em Pernambuco, com mais de 80%, a adequada

formacdo dos professores das escolas estaduais apresenta percentuais muito préximos de

50%. A situacdo mais critica € com relacdo a disciplina de Arte. Em 2017 menos de 2%, de

um total de 1.096 professores das escolas estaduais pernambucanas, pertenciam ao Grupo 1.

Evidencia-se que a area Ciéncias da Natureza e Matematica, assim como Linguagens,

apresentam professores com formacéo distante do preconizado na meta 15 do PNE. E a area

Ciéncias Humanas? A tabela 9, a seguir, apresenta elementos para sua discussao.
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Tabela 9 — Professores do Ensino Medio da area Ciéncias Humanas por Componente

Curricular ministrado e por formacéo de Santa Catarina e Pernambuco (2013-2017)

Componente | Estado | 2013 Com % 2017 Com %
Curricular Licenciatura Licenciatura
Historia SC 1.372 844 66,98% 1.883 885 49,94%
Geografia SC 1.342 741 61,29% 1.870 759 43,70%
Filosofia SC 1.066 331 34,44% 1.522 390 28,34%
Sociologia SC 1.103 163 16,55% 1.551 268 19,09%
Historia PE 1.630 1.026 64,53% 1.078 767 72,98%
Geografia PE 1.713 837 50,09% 1.074 587 56,33%
Filosofia PE 1.580 41 2,66% 1.131 23 2,10%
Sociologia PE 851 23 2,85% 1.122 50 4,59%

Fonte: BRASIL, 2018.

Os numeros da area Ciéncias Humanas sdo igualmente preocupantes. A situagdo
mais critica quanto ao nimero de professores por Componente Curricular ministrado € com
relacdo a disciplina de Filosofia nas escolas estaduais pernambucanas. Em 2017, por exemplo,
apenas 2,1%, de um total de 1.096 professores, possuiam licenciatura em Filosofia. Em
seguida, aparece Sociologia, com menos de 5% dos professores licenciados. Santa Catarina
apresenta percentuais melhores, mas igualmente distante do explicitado na meta 15 do PNE.

Em termos legais, todo professor que atua na Educacdo Béasica deveria ser
formado em curso de licenciatura vinculado a disciplina da sua docéncia, mas essa exigéncia,
no entanto, ainda estad longe de ser atendida. E possivel observar a predominancia de
professores da rede publica estadual, tanto em Santa Catarina como em Pernambuco, que
lecionam no Ensino Médio com formacdo, mas ndo com licenciatura em sua disciplina, o que
compromete o que se entende por formacdo adequada, condi¢cdo necessaria a educacdo com
qualidade. Como possibilidade, vislumbra-se, inicialmente, a implementacdo da meta 15 ao
apontar que todos os professores da Educacdo Bésica possuam formacédo especifica de nivel
superior na area em que atuam e por meio de cursos de licenciaturas.

De todo modo, os dados expressam uma lacuna quantitativa na formacao inicial
do professor do Ensino Médio nos dois estados pesquisados e que ainda ha muito a ser feito
para que se alcance uma adequada formacdo docente. Suscitam tornar a profisséo docente
atrativa, na perspectiva de trazer os jovens para as licenciaturas, encaminha-los para a

Educacgdo Bésica e garantir sua permanéncia nas escolas estaduais de Ensino Médio. Mostram
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que para dar conta da meta 15 serd necessario as escolas médias estaduais catarinenses e
pernambucanas ampliar significativamente o numero de professores com licenciatura nas
disciplinas sob sua responsabilidade.

Novos desafios, previstos no PNE e nas DCN, apresentam-se no campo da
formagé&o inicial dos professores e sugerem a colaboragcdo dos entes federados, seus sistemas
de ensino, as escolas, os foruns permanentes de apoio a formacdo dos profissionais da
educacdo, as entidades cientifico-académicas e sindicais e, principalmente, as instituicdes que
se propdem a formar os professores em consonancia com as DCN (CABRAL, 2016).

A referida meta 15 prevé, num prazo de um ano, a institucionalizacéo da politica
nacional de formacéo dos profissionais da educacdo, com vistas a ampliar as possibilidades de
formagdo. Sugere implementar cursos e programas para que os professores que ndo possuem
licenciatura ou ainda que possuam, mas ndo no Componente Curricular que leciona, e que
estejam em efetivo exercicio, tenham a formacdo especifica em sua area de atuacdo
(OLIVEIRA, 2015). Os dados apontam a existéncia de desafios. Tém-se, no desenho dos
ordenamentos legais e das politicas educacionais, limites e possibilidades a formacéo de
professores. A valorizacdo do professor, que contém a formacdo inicial adequada, como
politica, constitui-se em principio constitucional, ao considerd-la condi¢do necesséaria a
garantia do padrdo de qualidade da educacéo publica brasileira (MEDEIROS, 2014).

Os dados apresentados e as discussdes realizadas permitem inferir que os desafios
quantitativos relacionados a formacdo inicial do professor, mormente os que lecionam nas
escolas estaduais de Ensino Médio, sdo imensos. Expressam “o grande desafio de garantir a
formagao, em nivel superior” (DOURADO, 2016, p. 39), preconizado na referida meta. E 0s
aspectos qualitativos da formacao inicial do professor? Para além da escassez de professores,
questiona-se a qualidade da formacao docente (KUENZER, 2011).

Para além da escassez de professores, questiona-se a qualidade da formacéo
docente (KUENZER, 2011). Vale destacar que os limites quantitativos se articulam com os
qualitativos. As licenciaturas ndo podem desconsiderar a juventude que frequenta e que
frequentara a Gltima etapa da Educac&o Basica. E importante que o futuro professor do Ensino
Médio mergulhe “no universo da escola e da sala de aula e que o fortalega por meio de uma
solida formacdo tedrica e pratica” (SILVA, 2015, p. 72). Esta perspectiva estd presente nas
DCN para a formag&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgéo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada
(BRASIL, 2015a). Com base nas referidas Diretrizes, Dourado (2015, p. 308) propde que, na

formagéo inicial, sejam previstos “conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a articulagao
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entre estudos tedrico-préaticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da formagéo e
experiéncias anteriores em instituigdes de ensino”. Neste ambito, destaca-se a estratégia 15.6

da meta 15, que aponta:

Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a renovagédo
pedagdgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a) aluno (a), dividindo a
carga horaria em formacéo geral, formacdo na area do saber e didatica especifica e
incorporando as modernas tecnologias de informagdo e comunicacéo [...]. (BRASIL,
2014a).

O professor do Ensino Médio necessita de uma solida formacéao tedrica e pratica
(KUENZER, 2011). Nesse sentido, a estratégia 15.6 da meta 15 determina “promover a
reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a renovacdo pedagogica” (BRASIL,
2014a). A referida estratégia apresenta-se como uma possiblidade importante para qualificar a
formacdo inicial dos docentes enquanto condicdo fundamental e minima para o exercicio
profissional. Faz-se necessario que os futuros professores “dominem os conhecimentos sobre
0 objeto de ensino, de modo que o aluno se aproxime dele e das condicdes didaticas, das
intervengdes e incursbes na pratica, necessarias ao seu avan¢o” (SUDBRACK; SANTOS;
NOGARO, 2018, p. 9). Esta compreensdo sugere que devem integrar a formacao “saberes
relativos as atitudes, a compreensdo do contexto, a conhecimentos especificos, as teorias
educacionais e as questdes didatico curriculares” (SAVIANI, 2016, p. 68).

De forma contraditéria, ganha destaque a Lei n® 13.415, uma mudanca legal que
altera o curriculo e silencia aspectos relacionados a valorizacdo dos professores. Ao mesmo
tempo, quando toca no professor, fragiliza-o com o reconhecimento, por exemplo, do notério
saber. O consentimento “de que professores sem formagao especifica assumam disciplinas no
itinerario da formacdo técnica e profissional institucionaliza a precarizacdo da docéncia e
compromete a qualidade dessa formagao” (SILVA, 2017, p. 22). A instituicdo do notdrio
saber, na referida lei “representa uma tentativa do governo de resolver problemas estruturais
do ensino médio, como a falta de professores em determinadas areas e o custo que eles
representam” (LIMA; MACIEL, 2018, p. 19). A falta de professores no Ensino Médio néo
pode ser superada com a flexibilizacdo da adequada formacdo docente por meio da nao
exigéncia de licenciatura. Da mesma forma, a oferta de itinerarios formativos “implica na
negacdo do direito a uma formacdo basica comum e resulta no reforco das desigualdades de
oportunidades educacionais, ja que serdo as redes de ensino a decidir quais itinerarios poderao
ser cursados, e ndo os estudantes” (SILVA, 2017, p. 22).

Os sistemas de ensino poderdo “optar pelo itinerario para o qual ele tem mais
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professores e deixa de ter que resolver o problema com falta de professores em outras areas”
(RAMOS, 2016, p. 6). A qualidade do Ensino Medio, que passa pela inclusdo de milhdes de
jovens, suscita resolver o problema da falta de professores do Ensino Médio. Ao mesmo
tempo, sugere acento nas demais dimensdes da valorizagdo dos profissionais da educacdo. A
auséncia de professores habilitados e a qualidade da formagé&o justificam-se, segundo Kuenzer
(2011, p. 672), pela baixa atratividade da carreira docente. Tal compreenséo € corroborada por
Saviani (2011, p. 16), ao enfatizar que nao ¢ possivel “equacionar devidamente o problema da
formacgdo dos professores sem enfrentar simultaneamente a questdo das condigbes de
exercicio do trabalho docente. Isso porque, de fato, esses dois aspectos se articulam e se
relacionam na forma de agado reciproca”.

Retomar a expansdo da matricula do Ensino Médio implica ampliar o nimero de
professores com licenciatura nas disciplinas que lecionam. Demanda, também, acento nas
demais dimensdes da valorizacdo dos profissionais da educacdo. Condigdes necessarias para
enfrentar uma historica realidade de escassez, inadequagdo e desprofissionalizagao do
professor, “com seus severos impactos sobre a qualidade do ensino médio, cujas matriculas
decrescem a cada ano, assim como ndo melhoram os indicadores de permanéncia e de
sucesso” (KUENZER, 2011, p. 675).

O problema da falta de professores do Ensino Médio pode estar relacionado a
carreira, ao baixo nivel de remuneracdo e ao niumero excessivo de turnos, turmas, aulas e
alunos. Destaca-se a centralidade das condicGes de trabalho, considerada essencial quando se
discute a valorizagdo dos profissionais da educacdo (FORUM NACIONAL DE
EDUCACAO, 2017). Ao mesmo tempo é possivel perceber que a formacdo no se esgota na
graduacdo. Tal compreensdo, expressa nas DCN, sugere problematizar a formacéo continuada

dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses e pernambucanas.

1.4 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO

A formacao do professor tem se constituido em campo de disputas de concepcoes,
dindmicas, politicas e curriculos (DOURADO, 2015). No ambito da formacéo continuada, os
embates, marcadamente realizados na CONAE de 2010, resultaram na meta 16 do PNE, que
aponta formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% dos professores da Educagdo Bésica até o

ultimo ano de sua vigéncia.
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Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacéo bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educagdo basica formagdo continuada em sua area
de atuacho, considerando as necessidades, demandas e contextualizacBes dos
sistemas de ensino (BRASIL, 2014a).

Tem-se a compreensdo de que estudos no campo da poés-graduagdo compdem
espacos de formacdo continuada. Deste modo, com base no conteldo da meta 16, considera-
se como possibilidades de formacdo continuada a oferta de atividades formativas diversas,
incluindo atividades e cursos. Neste contexto, sugere-se garantir, a todos os professores do
Ensino Médio, formag&o continuada em sua &rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagBes dos sistemas de ensino e, também, cursos de pds-graduacao
lato e stricto sensu. A tabela 10 apresenta elementos da formacdo em nivel de pds-graduacédo

dos professores das escolas estaduais do Brasil.

Tabela 10 — Professores do Ensino Médio com Especializagcdo, Mestrado ou Doutorado -
dependéncia estadual no Brasil - 2013-2017

Pés-Graduacao

Especializacao % Mestrado % Doutorado %
Brasil 2013 177.120 35% 19.698 4% 3.067 1%
Brasil 2017 198.519 39% 31.167 6% 6.290 1%

Fonte: BRASIL, 2018.

Ao considerar a situacdo da formacdo dos professores do Ensino Médio em cursos
de Especializacdo e de Mestrado e Doutorado, os dados evidenciam uma busca expressiva
pelas Especializacdes. Os dados demonstram um percentual significativo de professores com
Especializacdo e, a0 mesmo tempo, sugerem ampliar o numero de professores do Ensino
Médio com Mestrado e Doutorado. Pode-se inferir que no Brasil a busca pelo lato sensu foi
mais intensa. Percebem-se limites na busca pelo stricto sensu. Assim, cabe questionar: o que
dificulta ou ndo atrai os professores da rede publica estadual pela procura do stricto sensu? Os
dados suscitam ampliar as atividades formativas no dominio da formacdo continuada por
meio de cursos de Mestrado e Doutorado, “tendo como principal finalidade a reflexao sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do
profissional docente” (DOURADO, 2015, p. 312). O autor explica que o stricto sensu tem um
lugar central nas possibilidades de formacao.

A compreensdo da necessaria ampliacdo do numero de mestres e doutores
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lecionando nas escolas de Educacdo Bésica, compartilhada por Dourado (2015), ndo se
explicita no PNE. Contraditoriamente, a estratégia 16.5 do PNE ndo expressa esta
preocupacdo com o stricto sensu quando propde “ampliar a oferta de bolsas de estudo para
pos-graduacdo dos professores e das professoras e demais profissionais da educagdo basica”
(BRASIL, 2014a). Tal demanda aparece na meta 18, que trata da carreira dos profissionais da
educacdo, em sua estratégia 18.4, que aponta prever, nos planos de Carreira dos profissionais
da educacdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, licencas remuneradas e
incentivos para qualificagdo profissional, inclusive em nivel de pds-graduagdo stricto sensu
(BRASIL, 2014a). E os dois estados pesquisados? A compreensdo de avancar em estudos em
nivel de pos-graduacdo, por meio de cursos de Especializacdo, Mestrado e Doutorado,
materializou-se em Santa Catarina e Pernambuco? A tabela 11 apresenta dados para uma

analise desse contexto.

Tabela 11 — Professores do Ensino Médio com Especializacdo, Mestrado ou Doutorado —

dependéncia estadual

Especializacao Mestrado Doutorado
Quantidade % Quantidade % Quantidade %
SC 2013 6.162 48% 379 3% 33 0,3%
PE 2013 3.266 21% 90 1% 11 0,1%
SC 2017 7.517 60% 478 4% 45 0,4%
PE 2017 3.844 30% 202 2% 20 0,2%

Fonte: BRASIL, 2018.

Ao considerar a situacdo da formacdo dos professores do Ensino Médio em cursos
de Especializacdo e de Mestrado e Doutorado, os dados da tabela 11 evidenciam uma busca
expressiva pelas Especializagdes, ficando o Doutorado, por exemplo, com um percentual
infimo de 0,2% em Pernambuco. Santa Catarina segue a tendéncia com apenas 0,4% de
professores das escolas estaduais com Doutorado. Ao mesmo tempo, pode-se inferir que a
busca pelo lato sensu foi intensa nos estados da federagdo pesquisados. Tal movimento
permitiu Santa Catarina ousar na meta 16, quando prop0e percentuais maiores que a meta
nacional. Como consequéncia, o desafio para cumprir a meta em nivel estadual é grande.

Vale destacar que o PEE de Santa Catarina, aprovado pela Lei n® 16.794, de 14 de
dezembro de 2015, para o decénio 2015-2024, indica, em sua meta 16:
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Formar 75% (setenta e cinco por cento) dos professores da Educacdo Basica em
nivel de po6s-graduagdo até o ultimo ano de vigéncia deste Plano, e garantir a todos
os profissionais da Educacdo Béasica formagdo continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacdo dos sistemas de ensino
(SANTA CATARINA, 2015).

Advogam-se para o Ensino Médio puablico estadual de Santa Catarina e
Pernambuco pelo menos 0s mesmos percentuais apontados para toda a Educacdo Basica. Em
Pernambuco, de forma mais modesta, a meta é formar, em nivel de p6s-graduacao, 37,4% dos
professores da Educagdo Bésica até 2024 e garantir também aos profissionais da Educacéo
Bésica uma formacdo continuada na &rea em que atua.

Ressalta-se a necessaria ousadia proposta na meta 16 e os desafios que ela suscita:
ampliar as atividades formativas no dominio da formacdo continuada por meio de cursos de
Especializacdo, cursos de Mestrado, Doutorado, que associam novas praticas e saberes,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as
instituicdes de Educacdo Bésica em suas diferentes etapas e modalidades (DOURADO,
2015). Acena-se para a necessaria formacdo de mestres e doutores para atuar na Educacao
Bésica.

Os dados comprovam ainda desafios para uma formacdo em nivel de pds-
graduacdo, ao se considerar a importancia do stricto sensu. Pode-se inferir a necessidade de
ampliar significativamente o incentivo por parte dos governos estaduais em fazer dos
professores mestres e doutores, com progressao em sua carreira no quadro do magistério.
Percebe-se, no PEE catarinense (2015-2024), essa preocupac¢do na estratégia 14.7, que sugere
ofertar bolsas de estudos de pds-graduacdo stricto sensu aos professores e demais
profissionais da Educacdo Basica das redes publicas de ensino.

Evidencia-se também na estratégia 16.7, que indica garantir programas de
formacdo de professores e profissionais da Educagdo Bésica e suas modalidades, a oferta de
cursos de pos-graduacdo — lato sensu e stricto sensu — vagas, acesso e condi¢bes de
permanéncia nas Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas e comunitérias. Ja no PEE do
estado de Pernambuco, segundo a estratégia 16.5 da meta 16, o objetivo é a ampliagdo do
acesso pelos profissionais da educacdo aos cursos de pos-graduacdo e formacdo continuada
nas diferentes areas de atuacao.

Mesmo que a oferta de formagdo continuada seja um direito garantido pela
legislacdo aos profissionais da Educacdo Basica e esteja contemplada em documentos de
ambito nacional, o acesso e as condi¢des sob as quais ela é oferecida aos profissionais da

educacdo distanciam-se das propostas contidas no documento final da CONAE (2014) e no
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PNE (2014-2024), e incorporadas pelas recentes DCN para a formacdo inicial e continuada
dos profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que atribuem centralidade a formacao
continuada.

Os dados sugerem que néo basta verticalizar em uma das quatro dimensdes da
valorizacdo dos profissionais da educacdo. Importa uma solida formagdo, uma carreira
atrativa, condicdes adequadas de trabalho. Aspectos centrais na conquista da educacdo como
um direito fundamental, universal e inalienavel. A formacao do professor tem se constituido
em campo de disputas de concepcoes, dinamicas, politicas e curriculos (DOURADO, 2015).
Vale ratificar que no ambito da formag&o continuada, os embates, marcadamente realizados
na CONAE de 2010, resultaram na meta 16 do PNE, que aponta formar, em nivel de pés-
graduacdo, 50% dos professores da Educacdo Basica até o Gltimo ano de sua vigéncia. Tem-se
a compreensdo de que estudos no campo da pds-graduacdo compdem espacos de formacao
continuada. Reitera-se que Santa Catarina ousa um pouco mais e vai além dos 50%. O PEE
propBe formar 75% dos professores da Educacdo Basica em nivel de pos-graduacéo.

O PEE de Santa Catarina, em sua estratégia 16.7, propde garantir programas de
formacdo de professores e profissionais da Educagdo Bésica e suas modalidades, a oferta de
cursos de pos-graduacdo — lato sensu e stricto sensu — vagas, acesso e condicBes de
permanéncia nas instituicbes de ensino superior puablicas e comunitarias (SANTA
CATARINA, 2015). Por outro lado, Pernambuco propde um percentual menor que 50%.
Deste modo, com base no contelldo da meta 16 do PNE, considera-se como possibilidade de
formacdo continuada a oferta de atividades formativas diversas. Inclusos atividades e cursos
“que agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area
de atuag@o do profissional e as institui¢des de educagdo basica” (DOURADO, 2015, p. 313).
Para a formacdo em nivel de pds-graduacdo, Pernambuco poderia vislumbrar pelo menos
50%. Sem essa ousadia, entende-se, as assimetrias estaduais e regionais tendem a persistir no
Brasil.

Neste contexto, sugere-se garantir a todos os professores do Ensino Médio
formagéo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino e, também, cursos de pds-graduacédo lato e stricto
sensu. Esta compreensdo supde avancar em estudos em nivel de pos-graduacdo por meio de
cursos de Especializacdo, Mestrado e Doutorado, capazes de oportunizar ao professor a
necessaria reflexdo critica sobre as praticas e o exercicio profissional (DOURADO, 2015).
Destaca-se, nos PEE dos estados pesquisados, sinalizacdo para esta questéo.

O exposto até aqui possibilita a compreensdo da importancia do professor paraa
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materializagdo das metas do PNE. Suscita a necessaria instituicdo da Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacao, com a finalidade de organizar e efetivar, em regime
de colaboragdo, a formagao dos professores, € se constituir “como componente essencial a
profissionalizagdo docente” (DOURADO, 2015, p. 301). Ressalta-se a estratégia 16.2, que
sugere “consolidar politica nacional de formacao de professores e professoras da educacdo
béasica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e processos
de certificacdo das atividades formativas” (BRASIL, 2014a).

Os desafios para uma formacdo em nivel de pds-graduacdo, ao se considerar a
importancia do stricto sensu, sdo imensos. Pode-se inferir a necessidade de ampliar
significativamente o incentivo por parte dos entes federados em fazer dos professores mestres
e doutores, com progressdo em sua carreira no quadro do magistério. Nessa perspectiva,
aponta-se a estratégia 16.1, que prop@e realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento
estratégico para dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicGes publicas de educacédo superior, de forma organica e
articulada as politicas de formacdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios
(BRASIL, 2014a).

O PNE, em explicita sintonia com as Diretrizes, em suas metas e estratégias
concebe formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da Educacdo Bésica de
forma articulada e sugere que as politicas publicas estejam voltadas a dar maior organicidade
a formac&o docente. Assim, é importante superar a proeminéncia em determinadas dimensodes
da qualidade da Educacédo Bésica e da valorizagdo dos seus profissionais.

As metas que tratam da formacdo inicial e continuada dos professores dialogam
de maneira mais direta com as demais metas que abordam a valorizacdo dos profissionais da
educacdo. Com base em Dourado (2015), infere-se que a melhoria da formacéo do professor
do Ensino Médio pressupBe o reconhecimento de sua importancia e de sua valorizacao
profissional, assegurada pela garantia de formacéo inicial e continuada, carreira, remuneragao
e condicdes dignas de trabalho.

Ao analisar o cenario educacional do Brasil, é possivel constatar que a educagédo
com qualidade, entendida como direito de todos e responsabilidade do Estado, esta garantida
na CF/1988 e que os ordenamentos legais asseguram uma educagdo com qualidade social para
todos os brasileiros. Contudo, os resultados das pesquisas apontam para uma educagéo
publica com fragilidades em muitos aspectos, principalmente, na ultima etapa da Educacdo
Basica (KUENZER, 2010). Entende-se que as metas do PNE (2014-2014) trazem

possiblidades alvissareiras. Por outro lado, a materializacdo dessas metas, no ambito do
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Ensino Médio, exige acdes que neguem a flexibilizagdo proposta na Lei n°® 13.415/2017
(LIMA; MACIEL, 2018). Para além de uma mudanca curricular, importa a “aquisi¢ao de
equipamentos, material didatico, formacdo continuada de professores, ado¢do de programas
de correcéo de fluxo escolar, universalizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e
ampliagdo de matriculas” (LIMA; MACIEL, 2018, p. 8).

Retomar a expansdo da matricula do Ensino Médio nos estados pesquisados
implica ampliar o ndmero de professores com licenciatura na disciplina que lecionam.
Demanda ampliar o numero de mestres e doutores. Sugere também énfase nas demais
dimensdes da valorizagdo dos profissionais da educacdo e suscita “efetivo investimento em
politicas que integrem formacdo, carreira, remuneragdo e condi¢cdes dignas de trabalho”
(KUENZER, 2011, p. 675). Para a autora, uma “politica de formacéo s6 tem sentido quando
integrada a estruturacdo da carreira docente, a politica salarial que assegure a dignidade do
professor e a garantia de condi¢des adequadas de trabalho” (KUENZER, 2011, p. 672).
Importa que as politicas de formacdo se articulem com politicas que garantam adequadas
condicdes de trabalho aos professores para que possam se dedicar integralmente aos jovens
matriculados no Ensino Médio (OLIVEIRA, 2010 apud COSTA; OLIVEIRA; MEDEIROS,
2016).

Destaca-se que as mudangas no Ensino Médio ndo podem ignorar “as condicdes
basicas de funcionamento institucional nem do exercicio do trabalho dos professores,
oferecendo aos estudantes condigdes dignas de aprendizagem” (KRAWCZYK; FERRETTI,
2017, p. 38). A reforma contida na Lei n° 13.415/2017 n&o pode silenciar aspectos
absolutamente indispensaveis a universalizacdo do Ensino Médio com qualidade, que
reivindica uma formacdo integral. Com acento na proposta de flexibilizacdo curricular, ndo
pode ignorar que a conquista da referida formagao suscita um “contexto em que a qualidade
da formacao docente e o prestigio social dos professores estdo consolidados” (MORAES,
2017, p. 424).

A discussdo sobre a universalizagdo do Ensino Medio com qualidade sugere
problematizar as condi¢cdes de aprendizagem e de ensino, intimamente relacionadas as
condigdes de acesso e permanéncia com “sucesso”. Tais condigdes sdo apontadas por Saviani
(2011, p. 12), ao defender para o professor a implantagdo da jornada de tempo integral em
uma Unica escola, com tempo “dedicado a preparagdo de aulas, corre¢do dos trabalhos dos
alunos, atendimento diferenciado aos alunos com mais dificuldades de aprendizagem”.

Indica que as politicas publicas educacionais de acesso e permanéncia se alinhem

as de valorizacao do professor, na busca de condigdes de ensino que impliqguem maior tempo



50

de dedicagdo a formacgdo dos estudantes matriculados nas escolas estaduais brasileiras
(OLIVEIRA, 2010 apud COSTA; OLIVEIRA; MEDEIROS, 2016). Para a autora, o Brasil
tem que superar o foco na formacdo e na avaliagdo (OLIVEIRA, 2010 apud COSTA;
OLIVEIRA; MEDEIRQS, 2016). A opc¢éo pela formacdo e avaliagédo, isoladas das demais
dimensGes da valorizacdo dos profissionais da educagéo, sugere que as discussdes e acdes no
campo educacional ndo incidiram uniformemente sobre o estatuto econémico, social e
cientifico dos professores (DOURADO; OLIVEIRA, 2008). No préximo capitulo abordar-se-

80 esses aspectos.
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2 CONDICAO DE TRABALHO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, serdo discutidos aspectos relacionados ao Ensino Medio,
compreendido como direito de todos e dever do Estado. Considera-se fundamental
problematizar os limites de se permanecer professor do Ensino Médio no Brasil. Tal
compreensdo sugere condicdes que garantam o0 acesso com qualidade e suscita compreender,
no ambito do presente estudo, as condi¢bes de trabalho dos professores das escolas médias
estaduais de Santa Catarina e Pernambuco.

A questdo da carreira, da remuneracdo e das condicBes de trabalho do magistério
publico estd, historicamente, enredada a problematica da qualidade do ensino, mais
especificamente do ensino publico, e em seu desdobramento ao processo de (des)valorizacdo
da profissdo docente. Ao longo da constituicdo e organizacdo da educacdo brasileira, a
valorizacdo do magistério constituiu-se no jogo contraditério de valores, que sdo proprios do
processo educacional e de suas instituicdes e agentes na formacdo humana de todos os
cidaddos. Ao mesmo tempo, explicita-se 0 ndo reconhecimento desses valores pelos poderes
publicos em suas politicas de formacéo profissional, salarios e incentivos (ROCHA, 2010).

Articulada & formacdo inicial e continuada, faz-se necessaria a criacdo de
um plano de carreira especifico para os profissionais da educacdo que incorpore o0 Piso
Salarial Profissional Nacional (PSPN); jornada de trabalho em uma Unica instituicdo de
ensino, com tempo destinado a formacdo e planejamento; condi¢des dignas de trabalho; e
defini¢do de um nimero maximo de alunos por turma, tendo como referéncia, no dominio do
financiamento, o Custo Aluno Qualidade (CAQ) (CONAE, 2014).

O plano de carreira do magistério publico, assegurado no artigo 206 Constituicdo
Federal, é uma garantia de valorizacdo dos profissionais do ensino. Tal centralidade é
reforcada por meio da LDBEN e das leis que regulamentaram o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e o
Fundo de Manutencdo da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacédo
(FUNDEB).

Na rede estadual de ensino de Santa Catarina, a legislacdo que regulamenta a
carreira do magistério esta vinculada a trés documentos legais: o Estatuto dos Funcionarios
Publicos, o Estatuto do Magistério e o Plano de Carreira. Neste contexto, € interessante
salientar a definicdo de alguns desses termos relacionados a carreira apresentada por Dutra Jr.
et al. (2000, p. 36):
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O estatuto corresponde ao conjunto de normas que regulam a relacdo funcional dos
servidores com a administracdo publica, e dispde, por exemplo, sobre investidura,
exercicio, direitos, vantagens, deveres e responsabilidades. O plano de carreira
consiste no conjunto de normas que definem e regulam as condicBes e 0 processo de
movimentagdo dos integrantes em uma determinada carreira, e estabelece a
progressdo funcional e a correspondente evolugdo da remuneracdo. Por sua vez,
carreira constitui-se na organizacdo dos cargos de determinada atividade
profissional em posicBes escalonadas em linha ascendente. (grifos nossos)

A carreira do magistério publico estadual de Santa Catarina € regulamentada pela
Lei n° 6.844, desde 1986, que dispbe sobre o Estatuto do Magistério Publico Estadual. Essa
lei substituiu o estatuto anterior, assegurado pela Lei n° 5.205, de 1975, que, por sua vez,
havia revogado as Leis n° 2.293, de 1960, e n° 2.942, de 1961. Historicamente, a
regulamentacéo e as alteracdes estatutarias do magistério publico de Santa Catarina seguiram
0s respectivos cendrios de reformas de ensino e diretrizes nacionais (BASSI; SANDRINI,
2012).

As normativas de carreira do magistério publico de Santa Catarina também séo
decretadas no Plano de Cargos e Carreira da categoria, que esta regulamentado pela Lei
Complementar Promulgada n° 1.139, de 28/10/92, em que foi assegurada a nova sistematica
de vencimentos e instituidas as gratificacbes. A mencionada lei revogou, na integra, a Lei
Complementar n° 49/92, que havia inicialmente instituido o Plano de Cargos, Carreiras e
Vencimentos do Magistério Publico Estadual, no entanto ficou em vigor por apenas seis
meses (BASSI; SANDRINI, 2012).

Pernambuco instituiu o Plano de Cargos e Carreiras pela Lei n°® 11.559, de 1998,
gue contempla todos os segmentos de servidores efetivos da educagdo e tem como referéncia,
para o salario inicial da carreira do magistério, o PSPN; e desde 2008, a Lei Complementar n°
112, de 6 de junho de 2008, que instituiu o Piso Profissional para os servidores do grupo
ocupacional magistério, do quadro efetivo da Secretaria de Educacéo, tendo sido o primeiro
estado do Brasil a cumprir a “Lei do Piso”. Vale destacar que o ingresso na carreira em ambos
os estados se da por concurso publico. A condicdo de efetivo implica maiores vinculos dos
professores com a escola, com seu trabalho e maior tempo de dedicacdo a educacdo dos
jovens (OLIVEIRA, 2010 apud COSTA; OLIVEIRA; MEDEIRQS, 2016). Tal compreenséao
expressa-se no PNE e nos PEE, cujos aspectos relacionados ao tipo de contrato e outros que
tratam da condicdo docente estdo dispostos nas estratégias das metas que destacam a
valorizacdo dos profissionais da educagdo. Contudo, o conteddo das referidas estratégias

materializara-se nos dois estados pesquisados? Far-se-a tal discusséo no item a seguir.
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No PNE aspectos relacionados as condi¢Ges de trabalho estdo diluidos nas

diferentes metas e estratégias. A meta 18, em sua estratégia 18.1, destaca a preocupa¢do com

o vinculo do professor ao propor:

estruturar as redes publicas de educacdo basica de modo que, até o inicio do terceiro
ano de vigéncia deste PNE, noventa por cento, no minimo, dos respectivos
profissionais do magistério e cinquenta por cento, no minimo, dos respectivos
profissionais da educacdo ndo docentes sejam ocupantes de cargos de provimento
efetivo e estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontrem vinculados
(BRASIL, 2014a).

De forma contraditéria, a docéncia estd repleta de professores Admitidos em

Carater Temporario (ACT). Realidade que aflige também os professores do Ensino Médio dos

estados de Santa Catarina e Pernambuco. As referidas redes estaduais de ensino apresentam

um numero expressivo de professores que ndo possuem estabilidade no trabalho, como mostra
a tabela 12.

Tabela 12 — Vinculo® empregaticio dos professores do Ensino Médio regular — dependéncia

estadual
Concursado/ Contrato Contrato Contrato
Efetivo Temporéario Terceirizado cLT
2013 BR 284.351 69% 123.620 30% 450 0% 1.326 1%
2013 SC 6.466 51% 6.294 49% 0 0% 0 0%
2013 PE 9.189 60% 5.879 38% 152 1% 82 0%
2017 BR 267.843 67% 132.312 33% 475 0% 1.615 0%
2017 SC 5.837 47% 6.695 53% 0 0% 0 0%
2017 PE 7.545 60% 4.921 39% 123 1% 21 0%

Fonte: BRASIL, 2018.

Um movimento realizado pelos egressos de uma licenciatura € o de ingressar,

“efetivar-se” por meio de concurso, no magistério. Vislumbram a estabilidade profissional e

as possibilidades de ascensdo na carreira. Por outro lado, nos dois estados o ingresso do

professor do Ensino Médio na carreira docente ainda esta muito distante do preconizado na

estratégia 18.1. Os dados apontam que Santa Catarina e Pernambuco estdo muito abaixo do

* Ressalta-se que o INEP inseriu nas tabelas “Docente” quatro nomenclaturas para identificar formas de
contratagdo: concursado/efetivo, contrato temporario, contrato terceirizado, contrato CLT.

% Consolidagéo das Leis do Trabalho.
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proposto no PNE. Em 2013, Santa Catarina possuia 49% dos professores do Ensino Médio
publico estadual ndo concursados, ou seja, que possuem contrato, em sua grande maioria,
temporario, aumentando para 53% em 2017. Pernambuco apresenta um numero inferior, mas
ainda distante do proposto na referida estratégia.

Ao apresentar um namero significativo de professores com contratos temporarios,
evidencia-se, nos dois estados, com base em Oliveira (2006), precarizacdo nos aspectos
concernentes as relacfes de emprego oferecidas nas escolas medias dos estados em questéo.
Para a autora, 0s contratos temporarios sdo desprovidos de garantias trabalhistas e
previdenciarias e, por ndo assegurarem 0s mesmos direitos e garantias dos professores
efetivos, tornam “cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego”
(OLIVEIRA, 2006, p. 216).

E importante reservar espaco, nesta descrigio/explicacdo, para os professores
ACT, particularmente devido a substancial propor¢do que vem ocupando no exercicio da
docéncia. Em Santa Catarina, a legislacdo sobre esse tipo de contrato retroage a 1973, com a
edi¢do da Lei n° 4.886, que previa a designacdo “de professores a titulo precario e em carater
suplementar [...] para ministrar aulas excedentes em estabelecimento de ensino oficial, antes
de ter sido aprovado em concurso publico de provas ou de provas e titulos [...]”. Atualmente,
a contratacdo dos professores ACT, ap0Os vérias alteracbes, € regulamentada pela Lei
Complementar n° 456 (BASSI; SANDRINI, 2012, p. 03).

Os professores “temporarios” sdo regidos pela CLT, contratados por um ano ou
um periodo menor quando estiverem ocupando uma vaga vinculada, ou seja, quando
estiverem ocupando a vaga de outro professor que esta afastado, como licenca-saude, licenca-
gestacdo, exercendo funcéo gratificada, entre outros. Cabe enfatizar que ndo adquirem vinculo
empregaticio e nem estabilidade no emprego (BASSI; SANDRINI, 2012).

A alta rotatividade dos professores temporarios evidencia a ndo continuidade de
um trabalho pedagdgico, uma vez que cada ano letivo representa uma incégnita na vida desses
profissionais, que ndo sabem em qual escola irdo atuar, e se serdo admitidos novamente. E
importante destacar que estes profissionais ndo recebem remuneragdo durante as férias
escolares, ja que neste periodo estdo desempregados em virtude do encerramento de seus
contratos no fim de cada ano (FERREIRA, 2008).

Percebe-se que esses contratos temporarios dos professores contribuem
significativamente com o processo de precarizagdo do trabalho docente, uma vez que néo

possibilitam aos professores a criagdo de um vinculo com a instituicdo em que atuam. Muito
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menos garantem os direitos trabalhistas que tém os que fazem parte do quadro de efetivos
(OLIVEIRA; RODRIGUES, 2009).

O periodo de contratacdo na rede estadual de ensino corresponde ao calendario
anual escolar, ou seja, ao final de cada periodo, os designados sdo dispensados €, no préximo
ano, ficam sem trabalho, e, consequentemente, sem remuneracao, a espera da recontratacao.
No ano seguinte, dependem de novas convocacdes, a partir das demandas da rede de ensino
para serem novamente contratados. Esta rotatividade tem rebatimentos na atratividade da
profissdo docente. Por outro lado, uma carreira estavel pode tornar a profissdo docente mais
atraente, ao possibilitar, segundo Camargo et al. (2006, p. 260), “uma maior seguranga para a
realizacdo de seu trabalho, uma vez que ndo estaria sujeito a demissdes ao final de licencas,
de contratos ou ao final do ano”.

Com base nos autores, infere-se que a estabilidade trabalhista, o ingresso em uma
carreira docente definida e a realizagdo de seu trabalho com maior seguranga pressupdem
melhores perspectivas as condicdes de oferta de um Ensino Médio de qualidade. Nao
pertencer ao quadro dos efetivos, contraditoriamente, exclui os professores “da complexidade
da dinamica da escola e das relagdes no interior da mesma, devido sua transitoriedade,
limitam a sua participa¢do ¢ envolvimento na constru¢do do projeto educativo da escola”
(CAMARGO et al., 2006, p. 260).

Os estados pesquisados, em seus documentos que expressam as politicas
educacionais, mostram a importancia de uma educacdo de qualidade. O PEE de Santa
Catarina, nas estratégias 17.5 e 17.6, pretende assegurar a realizacdo periddica de concurso
publico para provimento de vagas, comprovadamente, excedentes e permanentes. Sugere
estruturar as redes publicas de Educacdo Basica, com pelo menos 80% dos profissionais do
magistério e 50% dos profissionais da educacdo ndo docentes, que sejam ocupantes de cargos
de provimento efetivo e que estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontram
vinculados, até o final do Plano (SANTA CATARINA, 2015). Em Pernambuco, a estratégia
18.9, do PEE, busca assegurar a realizagdo de concursos publicos e a restricdo de contratos
temporarios na forma prevista na lei (PERNAMBUCO, 2015).

Os dados revelam uma das faces da precarizacdo do trabalho docente no Ensino
Médio nos estados pesquisados. Expressam um numero de professores que trabalham todos os
anos “sem ter a certeza da continuidade de suas atividades, privados da possibilidade de
planejar em longo prazo suas relagdes didatico-pedagogicas, alheados da escolha de recursos
e materiais ou, mesmo, de planejamento” (SEKI et al., 2017, p. 942). O nimero expressivo de

professores do Ensino Médio da dependéncia administrativa estadual dos dois estados com
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contratos temporarios pode ser “explicado” pela dimensdo econdmica. H4 uma estreita
vinculagdo entre a forma de contratacdo e a remuneracdo dos profissionais da educagdo. Os
professores temporarios tém menores remuneracBes. No Brasil, ndo se remunera

adequadamente os professores efetivos, menos ainda os temporérios (OLIVEIRA, 2006).

2.2 PISO SALARIAL PROFISSIONAL NACIONAL (PSPN)

A discussdo sobre remuneragdo de professores tem sido mais frequente na Gltima
década, todavia, a preocupacdo com essa questao ja se fazia presente, no ambito legal, desde a
década anterior. O tema da valorizacdo de professores tem recebido visibilidade no @mbito
académico, politico ou sindical. Um marco deste movimento é a aprovacdo da Lei n® 11.738,
de 2008, a qual instituiu 0 PSPN. A Lei do Piso veio regulamentar a carreira do magistério
publico em face dos cumprimentos aos dispositivos legais constantes na CF/1988. A referida
lei instituiu o piso salarial para os professores da Educacdo Bésica no valor de R$ 950,00
(novecentos e cinguenta reais), para docentes com formacdo em nivel médio, com uma
jornada semanal de 40 horas, sendo que 2/3 dessa jornada deve ser utilizada no desempenho
de atividades com os alunos e o restante de 1/3 para a formacéo e preparacdo docéncia.

A valorizacdo de professores envolve trés dimensdes fundamentais: condicdes de
trabalho, remuneracdo e carreira, formacdo inicial e continuada. Todavia, a questdo da
remuneracao € fator decisivo para a permanéncia no magistério, uma vez que a garantia da
existéncia humana depende, em primeira instdncia, do acesso aos bens necessarios a
satisfacdo das necessidades histéricas, o que depende essencialmente do recebimento de um
salario compativel (MASSON, 2016). Diante do conjunto de normas e leis que regulam
diretamente a carreira e o salario dos professores, no Brasil, pode-se afirmar que ha garantias
juridicas suficientes para que o professor tenha condi¢cdes de trabalho, possibilidade de
formacdo e remuneracdo minima. Contudo, a lei ndo “faz” a realidade, impondo a necessidade
de pesquisas que evidenciam como vem ocorrendo a valorizagdo do professor no Brasil.

Gouveia e Souza (2015, p. 40, apud MASSON, 2016, p. 159) asseveram que:

[...] compreender as condi¢des de carreira e remuneracdo dos professores brasileiros
implica em situa-los nos contextos que resultam de disputas nacionais e locais que
conformam as condi¢des, ou auséncia de condi¢des, para garantia da valorizacéo
desses profissionais, e requer analisar tais condicBes em contextos concretos de
disputa em cada uma das unidades federadas que compdem o complexo sistema
educacional brasileiro.
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A regulamentacdo dos planos de carreira dos professores ndo tem garantido uma
isonomia entre eles, pois cada estado define critérios e formatos que dificultam a valorizacdo
de forma correspondente com a formacéo e o tempo de exercicio na profissdo. Além do mais,
h& uma disparidade muito grande entre a remuneracdo de professores e a de outras profissdes
com a mesma formagdo. Embora exista todo um aparato de leis em prol de melhorias na
remuneracdo dos professores, ainda assim, alguns estados e municipios ndo vém honrando a
valorizacéo do trabalho docente. Conforme Ribeiro (2012 apud SILVA, 2017, p. 80), “a baixa
remuneracao tem levado & multiplicacdo da jornada de trabalho, [...] 0 que tem comprometido
tanto a saude desses profissionais, quanto a qualidade do processo educacional”.

Os estados brasileiros apresentam realidades muito discrepantes, determinadas
pelo desenvolvimento econdmico, social e educacional de cada regido a que pertencem,
interferindo nas condicdes de trabalho e remuneragdo docente (DOURADO, 2013). Em, 2016,
segundo e a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), varios estados
da federacdo ndo cumpriam a Lei do Piso. Ao se considerar os estados da federacdo das duas
regibes que contém Santa Catarina e Pernambuco, constata-se que a Regido Nordeste,
proporcionalmente, estd em vantagem. Levantamento realizado em 2016 pela CNTE (2016)
explicita que a referida lei ndo é cumprida nos quesitos piso e jornada extraclasse por dois
estados, dos nove estados da Regido Nordeste. Maranhdo é o Unico estado que ndo cumpriu o
valor do Piso no inicio da carreira e a jornada extraclasse. O estado da Paraiba ndo pagou o
Piso. No sul, os trés estados ndo cumprem integralmente a lei. Rio Grande do Sul nédo
cumpriu os dois quesitos e Parana ndo pagou o Piso.

O descumprimento da Lei n°® 11.738/2008 é¢ uma afronta aos profissionais do
magistério das redes publicas de Educacdo Basica. Pagar o vencimento inicial minimo para 0s
profissionais com formacdo em nivel médio e uma jornada de trabalho semanal de 40 horas,
dispondo aos profissionais, ainda, um 1/3 da carga horéria de trabalho para atividades sem
interacdo com os educandos é basico. Em 2016, o estado de Pernambuco pagava o valor do
piso salarial e cumpria a jornada extraclasse. Ao mesmo tempo, Santa Catarina ndo cumpria a
jornada extraclasse e pagava o piso salarial (CNTE, 2016). Evidencia-se que nos dois estados
os professores das redes estaduais de ensino estdo submetidos a condicdes diferenciadas, e, no
caso de Santa Catarina, inadequada no quesito carga horaria. Chama a atencdo os estados da
Regido Sul, incluso Santa Catarina, detentora de um dos maiores indices de Produto Interno
Bruto (PIB) entre as regides do Brasil, ndo cumprirem o valor do piso e tampouco a referéncia
minima para a jornada extraclasse de 33,33%.

Embora a remuneracdo dos professores tenha melhorado nos dltimos anos,
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especialmente com a aprovacdo da Lei do Piso, a situacdo ainda é complicada e os esforgos
para modificar essa realidade ndo foram suficientes. Por outro lado, muitos estados da
federacdo tém considerado o valor minimo como se fosse 0 maximo (MASSON, 2016). A
aplicacdo da Lei do Piso tem registrado prejuizos as carreiras do magistério, ofendendo,
assim, o dispositivo constitucional (artigo 206, V), que preconiza a valorizagdo dos
profissionais da educacdo por meio de planos de carreira que atraiam e mantenham os
trabalhadores nas escolas publicas, contribuindo para a melhoria da qualidade da educacgéo
(CNTE, 2016). O Piso virou teto?

Vale destacar que nos Gltimos anos a remuneracdo dos professores iniciantes da
rede publica vem melhorando com a ampliacdo do PSPN, como mostra a figura 1. Por outro
lado, o vencimento dos professores iniciantes distancia-se do indicado pelo Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos (DIEESE). Para o referido
Departamento, o salario minimo deveria ser de R$ 3.118,62 a ser pago no més de janeiro de
2015, bastante longe do PSPN de 2015.

Grafico 2 — A evolucéo do Piso Salarial Nacional do Magistério em reais (2013-2017)
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Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Quando comparada com outros profissionais com a mesma escolaridade, a
remuneracdo média dos professores com graduagdo fica aquem. Ao longo da carreira 0s
profissionais da educacdo tém rendimento médio menor quando comparado com as demais
carreiras do setor publico, principalmente para aquelas com escolaridade em nivel superior
(MORICONI, 2008). Os PEE (2015 — 2024) de Santa Catarina e de Pernambuco também
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trazem como referéncia o PSPN como forma de valorizagdo docente. O Brasil tem uma
grande divida com os profissionais da educacdo. O compromisso e a concretizacdo das metas
do PNE mostram-se fundamentais.

Desde a CONAE (2010) tem-se presente com mais intensidade que a qualidade
social do Ensino Médio sé serd materializada com a efetiva valorizagdo dos profissionais da
educacdo, consubstanciada na formacdo, carreira, remuneracdo e condicdes de trabalho
adequadas (OLIVEIRA, 2010 apud COSTA; BOLLMANN, 2018). Com isso, com a Lei n°
13.005/2014 vislumbrava-se que até o ano de 2020 o rendimento médio dos professores da
Educacdo Bésica deveria ser igual a média salarial de profissionais com escolarizacdo
equivalente. Em @mbito nacional, a expectativa em 2014 era que até o sexto ano da vigéncia
do PNE a remuneracdo dos docentes da Educacdo Baésica da rede publica fosse
correspondente a de outros profissionais com escolaridade equivalente, consoante
especificado na meta 17 da referida lei (OLIVEIRA, 2015). O PNE aprovado estabeleceu
metas que para serem atingidas exigirdo elevar o volume de recursos financeiros aplicados em
educacdo para, por exemplo, elevar a remuneracao dos professores do Ensino Medio.

Mais recursos remetem ao financiamento que est4 previsto na meta 20, que
determina, até 2024, a aplicacdo de recursos publicos equivalentes a 10% do PIB na educacéo
brasileira. Esta possibilidade significa praticamente dobrar o volume de recursos financeiros,
necessarios a valorizacdo de fato dos profissionais da educacdo. De forma contraditéria,
depara-se com a Emenda Constitucional n°® 95, de 15 de dezembro de 2016 (BRASIL, 2016b),
que instituiu um Novo Regime Fiscal no pais. A partir dela, o orgamento do Poder Executivo
até 2036 ndo podera ser reajustado por percentuais acima da inflacdo do ano anterior.

Estardo, portanto, limitadas as possibilidades da implementacao de novas politicas
publicas que materializem as metas que tratam da valorizagdo dos professores, inclusas
condicBes de trabalho docente adequadas. Aspectos de tais condi¢fes nas escolas médias

estaduais nos estados pesquisados serdo abordados a seguir.

2.3 ESFORCO DOCENTE

Contratado em carater temporario ou até mesmo concursado, o professor do
Ensino Médio pode ser convidado a trabalhar com muitos alunos, em mais de uma escola, em
mais de dois turnos e em outra etapa da Educacdo Béasica. O trabalho do professor do Ensino
Médio tem se intensificado e expandido para aléem da sala de aula, com a ampliagcdo de sua

jornada de trabalho e de suas atribui¢des, depondo contra sua valorizacdo (OLIVEIRA, 2014).
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Os dados apresentados na tabela 12 permitem inferir que em um contexto de
multiplas funcdes atribuidas ao professor, contraditoriamente, a precarizacéo, a flexibilizacao
e a intensificacdo do trabalho sdo explicitas. Este contexto de trabalho docente adverso, para
Oliveira (2004) manifesta-se, sobretudo, na intensificagdo do trabalho, materializada na
extensdo da jornada, muitas vezes em mais de uma escola. Atento a este contexto adverso, 0
INEP elabora o indicador Esforco Docente, que mensura o esforco empreendido pelos
docentes da Educacdo Basica brasileira no exercicio de sua profissao (BRASIL, 2015b).
Considera o nimero de turnos de trabalho, escolas e etapas de atuacdo, além da quantidade de
alunos atendidos na Educacdo Basica, e articula-se a jornada de trabalho. A combinagéo

destas quatro variaveis foi classificada em niveis, descritos no quadro 2.

Quadro 2 — Descricdo dos niveis de Esfor¢co Docente

Nivel I Descricéo

01 IDocente que tem até 25 alunos e atua em um Unico turno, escola e etapa.

02 IDocente que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um dnico turno, escola e etapa.

03 |fDocente que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois turnos em uma Unica

escola e etapa.

04 |fDocente que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou duas

escolas e em duas etapas.

05 | Docente que tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas

e em duas etapas ou trés etapas.

06 [ Docente que tem mais de 400 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas

e em duas etapas ou trés etapas.

Fonte: BRASIL (2014b).

O referido indicador trata de aspectos centrais do trabalho docente, como a
guantidade de alunos atendidos, o nimero de escolas, turnos e etapas trabalhadas. Ter que
trabalhar em mais de uma escola, em trés turnos e com um numero elevado de alunos faz

parte da rotina dos professores do Ensino Médio no Brasil, como mostra a tabela 13 a seguir.
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Tabela 13 — Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio por niveis do indicador de

Esforco Docente, segundo dependéncia administrativa — Brasil — 2013-2017

Ano Abrangéncia | Nivel 1 | Nivel2 | Nivel 3 | Nivel4 | Nivel 5 | Nivel 6

2013 Estadual 0,6 7,1 21,8 45,0 17,1 8,4
2017 Estadual 0,8 7,0 22,0 45,2 16,8 8,2

Fonte: BRASIL, 2018.

Trabalhar somente no Ensino Médio em uma Unica escola, em dois turnos e com
um numero adequado de alunos ndo faz parte da jornada de um ndmero expressivo de
professores do Ensino Médio publico estadual no Brasil. De forma contraditoria, os dados
mostram que a jornada de trabalho dos professores é intensa e extensa. Ressalta-se que no
interregno 2013 e 2017, aproximadamente, 25% dos professores do Ensino Médio das escolas
estaduais concentram-se nos niveis 05 e 06, o que revela uma jornada extensa e intensa.

Os dados sugerem que para compensar 0s baixos salarios e obter melhores
rendimentos, muitos professores sdo levados a buscar jornadas de trabalho mais extensas, ao
assumir muitas aulas e, muitas vezes, trabalhar em mais de uma escola e em mais de dois
periodos ao dia. Assumir uma jornada de trabalho mais extensa significa se responsabilizar
por muitas turmas, 0 que acarreta prejuizos para a aprendizagem dos alunos (OLIVEIRA,
2014). De acordo com a autora, pode-se inferir que a duracdo da jornada que envolve, na
pratica, o trabalho semanal com centenas de estudantes compromete a qualidade do trabalho
docente e a formacéo oferecida na escola media estadual (OLIVEIRA, 2014).

Considera-se a complexidade do curriculo do Ensino Médio com treze
Componentes Curriculares distribuidos em vinte e cinco aulas semanais e os limites de um
professor cumprir sua carga horaria em um Unico estabelecimento. Todavia, de acordo com
Camargo et al. (2006), a construcdo da possibilidade de os professores das escolas estaduais
do Ensino Médio dedicarem-se somente a uma escola esta vinculada a todas as dimensfes da
valorizacdo dos profissionais da educagdo. Sua conquista resulta, segundo Camargo et al.
(2006, p. 273), “numa satisfacdo que, além de promover condigdes para uma oferta de ensino
de qualidade, evita prejuizos a saude do trabalhador e permite tempo para aqueles
interessados em processos complementares de qualificagdo profissional”. Em outras palavras,
articula-se com a formacdo, a carreira, a remuneracdo e as condicOes de trabalho. E a
realidade dos estados pesquisados? A tabela 14 mostra que os professores das escolas publicas
estaduais de Santa Catarina apresentam concentracdo de docentes nos niveis mais criticos do

Esforco Docente quando comparados com os professores de Pernambuco.
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Tabela 14 — Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio por esforco necessario para o
exercicio da profissdo 2013-2017

Ano Abrangéncia | Nivel 1 | Nivel2 | Nivel 3 | Nivel4 | Nivel 5 | Nivel 6

2013 SC 1,0 6,4 11,5 45,9 26,6 8,6
2013 PE 1,3 5,2 27,8 38,4 17,3 10,0
2017 SC 2,2 79 12,3 46,0 23,5 8,1
2017 PE 0,9 5,6 34,8 37,1 13,4 8,2

Fonte: BRASIL, 2018.

Os dados apontam que a realidade dos professores do Ensino Médio de Santa
Catarina e Pernambuco seguem os numeros nacionais, com 81,1% e 65,7%, respectivamente e
2013, e 77,6% e 58,7% em 2017, concentrados nos niveis 4, 5 e 6. Destaca-se, porém, que sao
os docentes das escolas médias estaduais catarinenses que realizam um maior esfor¢co docente,
quando se constata que 31,6% deles trabalham em mais de uma escola e etapa, com mais de
300 alunos e em trés turnos. Ao mesmo tempo apontam que a jornada de trabalho dos
professores nos dois estados € intensa e extensa. Trabalhar somente no Ensino Médio em uma
Unica escola, em dois turnos e com um numero adequado de alunos nao faz parte da jornada
de um numero expressivo de professores do Ensino Médio publico estadual em Santa
Catarina e Pernambuco.

A situacdo de precarizacdo pela qual passam o0s professores, expressa nas
inadequadas condicBes de trabalho e remuneracdo, indica que nos estados pesquisados a
educacdo ndo foi priorizada. Explicita a auséncia de politicas educacionais que valorizem o0s
profissionais da educacdo. Tal omissdo condiciona o professor do Ensino Médio das escolas
estaduais catarinenses e pernambucanas a trabalhar em demasia, com implicacfes a qualidade
social de seu trabalho (OLIVEIRA, 2014). A conquista de uma escola publica de qualidade
para todos passa por uma adequada jornada de trabalho que contemple “hora de trabalho
extraclasse a ser cumprida na escola e estimule a dedicacdo exclusiva a docéncia e,
preferencialmente, em uma unica escola” (ALVES; PINTO, 2011, p. 633). A esse
Componente incorpora-se a remuneracdo adequada. Para esses autores, equacionados esses
dois componentes, “as condigdes necessarias, embora ndo suficientes, para um salto de
qualidade na educagdo basica estardo dadas” (ALVES; PINTO, 2011, p. 633).

Ao desagregar os dados do Censo Escolar, verifica-se que € bastante comum
encontrar professores do Ensino Médio que trabalham em mais de uma escola, em trés

turnos, em mais de 10 turmas, em mais de uma etapa e tém mais de 300 alunos, como
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demonstra a tabela 15.

Tabela 15 — Distribuicdo (%) de docentes segundo variaveis selecionadas — Censo Escolar da
Educacdo Bésica — SC e PE — 2013-2017

Ano Mais de 11 Mais de 01 Mais de 02 Mais de 02
turmas escola etapas turnos
SC 2013 54% 25% 86% 37%
PE 2013 22% 8% 76% 28%
SC 2017 48% 34% 93% 32%
PE 2017 27% 9% 94% 22%

Fonte: BRASIL, 2018.

Os numeros de Santa Catarina sdo mais preocupantes. Preocupam, por exemplo,
48% dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais lecionarem para mais de 11
turmas e 32% destes profissionais trabalharem trés turnos. Pernambuco apresenta nimeros
melhores, mas também preocupantes. Como contraponto a uma jornada de trabalho com
muitas escolas, etapas, turnos e alunos, destaca-se a Estratégia 17.3 do PNE, que prop0s
implementar, nas redes publicas de ensino, planos de Carreira “com implantagdo gradual do
cumprimento da jornada de trabalho em um unico estabelecimento escolar” (BRASIL,
2014a). A materializacdo do proposto nas metas do PNE € condicdo necessaria para a
universalizacdo do Ensino Médio com qualidade social. As metas do PNE que tratam da
valorizacdo docente apontam para a implantacao de carreiras atrativas e condi¢des de trabalho
adequadas, articuladas a processos de formacdo inicial e continuada. Ao mesmo tempo, a
referida lei apresenta-se como possiblidade, na perspectiva da qualidade social do Ensino
Médio (KUENZER, 2010). Sem desconsiderar as vicissitudes, o PNE aponta em suas metas
perspectivas virtuosas também para a Ultima etapa da Educacdo Basica (DOURADO, 2017
apud COSTA; BOLLMANN, 2018).

A analise realizada até aqui sugere que as mudancgas no Ensino Médio ndo podem
silenciar sobre a inadequacdo das condigdes de trabalho docente. De forma contraditoria, a
reforma contida na Lei n® 13.415/2017 silencia, em aspectos absolutamente indispensaveis, a
qualidade social do Ensino Médio, que reivindica formacéo integral. Com acento na proposta
de flexibilizagdo curricular, a reforma ndo oferece um caminho na direcdo de valorizar os
professores, em atencdo as adequadas condigdes de trabalho docente. No &mbito do Ensino

Médio, os indicadores visitados mostraram que a qualidade social esta para ser conquistada.
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Nos dois estados, sdo comuns professores com jornadas de trabalho intensas e extensas,
“esfacelados em seus tempos trabalhando em duas ou trés escolas em trés turnos para
comporem um salario que ndo lhes permite ter satisfeitas as suas necessidades basicas”
(FRIGOTTO, 2016, p. 331). Para o autor, uma “reforma” que negligencia essa condigao
docente vai de encontro a conquista de escola média de qualidade social (FRIGOTTO, 2016).

A valorizacdo dos professores do Ensino Médio contempla as condigcdes de
trabalho docente, entendidas como conjunto de recursos que possibilitam a realizacdo do
trabalho do professor, além das relagdes de emprego, com destaque ao vinculo, a
remuneracéo, & jornada de trabalho e infraestrutura das escolas (OLIVEIRA; ASSUNCAO,
2010). Adequadas condicGes de trabalho sugerem um olhar atento também sobre a

infraestrutura das escolas.
2.4 INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS ESTADUAIS

A adequacdo da infraestrutura tem reflexos sobre as condigdes de aprendizagem
necessarias & permanéncia com sucesso do aluno do Ensino Médio. Em estudo com base no
Censo Escolar, Soares e Soares (2007 apud SA; WERLE, 2017) analisam as condicbes de
infraestrutura escolar, revelando que houve uma melhora nas condicdes das escolas, ainda que
seus impactos nao estejam refletidos nos indicadores de desempenho escolar. Para os autores,
esses efeitos indicam “a necessidade de conhecer melhor a condigdo atual das escolas do pais,
em especial as publicas” (SOARES; SOARES, 2007, p. 7, apud SA; WERLE, 2017, p. 388-
389). Por outro lado, os dados dispostos na tabela 16 evidenciam que os entes federados
pesquisados ndo dotaram as escolas médias de infraestrutura fisica, técnica e de servicos
adequada. Santa Catarina mostra nimeros um pouco mais preocupantes, em alguns aspectos,

em relagdo a Pernambuco.

Tabela 16 — Dependéncias fisicas nas escolas publicas de Ensino Médio

Ano Sala de Lab. de Lab. de Quadra de Biblioteca Auditério Total

professores Informatica Ciéncias esportes

BR 2013 26436 70% 25599 68% 9.257 24% 12720 34% 19.158 51% 4.740 13% 37916
SC 2013 1163 86% 1126 83% 372 28% 664 49% 1.021 76% 274 20% 1.349
PE 2013 901 84% 880 82% 335 31% 168 16% 856 80% 216 20% 1.071
BR 2017 25.987 76% 23526 69% 8.634 25% 13.799 40% 18.466 54% 5.048 15% 34.224
SC 2017 963 71% 999 74% 256  19% 421 31% 907 67% 275 20% 1.358
PE 2017 875 81% 806 75% 334 31% 232 22% 840 78% 201 19% 1.078

Fonte: BRASIL, 2018.
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Os dados permitem avaliar a infraestrutura escolar e demonstram que a maioria
das escolas pesquisadas possui biblioteca, mas apresentam um percentual inferior a 50% em
relacdo aos ambientes: laboratorios de ciéncias, quadras esportivas e auditérios. Apontam que,
em 2013, 72% das escolas de Ensino Médio catarinenses ndo possuiam laboratério de
Ciéncias e este nimero aumentou para 81% em 2017. Em Pernambuco, observa-se a mesma
precariedade, tanto em 2013 como em 2017, quando somente 31% das escolas possuem o
laboratdrio. Pode-se inferir, também, que a maioria das escolas médias dos estados
pesquisados apresenta espacos fisicos problematicos. Para Branddo (2011), o investimento em
infraestrutura é um aspecto fundamental, haja vista a impossibilidade de ter qualidade em
espacos precarios. A infraestrutura das escolas reflete sobre as condi¢cGes de ensino
aprendizagem primordiais a permanéncia do aluno na escola. CondicGes essas que requerem
um ambiente com estrutura adequada, agradavel e que seja capaz de oferecer aos alunos
instrumentos que possam favorecer sua aprendizagem e estimula-los a permanecer na escola
(OLIVEIRA, 2015).

A insuficiéncia de insumos bésicos, como bibliotecas, é preocupante e aponta para
a falta “de qualidade nas condi¢des de oferta do Ensino Médio no Brasil” (PINTO;
AMARAL; CASTRO, 2011, p. 662). A realizacdo do trabalho em espacos precarios, sem 0s
recursos necessarios, com remuneracao e jornada inadequadas, convivendo com indicadores
educacionais desfavoraveis, vai exigir do professor das escolas médias estaduais “mais
esforco, competéncia, criatividade e compromisso. Isso torna o trabalho docente no Ensino
Médio um exercicio qualificador, prazeroso e, ao mesmo tempo, desqualificador, explorador,
causador de sofrimento” (KUENZER, 2011, p. 677). Tal realidade ¢ um dos principais
motivos para a baixa atratividade do magistério pablico no pais (GATTI; BARRETO, 2009).

Como possibilidade, vislumbram-se algumas estratégias do PNE, visto que o
referido Plano ndo contém uma meta exclusiva dedicada as condi¢des de trabalho, inclusos os
padrdes minimos de infraestrutura para a escola média. Destaca-se a meta 7, mais

especificamente a estratégia 7.21, que preveé:

A Unido, em regime de colaboracdo com os entes federados subnacionais,
estabelecerd, no prazo de 2 (dois) anos contados da publicacdo desta Lei, parametros
minimos de qualidade dos servicos da educacdo béasica, a serem utilizados como
referéncia para infraestrutura das escolas, recursos pedagdgicos, entre outros
insumos relevantes, bem como instrumento para adogdo de medidas para a melhoria
da qualidade do ensino (BRASIL, 2014a).

A infraestrutura das escolas reflete sobre as condigdes de ensino-aprendizagem.
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Condicdes que requerem um ambiente escolar com estrutura adequada, agradavel, capaz de
conceder aos alunos instrumentos que favorecam sua aprendizagem. Ciavatta (2005, p. 100)

enfatiza que:

A escola ndo pode estar alheia as necessidades materiais para levar adiante um
processo educacional completo, efetivo. Primeiro, as necessidades dos alunos para
cumprir um percurso de estudos, em termos de locomocéo, de alimentagdo, de renda
minima para se manter e manter-se na escola; segundo, a existéncia de instalagdes
que oferecam laboratorios, biblioteca, ateliés, espagos de lazer, oficinas onde
aprender a teoria e a pratica das disciplinas e dos projetos em curso.

A qualidade da ultima etapa da Educacdo Baésica sO serd conquistada quando
forem enfrentadas e transformadas as condigdes materiais que a determinam (KUENZER,
2011). Tal conquista articula-se com a materializacdo das metas do PNE e suscita mais
recursos financeiros e ndo o contrario. Reitera-se que, na contramdo ao cumprimento das
metas contidas no PNE, emerge a Emenda Constitucional n® 95 (BRASIL, 2016b) que, ao
impor um novo regime fiscal, congela os gastos publicos com as politicas sociais, incluindo as
relacionadas a educacdo até 2036. Neste contexto, pode-se afirmar, com base em Amaral
(2016), que a referida emenda determina a “morte” do PNE.

Medidas ilegitimas recentes criaram enormes dificuldades & garantia de uma
educacdo publica, gratuita, laica, democratica, inclusiva, de qualidade social e livre de
quaisquer formas de discriminacdo. A instituicdo de um Novo Regime Fiscal alinha-se a
proposta de reforma do Ensino Médio, acodada e construida dispensando uma ampla,
responsavel e qualificada discussdo em todo o pais (SILVA, 2017). As mudanc¢as no Ensino
Médio ndo podem ignorar “que as escolas ndao possuem as condi¢des basicas de
funcionamento institucional nem do exercicio do trabalho dos professores, oferecendo aos
estudantes condig¢des dignas de aprendizagem” (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017, p. 38).

A reforma contida na Lei n°® 13.415/2017 (BRASIL, 2017) silencia, em aspectos
absolutamente indispensaveis, a qualidade social do Ensino Médio. Com base na analise dos
dados realizada no presente estudo, pode-se inferir que as dimensdes da valorizagdo se
mostraram inadequadas. Contraditoriamente, a dimensdo das condi¢des de trabalho foi
silenciada na reforma do Ensino Médio, ao ndo pautar a necessaria superacdo das precarias
condi¢des de funcionamento das escolas e de trabalho dos professores (MOURA; LIMA
FILHO, 2017). Neste ambito, os autores afirmam que os propositores da reforma do Ensino
Medio sdo omissos no que tange a “inexisténcia de quadro de professores e demais

trabalhadores da educacdo contratados por concurso publico; planos de carreiras e de
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formagdo, saldrios dignos e condi¢des de trabalho adequadas” (MOURA; LIMA FILHO,
2017, p. 120). Com acento na flexibilizacdo curricular, a reforma do Ensino Médio néo

oferece um caminho na direcdo da valorizacdo dos professores do Ensino Médio.
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3 CONSIDERACOES FINAIS

O desafio de universalizar o Ensino Médio com qualidade no Brasil é imenso.
Esta conquista passa por uma escola média com indicadores educacionais de matricula
adequada a idade e etapa, com garantia de uma formacgdo que faca sentido e oportunize a
todos os jovens uma formacéo integral, abrangendo aspectos humanisticos e cientificos, com
professores valorizados, infraestrutura adequada a essa etapa da Educacdo Basica, com acgdes
articuladas envolvendo as redes de ensino e os entes federados.

A presente pesquisa teve como finalidade compreender os entraves, os desafios e
as possibilidades para a valorizacdo do professor do Ensino Médio quanto as questdes de
formacdo, carreira profissional e condi¢bes de trabalho no estado de Santa Catarina e
Pernambuco. Para isso, analisaram-se indicadores educacionais engendrados a partir dos
ordenamentos legais e da implementacdo de politicas publicas educacionais referentes as
questdes da valorizacdo desses professores quanto a sua formacao e condi¢des de trabalho. Os
dados apontaram caracteristicas demogréaficas e aspectos da formacdo e das condicGes de
trabalho do professor nos estados de Santa Catarina e de Pernambuco. Mostraram um grupo
singular de profissionais do sexo feminino, com idade entre 25 a 39 anos e servidor publico
da rede estadual de ensino.

Com relacdo a formacao inicial dos professores catarinenses e pernambucanos
pesquisados, esta mostrou-se inadequada, mesmo com o amparo legal da LDBEN, no seu
artigo 62, ao determinar que a formacdo dos docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
instituicGes superiores de educacdo. Em 2017, o estado de Pernambuco apresentou apenas
47% dos professores das escolas estaduais de Ensino Médio licenciados na disciplina que
lecionam ou com formacdo em bacharelado com complementacdo pedagodgica. Santa
Catarina, por sua vez, superou Pernambuco ao apresentar 67% dos professores com adequada
formacéo.

Os dados obtidos com a pesquisa expressam uma lacuna quantitativa na formacéo
inicial do professor do Ensino Médio nos dois estados pesquisados, principalmente em
Pernambuco e que ainda h&d muito a ser feito para que se alcance uma adequada formacéo
docente. Suscitam tornar a profissdo docente atrativa, na perspectiva de trazer os jovens para
as licenciaturas, encaminha-los para a Educacdo Bésica e garantir sua permanéncia nas
escolas estaduais de Ensino Médio. Mostram que para dar conta da meta 15 do PNE sera

necessario as escolas médias estaduais catarinenses e, com mais intensidade, as
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pernambucanas ampliarem significativamente o nimero de professores com licenciatura nas
disciplinas sob sua responsabilidade. Tal ampliacdo € requisitada em todas as areas de
Componentes Curriculares do Ensino Médio.

No ambito da formacdo continuada, mais especificamente a formacao no stricto
sensu, em nivel de Mestrado e Doutorado, os dados apresentam limites a serem superados em
ambos os estados. Percebem-se limites na busca pelo stricto sensu, quando menos de 4% dos
professores das escolas médias estaduais catarinenses e pernambucanas tém Mestrado ou
Doutorado. Os dados suscitam ampliar as atividades formativas no dominio da formacao
continuada por meio de cursos de Mestrado e Doutorado. Sugerem a necessidade de ampliar
significativamente o incentivo por parte dos dois entes federados em fazer dos professores
mestres e doutores, com progressdo em sua carreira no quadro do magistério. Ao mesmo
tempo, o lato sensu mostrou-se contemplado, principalmente em Santa Catarina. A meta 16
do PNE, que propde 50% de formacgdo em nivel de pds-graduacdo, ja foi materializada. Os
dados revelaram que a busca pela referida possibilidade de formacdo continuada conseguiu
éxito, quando se constata que existe um percentual significativo de professores com
Especializagdo em Santa Catarina. J& em Pernambuco, os dados comprovaram ainda desafios
para atingir a meta.

No que tange as condicdes de trabalho docente, os dados apontaram que, no
Ensino Médio, as escolas estaduais catarinenses e pernambucanas funcionam com um ndmero
expressivo de professores ndo concursados. Os dados indicaram que Santa Catarina e
Pernambuco estdo muito abaixo do proposto no PNE. Em 2017, Santa Catarina possuia 53%
dos professores do Ensino Médio publico estadual ndo concursados, ou seja, que possuem
contrato, em sua grande maioria, temporario. Pernambuco apresentou um numero inferior,
mas ainda distante do proposto na estratégia 18.1 do PNE. Com relacdo a remuneragdo, mais
especificamente ao cumprimento da Lei n° 11.738/2008, Santa Catarina ndo cumpria, em
2016, a jornada extraclasse e pagava o piso salarial. Restou evidenciado que nos dois estados
os professores das redes estaduais de ensino estdo submetidos a condicdes diferenciadas, e, no
caso de Santa Catarina, inadequada no quesito carga horaria.

A preocupacdo com a jornada de trabalho do professor remete ao indicador
Esforco Docente. A andlise desse indicador revelou que o Ensino Médio, em ambos os
estados, convive com professores nas escolas estaduais que trabalham em mais de uma escola,
com varias turmas, etapas e turnos. Os dados de 2013 e 2017 mostraram que a jornada de
trabalho dos professores € intensa e extensa. Trabalhar somente no Ensino Medio, em uma

unica escola, em dois turnos e com um numero adequado de alunos nao faz parte da jornada



70

dos professores catarinenses e pernambucanos. Ressalta-se que, no intervalo entre 2013 e
2017, um percentual maior de professores do Ensino Médio, das escolas estaduais de Santa
Catarina, tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas
etapas ou trés etapas.

Os dados apontaram que os docentes das escolas médias estaduais catarinenses
realizam um maior esforco docente, quando se constata que 31,6% deles trabalham em mais
de uma escola e etapa, com mais de 300 alunos e em trés turnos. Destacam que 48% dos
professores do Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina lecionam para mais de
11 turmas e 32% destes profissionais trabalham trés turnos. Os numeros, também,
demonstraram a intensificacdo da jornada de trabalho dos professores nos dois estados.
Trabalhar somente no Ensino Médio, em uma Unica escola, em dois turnos e com um ndmero
adequado de alunos nédo faz parte da jornada de um numero expressivo de professores do
Ensino Médio publico estadual em Pernambuco e menos ainda em Santa Catarina.

Ao focar a infraestrutura das escolas médias estaduais dos estados pesquisados, 0s
dados indicaram escolas publicas estaduais dos estados citados sem bibliotecas, laboratorios
de Informatica e de Ciéncias, quadras de esporte, auditorio e sala de professores. Os dados
permitiram avaliar a infraestrutura escolar e demonstraram que a maioria das escolas
pesquisadas possui biblioteca, mas apresentaram um percentual inferior a 50% em relacéo aos
outros ambientes, como laboratorios de Ciéncias, quadras esportivas e auditérios. Em 2013,
72% das escolas de Ensino Médio catarinenses ndo possuiam laboratério de Ciéncias e este
namero aumentou para 81% em 2017. Em Pernambuco, observou-se a mesma precariedade,
tanto em 2013 como em 2017, quando somente 31% das escolas possuiam o laboratorio.

O estudo mostrou que houve avancos em muitos aspectos em relacdo a
valorizagcdo docente ao longo dos anos. Ao mesmo tempo, permite inferir que as condicoes
postas aos docentes sdo inadequadas nos dois estados da federacdo. Os professores do Ensino
Meédio das escolas estaduais de Pernambuco t€ém numeros piores no “quesito formagao”. Por
outro lado, Santa Catarina tem um desempenho mais critico na dimensdo condices de
trabalho. Ficaram evidenciados os limites também no estado da Regido Sul, considerado, de
forma equivocada, aquele que oferta um Ensino Médio de qualidade. Com efeito, ainda ha
necessidade de legislacGes e politicas para a valorizagdo do professor, como a efetiva
implementacdo das metas do PNE (2014-2024) e a construgcdo do Sistema Nacional de
Educagdo, com normas e procedimentos comuns que garantam uma Educagdo Bésica com o
mesmo padrédo de qualidade a toda a populacéo e a valorizacdo dos professores.

N&o obstante, o problema da qualidade social do Ensino Médio, colocado com
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muita intensidade no centro das discussfes com a san¢do da Lei n°® 13.415/2017, ndo se
resolvera com a flexibilizacdo curricular proposta. Supervalorizar as mudancas curriculares e
apresenta-las como capazes de garantir a qualidade social do Ensino Médio é uma
simplificacdo. Uma mudanga na organizagdo do curriculo é necesséria, mas ndo suficiente.
Para garantir o Ensino Medio com qualidade social, importa o desenvolvimento de um
curriculo amplo e articulado, que integre as dimensdes da ciéncia, da tecnologia, da cultura e
do trabalho, professores qualificados e condicGes de trabalho adequadas. Também néo se
resolverd sem um elevado investimento financeiro. Neste &mbito, um dos limites é a Emenda
Constitucional n° 95, de 15 de dezembro de 2016, que instituiu um Novo Regime Fiscal no
pais (BRASIL, 2016b). A partir dela o orcamento do Poder Executivo até 2036 ndo podera ser
reajustado por percentuais acima da inflacdo do ano anterior. Estardo, portanto, limitadas as
possibilidades da implementacdo de novas politicas publicas que materializem a necessaria
valorizacdo dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina e
Pernambuco.

Por fim, o estudo sugere que a concretizacdo de grande parte das metas e
estratégias do PNE, e dos Planos Estaduais de Educacdo a ele articulados, envolve a
valorizacdo dos profissionais da Educacao Béasica e o compromisso com elas é primordial. A
universalizacdo do Ensino Médio com qualidade social nos dois estados s6 sera materializada
com a efetiva valorizacdo dos profissionais da educacdo, articulada a formacdo inicial e
continuada e condi¢Oes de trabalho adequadas. Somente com todos os professores valorizados
e prestigiados, e com soélida formacdo teérica, pode-se vislumbrar uma escola média que

garanta a todos os jovens catarinenses e pernambucanos o direito social a sua concluséo.
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