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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo investigar os limites e as possibilidades da formacao
inicial e de alguns aspectos das condicGes de trabalho, como o vinculo, a remuneracéo e a
formagdo continuada dos professores de matematica do Ensino Médio das escolas estaduais
de Santa Catarina. Apresenta a discussdo com base nos dados arrolados a valorizacdo do
professor de matematica do Ensino Médio catarinense, extraidos dos microdados do Censo
Escolar de 2013 e 2018, com auxilio do software estatistico SPSS. Utilizou-se também de
dados do indicador educacional da Adequacéo da Formacdo Docente dos anos de 2013 e
2018. Por meio da metodologia dialética, constatou-se que os dados sugerem limites
relacionados as proposicdes trazidas pelas metas 15, 16, 17 e 18 do Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024) e as metas 15, 16 e 17 do Plano Estadual de Educacdo de Santa
Catarina (2015-2024) e evidenciam desafios relacionados a elevagdo da formagéo inicial de
cursos de licenciatura em Matematica e melhorias nas condi¢des de trabalho aos professores
desta disciplina. Aponta a necessidade de elevar de 36% para 100% o percentual dos
professores de matematica com formacdo adequada. Indica que 72% dos professores de
matematica sdo contratados temporariamente, ndo sdo contemplados integralmente pela Lei
n° 11.738/2008, pois tem o direito a 1/3 da carga horéria para hora atividade prejudicado e
recebem salarios que ndo valorizam a profissdo e ndo incentivam a formacéo continuada, pois
a maioria possui apenas pés-graduacdo lato sensu. Constata que a urgéncia da valorizacdo
docente ndo é pautada pela reforma do Ensino Médio, trazida pela Lei n° 13.415/2017, que
tem como foco a flexibilizagdo curricular. Sugere amplas politicas publicas para a uGltima
etapa da Educacdo Basica, pois um Ensino Médio com qualidade social demanda professores
com formacdo adequada e condicdes de trabalho que se mostrem atrativas e incentivem a

busca pela docéncia.

Palavras-chave: Valorizacao docente. Professor de Matematica. Ensino Médio.



ABSTRACT

This study aimed to investigate the limitations and possibilities of initial training and some
aspects of working conditions, such as the bond, remuneration and continuing training of high
school mathematics teachers in Santa Catarina state schools. It presents the discussion based
on the data related to the acknowledgment of high school math teachers from Santa Catarina,
extracted from the 2013 and 2018 School Census microdata, with the help of SPSS statistical
software. Data from the educational indicator of Adequacy of Teacher Training from 2013
and 2018 were also used. Through dialectical methodology, it was found that the data suggest
limitations related to the propositions brought by goals 15, 16, 17 and 18 of the National
Education Plan (2014-2024) and goals 15, 16 and 17 of the Santa Catarina State Education
Plan (2015-2024), indicating challenges related to improving the initial training of
undergraduate mathematics courses and adjustments in working conditions for the teachers of
this subject. Thus, it points to the need of raising from 36% to 100% the amount of properly
trained math teachers. It indicates that 72% of math teachers are hired on a temporary basis
and are not fully covered by Law No. 11.738/2008, as they are not entitled to 1/3 of the
workload for planning, receive salaries that do not value the profession and do not encourage
continuing education, since most have only lato sensu postgraduate degrees. It also indicates
that the urgency of teacher acknowledgment is not included in the reform of High School,
brought by Law No. 13,415/2017, which focuses on curricular flexibility. Furthermore, it
suggests great changes in public policies for the last stage of Basic Education, since a High
School education with social quality requires teachers with adequate training and with
working conditions that are attractive and encourage the pursuit of the teaching career.

Keywords: Teacher acknowledgment. Math teacher. High school.
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1 INTRODUCAO

Ao longo de quase quatro anos desta graduacdo, participei de programas de iniciacédo a
docéncia provenientes do governo federal, como o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e também do Programa de Residéncia Pedagogica, onde pude
ter contato com alguns aspectos da realidade do professor catarinense. Nas oito horas
semanais cumpridas, observei diversos profissionais que lecionavam em area diferente de sua
formacgdo, outros com carga horaria de 60 horas semanais trabalhando em duas ou trés
escolas. Diversas vezes me questionei os motivos que justificavam tamanhas rotinas de
trabalho, que se tornavam intensas e extensas. Foi entdo que me despertou o interesse em
investigar a valorizacdo dos professores, com destaque a formacao inicial e também alguns
aspectos das condi¢des de trabalho, como o vinculo, a remuneracéo e a formacéo continuada
dos professores de matematica, que atuam no Ensino Médio das escolas publicas catarinenses.

E de suma importancia para o estudante de licenciatura conhecer e compreender as
singularidades da valorizacdo de sua futura profissdo. Aspectos que tangem a formacdo e as
condicdes de trabalho contribuem para tornar a profisséo atrativa e requisitada, pois séo itens
essenciais para permanéncia na escolha profissional.

A importancia desta pesquisa é dada por confrontar dados relativos a valorizacdo
docente junto as leis que a tratam, e assim, analisar como se materializa a formacéo e alguns
aspectos das condicbes de trabalho enfrentadas pelo professor de matematica, com énfase ao
vinculo, a remuneracdo e a formacdo continuada, que sdo dimensdes centrais ao
desenvolvimento de um Ensino Médio com a qualidade social no Brasil e em seus estados da
federacdo. Espera-se contribuir para a necessaria discussdo sobre o Ensino Médio no Brasil,
no que tangem a Lei n° 13.005/2014 que aprovou o Plano Nacional de Educacdo, e nas
mudancas que a Lei n°® 13.415/2017 traz para Gltima etapa da Educacédo Basica.

O tema desta pesquisa remete a valorizacdo docente no Ensino Médio e sua
delimitacdo é dada pela valorizagdo do professor de matematica do Ensino Médio de escolas
publicas de Santa Catarina.

Problematizam-se: quais os limites e as possibilidades a formacdo inicial e as
condigdes de trabalho, com destaque ao vinculo, a remuneracéo e a formagéo continuada do
professor de matematica que atua no Ensino Médio das escolas publicas de Santa Catarina?
Na busca de resposta a esta pergunta, tragou-se como objetivo geral, investigar os limites e as
possibilidades da formagéo e de alguns aspectos das condigOes de trabalho do professor de

matematica que atua no Ensino Médio nas escolas publicas de Santa Catarina. Para dar conta
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do objetivo geral expresso acima, foram estabelecidos outros de cunho especifico que
auxiliaram nesta caminhada, sendo eles:

o Identificar politicas educacionais acerca do Ensino Médio e da valorizacdo dos
profissionais da educagdo, com destaque a formac&o inicial e continuada e também ao vinculo

e remuneracao.

o Caracterizar o perfil demografico do professor de matematica do Ensino
Médio;

o Analisar a formacéo inicial do professor de matemética do Ensino Médio;

o Compreender aspectos das condicdes de trabalho, como vinculo, a

remuneracdo do professor de matematica do Ensino Médio e sua formacéo continuada.

Para dar conta dos objetivos propostos, utilizou-se como metodologia de pesquisa, a
abordagem dialética. Wachowicz (2001, p. 171), afirma que “o ponto de partida para o
método dialético na pesquisa € a andlise critica do objeto a ser pesquisado, o que significa
encontrar as determinacdes que o fazem ser o que €”. De acordo com a autora, o nivel critico
pode ser alcancado com a experiéncia vivida pelo pesquisador, e, isto por sua vez, remete a
contextualizacdo do problema de pesquisa, uma das caracteristicas do método dialético
(WACHOWICZ, 2001).

Para a contextualizacdo do problema sdo estabelecidas as categorias simples, também
chamadas de categorias de contetdo, e neste sentido, Wachowicz (2001, p. 171) destaca que
“quanto as categorias simples, que se referem ao contetdo do objeto, sdo definidas segundo o
tema do problema a ser pesquisado”. Nesta pesquisa, as categorias simples que foram
utilizadas para contextualizar o problema sdo a formacédo inicial e alguns aspectos das
condicdes de trabalho, como o vinculo, a remuneracao e a formacao continuada do professor
de matematica do Ensino Médio das escolas publicas catarinenses, a fim de analisar a
valorizacdo docentes destes profissionais, tema desta pesquisa. Importante ressaltar que neste
método existem também as categoriais metodoldgicas e de acordo com Wachowicz (2001,
p.1), “a totalidade, a historicidade e a contradi¢do sdo as categorias metodoldgicas mais
importantes na Dialética”. Como se trata de uma pesquisa educacional, destaca-se com base
em Masson (2012, p. 9), que

A andlise de uma determinada politica educacional é sempre um recorte, uma
singularidade que ganha significado na particularidade do momento historico em
que é concebida e pelas determinagfes mais universais que advém do sistema

organico do capital com suas contradi¢des nos campos cientifico, tecnoldgico,
econdmico, cultural, ético-politico e educacional.
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Nesta pesquisa, os dados empiricos sdo relacionados com 0s ordenamentos legais
referentes a valorizacdo dos profissionais da educacdo, com a finalidade de verificar como
estd a materializacdo desta importante dimenséao intraescolar que atribui ao Ensino Médio o
status de qualidade social.

Os sujeitos foram os professores que lecionam matemética no Ensino Médio das
escolas estaduais de Santa Catarina. Destaca-se a dependéncia estadual entre as escolas
publicas, pois esta apresenta 0s maiores percentuais de matriculas do Ensino Médio.

Para analisar os limites e as possibilidades a valorizacdo dos professores de
matematica do Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses, foi preciso conhecer os
referidos sujeitos que atuam nesta disciplina, etapa e dependéncia administrativa. Para isto,
utilizou-se os microdados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com base no Censo Escolar dos anos de 2013 e 2018. O
Censo Escolar é um instrumento de coleta de dados estatisticos da Educacdo Bésica nacional,
que é realizado todos os anos com a finalidade de divulgar dados que permitam a
compreensdo da situacdo educacional do pais e de suas politicas publicas. Ele retne dados
relacionados as Escolas, Matriculas, Turmas e Docentes.

Entretanto, destaca-se que o banco de dados do Censo Escolar é muito extenso, por
conter informacGes do pais todo. Por conta disto, precisou-se utilizar o software estatistico
SPSS - Statistical Package for the Social Sciences, que € um programa computacional que
permite realizar filtros nos dados nacionais e selecionar os que tangem ao professor de
matematica do Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina.

Também se utilizou o indicador educacional Adequacdo da Formacdo Docente dos
anos de 2013 e 2018, que reune informacGes da formacao inicial dos professores do Ensino
Médio das escolas estaduais tanto do estado de Santa Catarina, como a nivel nacional. Este
indicador permite atribuir valor estatistico a qualidade do ensino, visto que classifica 0s
docentes em cinco grupos, conforme a formacédo inicial que possuem e a disciplina que
lecionam.

Os dados coletados encontram-se organizados em tabelas que rednem informagdes de
2013 e 2018. A andlise realizada teve como intuito qualificar os dados quantitativos com base
na producdo bibliografica e nos ordenamentos legais referentes a valorizagdo docente.
Destacam-se as metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e do Plano Estadual de
Educacéo do estado de Santa Catarina (PEE/SC), e também as Leis nacionais n° 9.394/96 e n°
13.415/2017. Ao confrontar dados quantitativos com a bibliografia que tangem a Educacdo,

com foco no Ensino Médio, podem-se conhecer algumas dimensfes que atribuem ao Ensino
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Médio o status de qualidade social. Entre elas, destaca-se a formagdo docente e alguns
aspectos das condicdes de trabalho dos professores do Ensino Médio. Salienta-se que nesta
pesquisa considerou-se a formacao inicial, o vinculo, a remuneracédo e a formacdo continuada
destes docentes. Isso permitiu analisar a qualidade em que se oferece a Ultima etapa
obrigatoria da Educacdo Bésica no estado de Santa Catarina.

A pesquisa realizada poderd contribuir para a elaboracdo de politicas publicas
regulares no que diz respeito ao Ensino Médio catarinense, oportunizando que este seja
oferecido com o0 mesmo padrdo de qualidade a toda populacdo. O referido padrdo depende,
dentre outros aspectos, da valorizagdo docente, dimensdo que sera analisada nesta pesquisa.

A partir da introducdo exposta, abordam-se no segundo capitulo o perfil e a formacéo
inicial do professor de matematica. No terceiro capitulo foram focalizados os aspectos das
condicdes de trabalho: vinculo, remuneracdo e formacéo continuada. A divisao dos capitulos
justifica-se por articular a existéncia de professores de matematica, com determinado perfil e
formagé&o inicial, que quando licenciados na disciplina possam ingressar na carreira por meio
de um vinculo efetivo e receber remuneracdo que lhes permite possibilidades de formacéo
continuada, e assim, contribuem para um Ensino Médio com a qualidade socialmente

referenciada aos jovens catarinenses.
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2 PERFIL E FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE MATEMATICA

2.1 ALGUNS ASPECTOS DO ENSINO MEDIO E DA VALORIZACAO DOCENTE

Com a promulgacdo da Lei n° 9.394 de 1996, o Ensino Médio no Brasil tornou-se
etapa obrigatéria da Educacdo Bésica, compondo-a com a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental. Importa aos jovens de 15 a 17 anos acesso a esta importante etapa de ensino e
que possam usufruir de “condigdes educativas para o aprendizado, o qual pressupde denso
tempo de leitura, laboratorios, espagos de lazer, arte e cultura” (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2011, p. 620). Destaca-se que 0s jovens desta faixa etaria, que ndo frequentam a devida etapa,
seja por estar retido no Ensino Fundamental ou até mesmo fora do ambiente escolar, estdo
perdendo a oportunidade de vivenciar uma formacdo humana integral que os permite
compreender “tanto a sociedade em que vivem quanto a forma pela qual se estrutura o
trabalho que realizam, tendo em vista a construcdo de formas mais humanas e igualitarias de
produzir ¢ viver” (KRAWCZYK; FERRETI, 2017, p. 40).

O direito de frequentar o Ensino Médio e a auséncia de jovens de 15 a 17 anos nesta
etapa implica em questionar a responsabilidade das politicas publicas de “prover os meios
para que o referido direito se efetive. Eis porque se imp6s o entendimento de que a educacdo é
direito do cidadao e dever do Estado” (SAVIANI, 2013, p. 745).

Nas ultimas duas décadas sdo recorrentes as tentativas de reformulacdo do curriculo
gue evidenciam quais os sentidos e as finalidades do Ensino Médio (COSTA; GHIZZO,
2018). Os debates acerca da ultima etapa da educacao béasica sdo frequentes de norte a sul do
pais, principalmente ap6s a sancdo da Lei n° 13.415 de 2017, que propde uma reforma
ancorada na flexibilizacdo curricular (KRAWCZYK; FERRETI, 2017). A referida lei ndo €
explicita em assegurar o direito ao Ensino Médio para todos os jovens de 15 a 17 anos. A
universalizacdo, tdo urgente nos tempos atuais, ndo € pauta na atual reforma da Ultima etapa
da educacéo basica (COSTA; GHIZZO0, 2018).

A palavra de ordem que prevalece, a partir da Medida Provisoria n° 746/2016, que
apos algumas alteragdes, transformou-se na referida Lei n° 13.415/2017, de acordo com
Krawczyk e Ferreti (2017, p. 36), € a flexibilizagdo. Os autores afirmam que o contexto da
presente lei, “flexibiliza o tempo escolar, a organizacédo e contetdo curricular, o oferecimento
do servico educativo (parcerias), a profissdo docente e a responsabilidade da Unido e dos

Estados”. As questdes chaves desta lei, segundo Motta e Frigotto (2017, p. 358) sdao “investir
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no capital humano visando produtividade; modernizar a estrutura curricular, flexibilizando
por areas de conhecimento e melhorar os resultados do desempenho escolar”. Todavia,
questionam-se acerca das demais dimens6es do Ensino Médio brasileiro: como o contexto de
jovens que ndo frequentam esta etapa de ensino, a infraestrutura das escolas, a valorizacao
docente, entre outros. A urgéncia do Ensino Médio seria apenas o curriculo?

A defesa alegada pelos proponentes da reforma caminha no sentido de que é
necessario, segundo Silva e Scheibe (2017, p. 27), “adequar a formacdo dessa juventude a
I6gica do mercado, pois apenas uma parte muito pequena dos concluintes da educacgéo bésica
terd acesso a educacdo superior; é preciso reorganizar os curriculos, dar énfase ao preparo
para 0S exames nacionais e internacionais”. Como se fosse possivel restringir a formacéo para
0 mercado de trabalho e inserir as finalidades de uma formacdo humana no quadro da
producdo econdmica. Estes argumentos negam a finalidade da Educacdo Basica, que deveria
assumir o carater publico, inclusivo e universal (SILVA; SCHEIBE, 2017). Ainda que
afirmem uma pretensa formacdo para a cidadania, esta confunde com o0s anseios de
observancia a l6gica mercantil, afirmam Silva e Bernardim (2014).

O curriculo escolar, com base em Krawczyk e Ferreti (2017), pode produzir efeitos de
duplo alcance em dois planos: imediato e remoto. No plano imediato atende aos sujeitos a
quem se referem diretamente: criancas, jovens, docentes e também a escola. No plano remoto,
o curriculo pode contribuir para a constituicdo da sociabilidade e também na organizacéo da
sociedade brasileira, que por sua vez, é capitalista e visa & acumulacdo do capital. E

importante considerar que

segundo sua trajetoria escolar, o/a jovem podem ou ndo seguir estudando, tera
melhores ou piores condicBes de se inserir no mercado de trabalho formal (e hoje
serd ou ndo considerado em condi¢cBes de empregabilidade); ter4& maiores ou
menores possibilidades de desenvolver sua capacidade de reflexdo a autonomia,
assim como ideias e opiniBes proprias, isto &, se constituir num “ser politico”, que
participa da vida da polis, que tem consciéncia do mundo no qual vive, que ndo é
manipulado por concepgdes e interesses alheios (KRAWCZYK; FERRETI, 2017, p.
35).

A Lei n° 13.415/2017 propde um curriculo do Ensino Médio composto pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e pela divisdo em cinco itinerarios formativos:
linguagens; matematica; ciéncias da natureza; ciéncias humanas e sociais; formacao técnica e
profissional, sendo que somente o ensino da lingua portuguesa, da matematica e da lingua
inglesa serd obrigatdrio nos trés anos do Ensino Medio. A nova organizacdo curricular é

composta por duas partes: uma de formacdo comum para todos e outra diversificada. Esta
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ultima justifica-se “pela falta de adequagdo do que se ensina na escola e nos interesses dos
alunos e a falta de possibilidades de escolha do que aprender, o que estaria desmotivando 0s
jovens a estudar” (KRAWCKYK; FERRETI, 2017, p. 38).

Os curriculos para os propositores da lei n° 13.415/2017 tém como finalidade, “a
formagé&o integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu
projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”
(BRASIL, 2017, p. 2). Entretanto, a formacdo integral é prejudicada quando nega aos
estudantes o direito a uma grande quantidade de conhecimentos e assim, compromete a
possibilidade de formacdo béasica comum a todos 0s jovens, isto porque, “ao contrario do que
disseminava a propaganda governamental, ndo serdo os estudantes a escolher qual itineréario
cursar, haja vista que a distribuicdo desses itinerarios pelas escolas estara a cargo dos sistemas
educacionais de educacdo” (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 26).

A referida lei, para Costa e Bollmann (2018, p. 41), “supervaloriza a mudanca
curricular e a apresenta como capaz de corrigir a divida social com o Ensino Médio”. A
flexibilizacdo do curriculo com a reforma do Ensino Médio, ndo demonstra preocupacdo em
“assegurar o direito de cada brasileiro, provendo uma educa¢do com o mesmo padrdo de
qualidade a toda populagdo” (SAVIANI, 2013, p. 755). Ao apontar para uma reforma com
foco no curriculo do Ensino Médio, a recente lei se distancia de oferecer uma formacéo
integral, retirando do centro de discuss@es a auséncia de politicas publicas que promovam sua
oferta com qualidade social (KRAWCZYK; FERRETI, 2017).

Um Ensino Médio com qualidade social abrange dimensdes extra e intraescolares.

Neste ambito, destaca-se de acordo com o Forum Nacional de Educacéo (2017, p. 19), que:

As primeiras dizem respeito as condi¢es socioecondmicas e culturais, dos direitos e
das obrigacGes e garantias. As segundas referem-se a condi¢des: a) de oferta, de
gestdo e organizacdo do trabalho nas instituicbes educativas; b) de valorizacéo,
formacédo, profissionalizacdo e acdo pedagogica; c) de acesso, permanéncia e
desempenho escolar e académico.

A qualidade social do Ensino Médio é garantida quando se articulam as relagdes
sociais mais amplas e as dimensoes intraescolares. A qualidade, portanto, demanda que as
portas desta importante etapa da Educacdo Basica estejam abertas para os jovens de 15 a 17
anos, também suscita professores licenciados nas disciplinas que lecionam e com carreira e
condigdes de trabalho que sejam atrativas e permitam a permanéncia e a qualificacdo na

profisséo.
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Neste sentido, entre as dimensdes descritas anteriormente, destaca-se a valorizagao
docente como item fundamental para que seja oferecido um Ensino Médio com qualidade
social a todos os jovens brasileiros. Com base em Oliveira (2013, p. 52), “o termo valorizagédo
docente relne trés importantes elementos que interferem na sua condicdo profissional, séo
eles: 1) a remuneracdo; 2) a carreira e condi¢cdes de trabalho e 3) a formacéo inicial e
continuada”. Ainda de acordo com a autora, a valorizacdo ¢ um dos temas frequentemente
presentes no debate educacional brasileiro e isto mostra a preocupacdo da sociedade em
relacdo as condicdes as quais sdo submetidas aos profissionais da educacdo. Importante
destacar que o Forum Nacional da Educagdo de 2017 considera que a valorizacdo docente é
constituida, além dos demais aspectos, também pelas condicdes de saude.

A constituicdo federal de 1988 defende que a valorizacdo docente é item fundamental
para que se ofereca uma Educacdo Bésica publica de qualidade aos jovens brasileiros. No
inciso V do art. 206, a valorizacao dos profissionais da educacdo escolar € garantida por lei e
deve conter planos de carreira e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos. Na sequéncia, o inciso VIII do mesmo artigo, defende o cumprimento do Piso Salarial
Profissional Nacional para os profissionais da educacgéo escolar publica.

Ainda de acordo com a constituicdo federal, destaca-se seu art. 214, que estabelece em
lei, a obrigacdo da existéncia de um Plano Nacional de Educacgdo, com duracdo decenal, que
objetive articular o Sistema Nacional de Educacdo em regime de colaboracdo e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a manutencao e
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de acdes
integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas (CONSTITUICAO
FEDERAL, 1988).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) vigente nos tempos atuais foi aprovado pela Lei
n°® 13.005/2014 para o decénio 2014-2024. As questbes publicas que motivam este PNE
vislumbram as desigualdades educacionais, como a necessidade de ampliar 0 acesso a
educacéo e a escolaridade média da populacéo, a baixa qualidade do aprendizado e também os
desafios no que tangem a valorizacdo dos profissionais da educacéo, a gestdo democratica e
ao financiamento da educacdo (BRASIL, 2015).

O objetivo principal do PNE ¢ articular os entes federados na elaboracdo de politicas
publicas voltadas a melhorias, de forma equitativa e democréatica do acesso e da qualidade da
educacdo basica brasileira. A garantia de uma educacdo de qualidade requer que esta seja
significativa, no sentido de oportunizar transformac@es na vida dos individuos, e que estes,

por sua vez, sejam capazes de modificar a sociedade em que vivem.
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O PNE é composto por 20 metas, que sdo as demarcagBes concretas do que se espera
alcancar em cada dimensdo da educagdo brasileira e por diversas estratégias, que sdo 0s
caminhos que precisam ser construidos por meio das politicas publicas para que as referidas
metas se concretizem (BRASIL, 2015). Estas metas e estratégias sao referenciadas de acordo
com dez diretrizes, que s&o transversais e buscam sintetizar os grandes desafios educacionais
do pais.

A 11 diretriz discorre sobre a universalizacdo do atendimento escolar. Em relacdo ao
Ensino Médio, importa a meta 3, que espera “universalizar, até 2016, o atendimento escolar
para toda a populagdo de 15 a 17 anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE,
a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%” (BRASIL, 2014, p. 10). A referida
meta traz a ideia de um contexto maior de alunos nas escolas, com foco principal na Gltima
etapa da Educacdo Basica. Importante destacar que esta urgéncia de universalizacdo do acesso
ndo foi considerada na redacdo da Lei 13.415/2017, que discute novos rumos ao Ensino
Médio.

Intensifica-se, de acordo com Costa, Oliveira e Medeiros (2016, p. 88), “a
compreensdo que o0 acesso ao Ensino Médio é condicdo necessaria a qualidade da Educacéo
Bésica, mas ndo suficiente. Acrescenta-se a necessaria garantia que todos tenham amplas
condi¢des de nele permanecer”. Importa que o acesso ao Ensino Médio seja realizado em
condigcdes que favorecam a aprendizagem com base nos direitos que os jovens tém de
vivenciar esta etapa de forma digna e prazerosa (OLIVEIRA; GOMES, 2011), para assim,
nela permanecer e concluir em idade adequada. Garantir um Ensino Médio com qualidade aos
jovens sugere por parte do Estado, “elevado investimento; o desenvolvimento de um curriculo
amplo e articulado de carater geral; exige professores qualificados e bem pagos, espaco fisico
adequado” (KUENZER, 2010, p. 864).

A redacdo da meta 3 sugere a superacdo de varias lacunas para sua materializacao.
Podem-se destacar de acordo com Costa e Ghizzo (2018) a ampliagdo das possibilidades de
acesso, permanéncia e concluséo da ultima etapa da Educacdo Basica com qualidade social;
também demanda um conjunto articulado de ag¢Ges que envolva todas as redes de ensino e
esferas de poder em prol de uma agdo conjunta que possibilite sua execucdo; suscita uma
reestruturacdo dos espacos fisicos, das condi¢cbes materiais e também a melhoria da formacéo,
carreira, remuneracao e condicGes de trabalho dos profissionais da educacao.

Neste ambito, Costa, Oliveira e Medeiros (2016, p. 86) completam que “os desafios
trazidos pela meta 3, centrados na ampliacdo do acesso e na permanéncia dos jovens no

Ensino Médio, suscitam também problematizar o professor da escola media”. Problematizar o
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professor neste sentido, nada mais € do que, garantir formagc&o inicial e continuada, planos de
carreira, salario compativeis com a funcdo e condi¢des adequadas de trabalho.

E importante destacar a 1X diretriz do PNE, que trata da valorizacio dos profissionais
da educacdo. Esta diretriz reine as metas 15, 16, 17 e 18 que trazem expectativas em relacédo
ao contexto docente, no que diz respeito a formacdo inicial e continuada, as condi¢cfes de
trabalho e a remuneracdo, itens que tornam a profissdo atrativa e requisitada.

Neste contexto, as politicas educacionais de Santa Catarina ganham relevo nesta
pesquisa, nomeadamente os docentes do Ensino Médio de escolas estaduais catarinenses. Em
consonancia com o PNE, destaca-se o Plano Estadual de Educacdo do estado de Santa
Catarina, aprovado pela Lei Estadual n° 16.794 de 14 de dezembro de 2015 para o decénio
2015-2024. Composto por 12 diretrizes, 19 metas e 312 estratégias, o referido plano confere
materialidade a educacdo como direito de todos e responsabilidade do Estado. Este
documento “expressa 0 compromisso politico de Estado que transcende governos e promove
mudancas nas politicas educacionais, geradoras de avangos no processo educacional, e em
consequéncia, na qualidade de vida da sociedade catarinense” (SANTA CATARINA, 2015,
p.6). E ainda, destaca a democratizacdo do acesso, a qualificacdo da permanéncia do estudante
na escola e a formacdo de cidaddos criticos, bem como, a valorizacdo dos profissionais da
educacéo.

A 11 diretriz do PEE/SC defende a universalizagcdo do atendimento escolar. Como o
foco desta pesquisa € a Ultima etapa da Educacdo Basica, importa destacar também a Meta 3
deste Plano Estadual de Educacdo. Em sua redacdo, a meta pretende “universalizar, até 2016,
o0 atendimento escolar para toda populacdo de 15 a 17 anos de idade e elevar, até o final do
periodo de vigéncia deste Plano, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 90%”.
Nota-se, por meio desta meta estadual, que sua materializacdo demanda um contexto maior de
alunos no Ensino Médio estadual catarinense, visto que, de acordo com o inciso VI do art. 10
da Lei 9.394 de 1996, “os Estados incumbir-se-d0 de assegurar o ensino fundamental, e
oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem” (BRASIL, 1996, p. 5).

A IV diretriz do PEE/SC aponta para a melhoria da qualidade do ensino. Entretanto,
ndo h& como falar em qualidade sem problematizar a valorizagdo dos profissionais que atuam

na Educacdo Basica. O Plano Estadual de Educacdo de Santa Catarina defende,

Dentre os principios norteadores da Educacdo Basica, assegurados no Artigo 206, da
Constituicdo Federal de 1988, estdo a valorizacdo dos profissionais de educacgéo e a
garantia do padréo de qualidade, traduzidos pela LDB em dispositivos que sinalizam
para a progressiva elevacdo dos niveis de formacdo inicial e continuada desses
profissionais (LDBB, Titulo VI), assim como para a necessidade de definicdo de
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padrdes minimos de qualidade no ensino (LDB, Artigo 4, Inciso 1X) (SANTA
CATARINA, 2015, p. 73).

Percebe-se a consideravel relacdo entre a qualidade do ensino com a valorizagdo
docente, em seus aspectos de formacéo inicial e continuada, carreira, remuneracdo e
condicdes de trabalho dos profissionais da educacdo. Neste sentido, destaca-se entdo a IX
diretriz do PEE/SC, que busca a valorizacdo dos profissionais da Educacdo. Entre as 19
metas, o destaque a esta importante diretriz € dado nas metas 15, 16 e 17 deste documento.

Compreende-se que para assegurar um Ensino Médio de qualidade social é necessario
problematizar a valorizacdo docente, e em um primeiro momento, a formacéo inicial do
professor que atua nesta etapa de ensino. Neste sentido que sdo construidos 0s proximos
topicos, abordando primeiramente alguns aspectos do perfil demografico, como a idade, sexo,
cor/raca e a presenca de necessidades especiais, e em seguida, a formacéo inicial do professor

que leciona matematica no Ensino Médio catarinense.

2.2 PERFIL DEMOGRAFICO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

A valorizacdo docente, constituida por formacdo inicial e continuada, carreira,
remuneracdo e condicdes de trabalho e satde (FORUM NACIONAL DA EDUCACAO,
2017), é de suma importancia para que se ofereca um Ensino Médio de qualidade a toda
populacdo. Para investigar a valorizacdo destes professores, pautada nesta pesquisa por
formacdo, remuneracdo e vinculo, considera-se essencial conhecer alguns aspectos de seu
perfil demogréfico. Questiona-se: Afinal, quem ¢ este professor?

De acordo com os microdados do Censo Escolar da Educacdo Bésica, o estado de
Santa Catarina contava no ano de 2013 com 1844 docentes que lecionavam matematica no
Ensino Médio de escolas estaduais. No ano de 2018, a quantidade de professores em questao
passou a ser de 2771. Um aumento de 927 docentes ao passar de 5 anos.

Destaca-se nesta pesquisa a dependéncia administrativa estadual, pois de acordo com o
art. 10 da LDBEN, cabem aos gestores publicos estaduais a responsabilidade de oferecer o
Ensino Médio com todas as dimensdes que lhe atribuem o status de qualidade social. Além
disto, com base nas Sinopses Estatisticas da Educac¢do Bésica do ano de 2018, divulgadas nos
dados abertos do INEP, de um total de 239.064 matriculas nos trés anos do Ensino Médio em
Santa Catarina, 199.053 estdo por responsabilidade da dependéncia administrativa estadual.
Isso corresponde a aproximadamente 83% dos jovens catarinenses frequentando as escolas

estaduais de Ensino Médio.
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Em relacdo a idade, expressa na tabela 1 abaixo, observa-se tanto em 2013 quanto em
2018, uma maior concentracdo de docentes de 41 a 50 anos, portanto, os professores de
matematica ndo sdo jovens. Ressalta-se também que a quantidade de professores com idade
maior que 50 anos é superior que a de idade até 24 anos nos dois anos analisados. O que pode
ocasionar, com a aposentadoria, a escassez de profissionais para lecionar a disciplina de

matematica no Ensino Médio.

Tabela 1 — Faixa etaria dos docentes que lecionam Matematica no Ensino Médio das escolas

estaduais catarinenses.

2013 2018

Até 24 anos 8,7% 5,9%

De 25 anos até 32 anos 24,1% 23,4%
De 33 anos até 40 anos 25,1% 27,4%
De 41 anos até 50 anos 29,6% 29,7%
Maior que 50 anos 12,5% 13,6%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2013 e 2018.

Importante destacar o percentual relativamente pequeno de professores jovens. Chama
a atencdo para a quantidade de docentes com idade até 24 anos. Nota-se por meio dos
percentuais, uma queda de 2,8% de professores desta idade ao longo dos anos analisados. Isto
reflete, dentre outros fatores, o desinteresse dos jovens pela profissdo docente. Considerando
que estes concluam a Educacdo Basica com 17 anos e ingressem no ensino superior aos 18, e
que o curso de licenciatura em matematica possui duracdo media de quatro anos, seria
possivel estarem formados aos 21 anos; e a partir disto, ja estarem habilitados para lecionar
nas redes de ensino. A pequena presenca de jovens expressa um contexto adverso, pois “o
baixo percentual de escolha pelos cursos de formacdo de professores indica um preocupante
nivel de atratividade da carreira que em um futuro proximo podera trazer consequéncias
graves” (OLIVEIRA, 2013, p.53-54).

Esta timida quantidade de professores jovens sugere uma baixa atratividade pela
profissdo e pode estar relacionado a baixa remuneracdo, comparado as outras profissées com
mesma escolaridade. Sobre isto Masson (2016, p. 161) afirma que “a equiparagao salarial do
professor com as demais profissbes € condicdo indispensavel para a atratividade e

permanéncia na carreira, pois € a questdo que mais determina a escolha de jovens, embora
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isso ndo seja suficiente”. Vale destacar que além da baixa remuneracdo oferecida nas redes
publicas de educacdo basica no Brasil, as condi¢bes de trabalho e carreira tém tido efeito
direto sobre a busca pela profissao de professor entre os jovens egressos do Ensino Médio que
vao seguir seus estudos (OLIVEIRA, 2013).

No que diz respeito ao sexo dos docentes, nota-se, de acordo com a tabela 2, que o
maior percentual registrado é de professoras nos dois anos analisados. Ao comparar com
2013, percebe-se um aumento consideravel de 10% no percentual de mulheres na docéncia no
ano de 2018. Com base na constituicdo do magistério brasileiro existiu, no inicio, a
exclusividade e depois a predominancia da presenca masculina, mas que foi superada ao

longo dos anos com o processo de feminiza¢do do magistério (ROCHA, 2010).

Tabela 2 — Sexo dos docentes que lecionam Matemética no Ensino Médio das escolas

estaduais catarinenses.

2013 2018

Feminino 65,6% 75,7%
Masculino 34,4% 24,3%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar de 2013 e 2018.

Embora em percentuais relativamente menores, vale destacar também a quantidade de
docentes do sexo masculino na condicdo de professores de matematica no Ensino Médio. A
maior presenca do sexo masculino se justifica pela maior concentracdo em licenciaturas de
quimica, fisica e matematica (MEDEIROS, 2014).

No que diz respeito a cor/raga, verificou-se, na tabela 3 abaixo, o dominio da cor/raca
branca entre os docentes. A predominancia deve-se, provavelmente, pela colonizagédo por
povos europeus, principalmente italianos e alemaes (MEDEIROS, 2014).

Um timido aumento de pouco mais de 1% foi registrado na presenca de professores
que se consideram negros. Esta € uma das singularidades deste estado nos dois anos
analisados, visto que o0s percentuais indicam uma pequena quantidade de docentes de cor/raca
preta. No ano de 2013, uma grande quantidade de professores ndo informou sua cor/raca. Ja

no ano de 2018 este percentual teve uma queda consideravel de 22,4%.
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Tabela 3 — Cor/Raca dos docentes que lecionam Matematica no Ensino Médio das escolas

estaduais catarinenses.

2013 2018

Branca 72, 7% 90%
Preta 0,9% 2,2%
Parda 2,5% 5,3%
Amarela 0,1% 0,7%
Indigena 0,2% 0,6%
N&o declarada 23,6% 1,2%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar de 2013 e 2018.

No que tange a presenca de necessidades especiais, expresso na tabela 4, verifica-se

percentuais pequenos de professores com algum tipo de deficiéncia.

Tabela 4 — Necessidades Especiais dos docentes que lecionam Matematica no Ensino Médio

das escolas estaduais catarinenses.

2013 2018

Sim 0,4% 0,5%
N&o 99,6% 99,5%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar de 2013 e 2018.

No ano de 2013, o percentual expresso corresponde a apenas sete docentes com

alguma deficiéncia, sendo um com baixa visdo, um com deficiéncia auditiva e cinco com

deficiéncia fisica. Ja no ano de 2018, o percentual indica que apenas quinze dos docentes

possuem alguma necessidade especial, sendo dois com baixa visdo, quatro com deficiéncia

auditiva e nove com deficiéncia fisica. Os demais tipos de deficiéncias, como cegueira,

surdez, surdo cegueira, deficiéncia intelectual e deficiéncia mdltipla ndo registraram

percentuais de docentes no Censo Escolar nos anos analisados.

A partir dos dados coletados, foi possivel tragar o perfil demografico do professor que

leciona matematica no Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina. O professor

catarinense em questdo é mulher de cor/raga branca, tem idade entre 41 e 50 anos e ndo possuli

necessidades especiais.
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A estas caracteristicas, pode ser incorporada a formacdo inicial dos professores de
matematica, que sera abordada no proximo item. E importante destacar que um Ensino Médio
de qualidade se constroi com profissionais preparados e valorizados. E um dos aspectos que

garantem esta valorizacdo é a formacdo inicial na disciplina em que leciona.

2.3  FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Garantir a universalizacdo do Ensino Médio traz para as escolas um contexto maior de
alunos, logo também de professores na Ultima etapa da Educacdo Basica. Para atender aos
novos desafios propostos, exige-se dos professores a busca por uma formacgédo adequada, que
deve ser estimulada pelas politicas educacionais para um contexto em que se ampliam, cada
vez mais, as funcdes destes profissionais (COSTA; GHIZZO, 2018). A formacdo inicial € um
dos elementos cruciais que constituem a valorizagéo docente.

Para oferecer um Ensino Médio de qualidade é fundamental que nesta formacdo
estejam “previstos conhecimentos pedagodgicos, compreendendo a articulagdo entre estudos
tedrico-praticos, investigacao e reflexdo critica, aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores em instituigdes de ensino” (DOURADO, 2015, p. 308). Ganha destaque que o
futuro professor mergulhe “no universo da escola e da sala de aula e que o fortalegca por meio
de uma solida formacéo tedrica e pratica” (SILVA, 2015, p. 72).

A formacdo inicial é de suma importancia para a qualidade do ensino. Segundo
Medeiros (2014, p. 58) “o professor deve ter uma formagéao sélida teoricamente e, no minimo,
com licenciatura em sua area, para trabalhar e contribuir na constituicdo de condi¢des de
aprendizagem”. E neste contexto que se destaca a meta 15 do PNE, relacionada a valorizagio

docente, que em sua redacao, traz expectativas em que se refere a formacéo inicial:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formac&o dos profissionais da educagdo 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, assegurando que todos 0s
professores e professoras da educagdo basica possuam formacédo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area do conhecimento em que atuam
(BRASIL. 2014, p. 12).

De acordo com a meta citada, todos os docentes devem ter como formacao inicial,
licenciatura na disciplina em que atuam, pois esta & um requisito da valorizagéo indispensavel
para o exercicio profissional docente e em atividades envolvidas neste meio. A formacéo

inicial, segundo Medeiros (2014, p. 59) “é aquela que se materializa nos cursos de graduacéo
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em Pedagogia e em éareas especificas na modalidade licenciatura e que se efetiva com o
objetivo de formar profissionais para exercer a docéncia”. Para verificar como estd a
qualidade do Ensino Médio, demanda-se dentre outros aspectos, problematizar a formacéo
inicial dos professores que atuam nesta etapa de ensino, pois de acordo com Costa e Ghizzo
(2018, p. 57), “a formagdo do professor € considerada elemento central na consolidacdo da
educacao publica”.

Esta pesquisa tem como foco os professores de matematica da ultima etapa da
educacdo basica de Santa Catarina. Entretanto, considera-se importante conhecer alguns
dados estaduais e nacionais, antes de se ater aos dados referentes a disciplina de matematica.
Para isto, utilizaram-se como referéncia, os dados abertos divulgados pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) no que se refere aos indicadores
educacionais, que permitem confrontar a realidade educacional com as politicas propostas
para este contexto. A Adequacdo da Formacdo Docente é um desses indicadores e possibilita
analisar a formacdo inicial junto a disciplina que o docente leciona. Organizado em cinco
grupos, como mostra 0 quadro 1 abaixo, interessa que o percentual de docentes esteja
integralizado no grupo 1, pois este grupo retne a formacao adequada conforme a meta 15 do
PNE.

Quadro 1- Categorias de Adequacdo da Formacdo dos Docentes em relacdo a disciplina que

lecionam.
GRUPO DESCRICAO

01 Docentes com formacéo superior de licenciatura na mesma disciplina que
lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de
complementacdo pedagdgica concluido.

02 Docentes com formacdo superior de bacharelado na disciplina
correspondente, mas sem licenciatura ou complementagdo pedagdgica.

03 Docentes com licenciatura em area diferente daquela que leciona, ou com
bacharelado nas disciplinas da base curricular comum e complementacao
pedagdgica concluida em area diferente daquele que lecionam.

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

05 Docentes que ndo possuem curso superior completo.

Fonte: BRASIL, 2014b.
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Com base na tabela 5 abaixo, observa-se que tanto os dados catarinenses quanto 0s
nacionais apresentam percentuais distantes do alcance da referida meta, visto que, para sua
materializacdo, € necessario que a totalidade dos professores seja integrante do grupo 1, por
ser “formado por docentes que atuam na mesma area de atuacdo de sua formacdo inicial,
relacdo apropriada entre a docéncia e a formagdo do docente segundo os dispositivos legais”
(BRASIL, 2014, p. 5).

Tabela 5 — Percentual de docentes do Ensino Médio em escolas estaduais pelo indicador de
Adequacédo da Formagdo Docente a disciplina que lecionam, considerando o estado de Santa

Catarina e o Brasil nos anos de 2013 e 2018.

BR SC
2013 2018 2013 2018
Grupo 1 56,9% 61,3% 60,3% 64,3%
Grupo 2 3,9% 2,1% 1,1% 0,1%
Grupo 3 25,5% 26,0% 20,9% 23,3%
Grupo 4 7,0% 5,8% 4,0% 1,9%
Grupo 5 6,7% 4,8% 13,7% 10,4%
Total 100% 100% 100% 100%

Fonte: Dados INEP adaptado pela autora, 2018.

Ao analisar os dados nacionais, verifica-se que a situacdo retratada é preocupante, pois
em 2018 no Brasil 38,7 % dos docentes lecionavam sem licenciatura na disciplina em que
atuavam. Ao comparar com o ano de 2013, notou-se uma melhora nos percentuais de apenas
4,4%.

No ano de 2018, Santa Catarina apresentava em seu quadro de docentes 35,7% de
professores lecionando sem a formacéo inicial adequada com a disciplina em que atuavam.
Ao comparar com 2013, dltimo ano que antecedeu a criacdo do PNE, nota-se uma timida
melhora nos percentuais de apenas 4%.

S8o percentuais preocupantes, pois indicam a presenca de docentes sem o
conhecimento minimo exigido para a disciplina que lecionam. Saviani (2011, p. 16) afirma
que “uma boa formagdo se constitui em premissa necessaria para o desenvolvimento de um
trabalho docente qualitativamente satisfatorio”. Este trabalho docente, por sua vez, agrega a

qualidade social referenciada aos jovens que frequentam a Ultima etapa da Educacdo Basica.
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Ao analisar 0s percentuais expressos nota-se a urgéncia de ampliar consideravelmente
0 numero de docentes com licenciatura nos componentes curriculares que sdo de sua
responsabilidade, pois somente assim, havera a efetivacdo da meta 15 e a qualidade
reivindicada ao Ensino Médio. Neste sentido, Kuenzer (2011, p. 671) ja apontava que “apenas
53% dos professores que atuam no ensino médio tém formacgdo compativel com a formacao
que lecionam”. A situacdo apontada por Kuenzer ainda é observada nos tempos atuais,
embora apresentem aumentos que variam em até 10%, a situacdo da formacao inicial
demanda uma atencdo especial. A materializacdo da meta 15 do PNE podera trazer mudancas
na constatacéo apontada pela autora.

Ainda de acordo com a tabela, chama a atencdo para quantidade de docentes com
licenciatura em éarea diferente da disciplina em que atuam. No ano de 2018, o estado
catarinense contava com 23,3% de docentes nesta realidade, registrando um aumento de 2,4%
comparado ao ano de 2013. O Brasil, por sua vez, possuia 26% em 2018, um aumento de
0,5% no percentual registrado em 2013. E importante destacar neste aspecto, que no basta ter
uma licenciatura concluida, necessita-se que esta seja na disciplina em que o professor
leciona. Demanda-se que as politicas de formacdo busquem superar esta realidade de tantos
docentes, que “atuam em area distinta, muitas das vezes para complementar a carga horaria”
(DOURADO, 2016, p. 39). Sugere-se que a necessidade da complementacdo da carga horaria
seja consequéncia dos baixos salarios recebidos.

Questiona-se ainda, os dados referentes aos grupos 4 e 5, que contemplam docentes
com outras formacdes, ndo consideradas nas categorias anteriores ou até mesmo, sem
formacdo superior completa. Santa Catarina contava em 2013, com 17,7% de docentes
pertencentes a estes dois grupos, sendo que 13,7% ocupava 0 grupo mais preocupante. Em
2018, o somatorio destes percentuais apresentou uma melhora de 5,4%, mas ainda preocupa
por dispor de 10,4% de docente sem curso superior. Em nivel nacional, no ano de 2013, os
dois grupos contavam com 13,7 % de docentes, sendo 6,7% sem nenhuma graduacgdo
completa. Em 2018, a soma dos percentuais passou a ser 10,6%, contando com 4,8% de
docentes no grupo mais preocupante no que tange a formacao docente.

Atingir a meta 15 “requer a efetivagdo de um esfor¢o colaborativo entre os entes
federados (Unido, estados, Distrito federal e municipios) e a definicdo das responsabilidades
de cada um”, afirmam Costa e Ghizzo (2018, p. 61). No ambito de formacéo inicial, sugere-se
que todos tenham licenciatura na disciplina que atuam. Esta compreensdo, de acordo com

Oliveira (2013, p. 58), aponta que
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A mobilizacdo em torno da formacdo de professores, envolvendo universidades
pUblicas e privadas, consorcios e diferentes arranjos institucionais, é acompanhada
de uma enorme crenca de que a formacédo € a estratégia fundamental para a melhoria
da educacéo basica.

Considerando a falta de formac&o adequada para cerca de 35% dos professores tanto
em nivel nacional quanto catarinense, problematiza-se a importancia desta formacdo para a

qualidade da educacéo, e neste sentido, ressalta-se:

Sdo muitos os desafios a formacdo inicial docente para atuar na educagdo basica
presentes na atualidade, o que exige discutir profundamente e reconhecer as
identidades visiveis neste suposto grupo homogéneo, que na realidade apresenta
distingbes ignoradas. Conhecer estas distingdes, os saberes e fazeres desses
profissionais, o0s vinculos e sentimentos de pertencimento institucional, as
exigéncias que lhes sdo postas, as responsabilidades e constrangimentos aos quais
estdo expostos séo condicBes essenciais para se pensar a adequagdo curricular para a
formacdo que devera promover a porta de entrada para o exercicio profissional
docente (OLIVEIRA, 2013, p. 63).

Compreende-se a importancia de uma formacdo superior e ainda, vislumbra-se que
seja licenciatura no componente curricular que leciona. Com a finalidade de contribuir com a
valorizacdo dos professores da educacdo basica brasileira, principalmente no gque tange sua
formacdo inicial, o Ministério da Educacdo (MEC) langou a nota técnica em 2014 que
relaciona cada grupo da adequacdo da formacéo docente, mostrados no quadro 1 acima, com
uma possivel estratégia que possibilite uma formacdo adequada com a disciplina que atuam.
A opcdo de classificacdo em cinco categorias possibilita aos sistemas de ensino, melhores
condigOes de planejar agdes formativas que visem superar os limites que seu quadro docente
apresenta (BRASIL, 2014b). No que tange cada grupo, observa-se:

Considerando que o grupo um é formado por docentes que atuam na mesma area de
atuacdo de sua formacdo inicial, relacdo apropriada entre docéncia e formagdo do
docente segundo os dispositivos legais, a promocdo de docéncias desse grupo
poderia, por exemplo, ser a métrica utilizada para o acompanhamento da Meta 15 do
Plano Nacional de Educac&o, nas diferentes escolas e redes de ensino. A alternativa
de acdo para a adequacdo entre a formacdo de docentes e a regéncia de disciplina
dos docentes do grupo 2 poderia se dar a partir de programas de complementacéo
pedagdgica, conforme dispde a LDB. Para o grupo 3, programas de formagdo para
segunda licenciatura, com carga horaria reduzida (800 a 1200 horas), conforme
diretrizes apresentadas no Parecer CNE/CP n° 08/2008, seria uma alternativa
possivel aos sistemas de ensino. Os docentes do grupo 4 e 5, por outro lado,
exigiram a formacdo superior de licenciatura na &rea especifica em programas
convencionais (BRASIL, 2014b, p. 6).

Entretanto, as demandas atuais para valorizacdo docente, em destaque a formacéo

inicial, como foi constatada por meio dos dados, parecem ndo ter a atencdo necessaria nas
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ultimas atualizagBes do Ensino Médio. Uma mudanca trazida pela MP n° 746, transformada
posteriormente na Lei n° 13.415/2017, d& novos rumos as exigéncias de formag&o inicial. A
alteracdo diz respeito ao reconhecimento do notorio saber como permissdo para “ministrar
conteudos de areas afins a sua formacéo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo
especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagdes privadas que tenham atuado [...]” (LEI n® 13.415/2017, art. 61, inciso 1V).

Embora esta permissdo seja restrita ao itinerario formativo de Formacdo Técnica e
Profissional, questiona-se, pois, o profissional com notério saber ndo possui a formacao
apropriada para fungdo docente, ¢ isto, por sua vez, “ndo s6 desqualifica o trabalho docente
como destrdi sua identidade, isto €, o conjunto de caracteres proprios e, em parte, exclusivos,
do professor”, explicam Krawczyk e Ferreti (2017, p. 40).

O notorio saber ignora a meta 15 do PNE e “se contrapde a valorizagdo da docéncia e
a qualidade do Ensino Médio” (COSTA; GHIZZO, 2018, p. 67). A auséncia constatada de
professores habilitados e, até mesmo, a qualidade da formacdo nos leva a indagar a Lei n°
13.415/2017 e sua urgéncia enfatizada no curriculo. Tamanha auséncia de professores com
formacdo adequada na disciplina de sua responsabilidade “pode estar relacionada a carreira,
ao baixo nivel de remuneracdo e ao nimero de excessivo de turnos, turmas, aulas e alunos”,
explicam Costa e Ghizzo (2018, p. 68). Entretanto, estas singularidades ndo sdo pautadas pela
reforma.

A falta de professores com formacdo adequada é ainda mais evidente ao analisar dados
referentes a disciplina de matematica. O uso de recursos do software estatistico SPSS
possibilitou extrair do Censo Escolar, dados que tangem a formacdo inicial dos docentes que
lecionam matematica em escolas estaduais de Santa Catarina. Notou-se que o estado
catarinense apresenta percentuais que nao condizem com um Ensino Médio de qualidade
social.

Ao cotejar a escolaridade destes profissionais, observou-se, conforme a tabela 6
abaixo, no ano de 2013, aproximadamente 8% dos docentes que lecionavam matematica ndo
possuiam o Ensino Superior concluido ou sequer em andamento. Importante considerar a
presenca de docentes que atuavam no Ensino Médio, sem ao menos, possuir em sua
escolaridade, esta etapa da Educagdo Basica, visto que possuiam apenas 0 Ensino
Fundamental completo. Notou-se também a presenca de professores com Ensino Médio e

Magistério lecionando Matematica no Ensino Médio catarinense.
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Tabela 6 — Escolaridade dos docentes que lecionam Matemética no Ensino Médio das escolas

estaduais catarinenses no ano de 2013.

2013

Fundamental Completo 0,1%

Ensino Médio — Normal/Magistério 1,2%

Ensino Médio — Normal/Magistério 0,1%

Indigena

Ensino Médio 6,8%

Ensino Superior (concluido ou em 91,9%
andamento)

Total 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2013.

O ano de 2018, conforme a tabela 7 abaixo, mostrou-se instigante comparado a tabela
anterior. O estado catarinense ainda contava com cerca de 12% de docentes sem o ensino
superior completo. Isso representa uma queda de 4,3% nos percentuais do ano de 2013, e
indica que cresceu o nimero de docentes que lecionam apenas com o Ensino Médio ou até
mesmo sem esta etapa da educacdo béasica. De acordo com Costa e Ghizzo (2018), fatores
como a rotatividade de professores, os baixos salérios e falta de condi¢bes adequadas de
trabalho podem estar interferindo nos percentuais de docentes que ndo possuem curso
superior concluido. Se expressa, de acordo com Dourado (2016, p. 39), “o grande desafio de

garantir a formagao, em nivel superior”.

Tabela 7- Escolaridade dos docentes que lecionam Matematica no Ensino Médio das escolas

estaduais catarinenses no ano de 2018.

2018

Fundamental Completo 0,1%
Ensino Médio Completo 12,3%
Superior Completo 87,6%
Total 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2018.

As tabelas 6 e 7 indicam que os percentuais de docentes com Graduagdo ficaram em

torno de 90%. Entretanto, notou-se uma pequena auséncia em cursos de licenciatura, como
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mostra a tabela 8. Isto indica a presenca de tecndlogos e bacharéis que lecionam Matemaética
no Ensino Médio catarinense. Esta presencga de sujeitos que ndo sdo professores lecionando,
interferem, segundo Medeiros (2014, p. 60-61), “sobre a qualidade da educacdo em nosso
pais, haja vista que as areas diferentes da educacdo ndo colocam acento nos aspectos
pedagogicos”. Esta realidade é preocupante, pois a formagdo em curso de licenciatura deve
articular ndo s6 os conhecimentos especificos da disciplina que leciona, mas também os
conhecimentos pedagogicos e educacionais (KUENZER, 2011), visto que o conjunto destes

conhecimentos permite a realizacao de um trabalho de qualidade.

Tabela 8 — Docentes que lecionam Matematica no Ensino Médio das escolas estaduais

catarinenses que possuem algum curso de licenciatura.

2013 2018

Néo 4,8% 8,9%

Sim 87% 91,1%
Ausente no sistema 8,1% 0,0%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar de 2013 e 2018.

Constatou-se até entdo, que é possivel lecionar matematica no Ensino Médio de Santa
Catarina sem ter licenciatura, curso superior ou até mesmo sem o proprio Ensino Médio.
Onde estd a valorizacdo docente que implica na qualidade que se oferece esta importante
etapa da educacdo basica?

Demandam-se cursos de licenciatura em matematica para todos estes sujeitos que

atuam sem ela, pois

Ao professor ndo basta apenas conhecer o contetdo especifico de sua éarea; ele
devera ser capaz de transpd-lo para situacdes educativas, para o que deveréa conhecer
0s modos como se da a aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento humano,
as formas de organizar o processo de aprendizagem e o0s procedimentos
metodoldgicos préprios a cada contelido (KUENZER, 2011, p. 685).

Tamanha responsabilidade ndo pode ser assumida por profissionais que ndo estejam
preparados. A formacdo adequada para o exercicio docente precisa ocorrer, N0 minimo, em
curso de graduacdo em instituigdes que “articulem diversos campos do conhecimento e
atividades investigativas, de modo a assegurar formagéo interdisciplinar complementada por
formagéo em pesquisa” (KUENZER, 2011, p. 685).
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A atividade docente, na perspectiva da qualidade social, ndo é tarefa simples, pois
exige uma formacéo inicial que desenvolva no professor um conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, preparando-o para a construcdo de saberes-fazeres docentes ao
longo de sua carreira profissional (FARINHAS, 2013). Considera-se que a atuacdo de
profissionais sem formagdo superior em licenciatura implica na qualidade do ensino
ministrado, visto que ndo possuem os conhecimentos exigidos para esta funcgéo.

Contudo, ndo basta apenas possuir um unico titulo de licenciado para estar habilitado a
lecionar qualquer disciplina. Faz-se necessario que a formacéo seja em curso de licenciatura
na disciplina em que atua. Portanto, para lecionar matematica espera-se que o professor

possua como formac&o inicial, um curso de licenciatura em matematica, visto que o

professor de matemética precisa conhecer, com profundidade e diversidade, a
matematica enquanto pratica social e que diz respeito ndo apenas ao campo
cientifico, mas, sobretudo, a matematica escolar e as multiplas matematicas
presentes e mobilizadas/produzidas nas diferentes praticas cotidianas. O dominio
desses conhecimentos certamente proporcionard condi¢des para o professor explorar
e desenvolver, em aula, uma matematica significativa, isto é, uma matematica que
faca sentido aos alunos, ao seu desenvolvimento intelectual, sendo capaz de
estabelecer interlocucéo/conexdo entre a matematica mobilizada/produzida pelos
alunos e aquela historicamente produzida pela humanidade (FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 924).

Considera-se que um ensino significativo da matematica para 0s jovens que
frequentam o Ensino Médio s6 se tornara realidade quando todos os professores que lecionam
a disciplina possuirem a formacao inicial adequada, ou seja, licenciatura em matematica. A
falta de um ensino de matematica significativo implica em formar uma sociedade que nédo
reconhece a tamanha aplicacdo e importancia da matematica em sua vida cotidiana. A
matematica precisa ser compreendida em sua relagdo com o mundo, como instrumento de
leitura, compreensdo da realidade e também como intervencédo social, e para isto, suscita-se
uma analise critica desse conhecimento (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Importa-se, neste sentido, questionar se 0 curso superior em licenciatura, presente na
formagéo inicial de 87% dos professores que lecionam matematica, expresso na tabela 8, é
licenciatura em matematica. Por se tratar da formacdo inicial de professores catarinenses €
importante destacar o Plano Estadual de Educacdo do estado de Santa Catarina (PEE/SC),
aprovado pela Lei Estadual n° 16.794 de 14 de dezembro de 2015, para o decénio 2015-2024.
No que tange a formacao inicial, destaca-se a décima quinta meta deste plano, que busca

garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, o Estado e os Municipios, no
prazo de um ano de vigéncia deste Plano, politica estadual de formacédo inicial e
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continuada, com vistas a valorizacdo dos profissionais da educacdo, assegurando que
todos os professores da educagdo basica e suas modalidades possuam formacao
especifica e nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento
em que atuam, bem como a oportunizagdo, pelo poder publico, de periddica
participacdo em cursos de formacdo continuada (SANTA CATARINA, 2015, p.
133).

Nota-se a semelhanca na redacdo da meta acima com a meta 15 do PNE. Verifica-se,
pela tabela 9 abaixo, que o estado catarinense também est& longe de cumprir a referida meta.
Ao confrontar a meta acima com os dados, percebe-se que a desvalorizacdo do professor de
matematica se agrava. Ha4 uma necessidade de ampliar consideravelmente o numero de

professores licenciados em matematica para a materializacdo da meta 15 do PEE/SC.

Tabela 9 — Formacdo Inicial dos docentes que lecionam Matemaética no Ensino Médio das

escolas estaduais catarinenses.

2013 2018

Pedagogia — Licenciatura 11,8% 40,4%
Matematica — Licenciatura 57,6% 36,2%
Outras licenciaturas 17,7% 14,5%
Outros cursos 4,8% 1,0%
Ausente no sistema 8,1% 7,9%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar de 2013 e 2018.

O Indicador da Adequacdo da Formacdo Docente, apresentado na tabela 5, apontava
Santa Catarina em uma relacdo mais proxima da materializacdo da meta 15 no ano de 2018,
pois 64,3% dos docentes possuiam a formacdo adequada com o componente curricular que
atuavam. Mas ao cotejar com a disciplina de matematica, a realidade é outra. Os dados
apontam que apenas 36% dos professores que lecionam matematica no Ensino Médio das
escolas estaduais de Santa Catarina tem como formag&o inicial, licenciatura em matematica.
Os percentuais caem proximo da metade. Podemos considerar que os numeros de 2018 para
Santa Catarina, presentes na tabela 5, estdo superestimados?

Quando cotejamos com 2013, vimos que a realidade mudou gravemente. Uma queda
de cerca de 20% nos percentuais de formagéo na licenciatura em matematica leva a questionar
tais dados. Quais as causas desta desvalorizacdo docente com o passar de cinco anos?

Sugere-se a estes 64% de docentes, uma quantidade de 1774 professores, formagao

inicial em curso superior de licenciatura em matematica, para assim, estar com a formacéo
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adequada e desejada para lecionar. Fiorentini e Oliveira (2013, p. 920) salientam que “de
modo semelhante ao que acontece com 0s cursos de medicina, de odontologia, de engenharia,
etc, a licenciatura também € um curso profissionalizante. Assim, a licenciatura em matematica
visa formar o profissional de educacdo matematica”. Para 0s autores somente este
profissional estara habilitado adequadamente para lecionar esta disciplina.

E notavel também a presenca de docentes formados em outros cursos de licenciatura.
Um total de 53,5%, ou seja, mais da metade dos docentes atuam em area distinta de sua
formacgdo. Chama a atencdo a forte presenca de pedagogos lecionando matematica, que por
sinal, lideram o maior percentual, 40,4%. Isto é preocupante, visto que a formacgdo de
licenciatura em pedagogia é voltada, sobretudo, ao ensino da Educacao Infantil e do Ensino
Fundamental dos anos iniciais.

Para ser professor de Matematica, de acordo com Fiorentini (2005), ndo basta apenas
ter um dominio conceitual e procedimental da disciplina. Para ser este professor necessita,
sobretudo, “conhecer seus fundamentos epistemolégicos, sua evolucdo historica, a relacdo da
Matematica com a realidade, seus usos sociais e as diferentes linguagens com as quais se pode
representar ou expressar um conceito matematico” (FIORENTINI, 2005, p. 110). Este
conhecimento é adquirido em cursos de licenciatura em matematica, portanto vislumbra-se a
sua importancia para a qualidade do ensino ministrado.

Destaca-se também a presenca de 10,3 % de docentes que lecionam sem ser
professores, pois sua formacéo inicial sdo cursos tecndlogos ou bacharelados. Neste sentido,
vale destacar o PEE/SC, que aponta caminhos para solucionar a falta de formacéo adequada

dos professores com a disciplina em que atuam:

Portanto, é preciso esfor¢os dos sistemas de ensino, em parceria com as institui¢oes
de educagdo superior para que seja possivel atingir a meta de formac&o inicial para
todos os professores da Educagdo Bésica, dando-lhes condi¢Ges de acesso e
conclusdo da graduacdo com qualidade, priorizando as areas do conhecimento com
maior defasagem de professores, tanto na oferta de vagas nas IES publicas, quanto
na concessdo de bolsas de estudos nos convénios (SANTA CATARINA, 2015, p.
77).

Lecionar matematica sem a formacdo adequada é preocupante, pois o professor de
matematica tem a responsabilidade de protagonizar “o processo educativo e a sua presenca e
mediacdo na construcdo dos conceitos matematicos, tornam-se indispensaveis para uma
aprendizagem critica e com significado” (WICHNOSKI; KLUBER, 2016, p. 3). Um ensino
de matematica com qualidade exige formacdo adequada, pois com base em Resende e
Mesquita (2013, p. 214),
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A falta de qualificacdo profissional, leva a questionar em termos da relacdo que o
professor tem com a matematica e que se transfere para o aluno e, lembrar que o
educador deve ser um facilitador da aprendizagem, gerenciando o processo que é
extremamente complexo de desenvolvimento de competéncias no educando e por
isto necessita de atencdo quando a possibilitar sempre seu aprimoramento.

E importante lembrar que no basta o professor dominar procedimentos matematicos e
saber utiliza-los em demonstra¢fes ou na resolucdo de exercicios e problemas, é necessario
saber justifica-los, conhecer outros procedimentos histérico-culturalmente produzidos,
conceitos e ideias atuais, bem como a evolucgéo historica dos mesmos, afirmam Fiorentini e
Oliveira (2013).

Uma das condi¢fes fundamentais para promover a autonomia e o desenvolvimento
profissional ao longo da carreira do professor de matematica é sua formacao em um curso de
licenciatura em Matematica, uma vez que somente esta formacao possibilita seu envolvimento
com a pratica pedagogica (FIORENTINI, 2005). A formacdo do professor de matematica
sugere proporcionar os conhecimentos necessarios para seu exercicio profissional, seja
especifico da ciéncia, didatico, pedagdgico, ou entre outros, e também do seu ambiente de
trabalho, de suas competéncias e capacidades de lidar com situacdes adversas que surgem na
realizacdo do trabalho docente (COSTA; MORAES, 2017).

Sugere-se que a licenciatura em matematica forme professores com autonomia e com
conhecimentos para produzir e mobilizar os saberes matematicos adequados e possiveis aos
diferentes contextos da sociedade. Para isto, exige-se a formacdo de um profissional reflexivo
e pesquisador de sua prépria pratica (FIORENTINI, 2005).

H& muito que ser feito na formacdo inicial dos professores de Santa Catarina para o
alcance da adequada formacdo docente, principalmente no que se refere a disciplina de
matematica. Os dados mostram que para dar conta da meta 15 do PEE/SC, que por sua vez,
implica na efetivacdo também da meta 15 do PNE, seré necessario ampliar significativamente
0 numero de professores com licenciatura na disciplina que lecionam.

A presente pesquisa destaca a formacdo do professor que ensina matemaética e que
apresenta percentuais insatisfatorios para uma educacdo de qualidade. Junto ao perfil
demografico determinado no item 2.2, podem-se incluir agora a formac&o inicial. Portanto, o
professor de matematica do Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina é mulher,
de cor/raga branca, com idade de 41 a 50 anos, ndo possui necessidades especiais e €
pedagoga. Um perfil preocupante em diversos aspectos, principalmente na formagcao inicial. E

preciso que as politicas educacionais articulem-se na busca de mudancas desta realidade.
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Suscita, de acordo com Costa e Ghizzo (2018, p. 64), “tornar a profissdo docente atrativa, na
perspectiva de trazer os jovens para as licenciaturas, encaminha-los para a Educacgdo Basica e
garantir sua permanéncia nas escolas estaduais de Ensino Médio”.

Salienta-se que a permanéncia dos professores na profissdo € dada, dentre outros,
aspectos, pelas condi¢cGes adequadas de trabalho. Neste ambito, o proximo capitulo
compromete-se a discutir o vinculo, a remuneracdo e a formacéo continuada do professor de
matematica do Ensino Médio de Santa Catarina. Articula-se que, o licenciado em Matematica
possui condicdes de ingressar na carreira com contratacdo efetiva e salarios compativeis com

a funcdo, e isto, por sua vez, lhe possibilita a busca por formacéo continuada.
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3 ASPECTOS DAS CONDICOES DE TRABALHO: VINCULO, REMUNERACAO
E FORMAGCAO CONTINUADA

A universalizacdo do acesso ao Ensino Médio, proposto pela meta 3 do PNE, implica
em problematizar ndo somente a formacdo inicial, mas também as condi¢des de trabalho
enfrentadas pelos docentes que atuam nesta etapa. No contexto das condi¢bes de trabalho,
vale considerar a forma como esta organizado o trabalho docente, ao questionar a carreira, as
formas de admissdo (vinculo), a jornada de trabalho, o salario e a formacdo continuada
(PINTO; DUARTE; VIEIRA, 2012). Com base nestes aspectos, Saviani (2011, p. 16) afirma
que “ndo ¢ possivel equacionar devidamente o problema da formagédo dos professores sem
enfrentar simultaneamente a questdo das condi¢cdes de exercicio do trabalho docente.” As
condicdes de trabalho estdo diretamente ligadas a baixa atratividade de jovens pela profissdo
docente, logo a escassez de professores habilitados, como constatado no capitulo anterior. A
énfase desta pesquisa, no que tange as condi¢des de trabalho, é dada ao vinculo estabelecido
com o estabelecimento escolar e a remuneracéo recebida, pois estes sdo fatores determinantes
que interferem na busca da formacdo continuada, que também sera abordada neste capitulo.

Os aspectos relacionados as condicfes de trabalho dos professores sdo contemplados
por vérias metas e estratégias do PNE. O ingresso na carreira docente por meio de concursos
publicos é um dos itens que constituem as condicdes de trabalho docente dos profissionais da
educacdo. Camargo et al. (2006, p. 261) sugerem que a possibilidade “de organiza¢ao do
esforco coletivo em torno de um projeto de escola com qualidade, implica necessariamente
que os profissionais da educacéo, sobretudo os professores, tenham uma relacdo estavel com a
escola”.

Considera-se, num primeiro momento, a meta 18!, que defende a existéncia de planos
de carreira para os profissionais da educacdo e a garantia do Piso Salarial Nacional
Profissional para os profissionais da rede publica. A estratégia 18.1 demonstra preocupacdo

com o vinculo do professor, pois propde

Estruturar as redes publicas de educacdo basica de modo que, até o inicio do terceiro
ano de vigéncia deste PNE, 90% (noventa por cento), no minimo, dos respectivos

1 Meta 18 do PNE: Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os profissionais da
educagdo basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos profissionais da
educagdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos
termos do inciso V111 do art. 206 da Constituicdo Federal (BRASIL, 2014, p. 29).
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profissionais do magistério e 50% (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, 2014, p. 29).

Com base na estratégia acima, nota-se que até o ano de 2017, no minimo 90% dos
professores deveriam ser contratados de maneira efetiva. Como foram tratados dados
estaduais, é importante destacar também a meta 172 do Plano Estadual de Educagio do estado
de Santa Catarina, que busca a valorizacdo dos profissionais com a existéncia de plano de
carreira e reestruturacdo do piso nacional. Entre as estratégias tracadas para o0 cumprimento

desta meta estadual, destaca-se a 17.6, que deseja

Assegurar a realizacdo periodica de concurso publico para provimento de vagas,
comprovadamente, excedentes e permanentes, de modo a estruturar as redes
publicas da educagdo basica, com pelo menos 80% (oitenta por cento) dos
profissionais do magistério e 50% (cinquenta por cento) dos profissionais da
educacéo 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, p. 136).

Ao confrontar a meta estadual com a meta nacional, é possivel verificar que, a
exigéncia para o vinculo efetivo é menor para os profissionais da rede publica. No entanto, as
estratégias proclamadas ndo sdo efetivadas ao comparar com os dados dos professores que
lecionam matematica no Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses, mostrados na

tabela 10. A contratacdo destes professores esta longe de cumprir 0 exposto nas estratégias.

Tabela 10 — Tipo de contratacdo dos docentes que lecionam matematica no Ensino Médio das

escolas estaduais catarinenses.

2013 2018

Concursado/Efetivo/Estéavel 48,2% 27,6%
Contrato Temporario 51,8% 72,4%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar de 2013 e 2018.

2 Meta 17 do PEE/SC: “Valorizar os profissionais do magistério da rede publica de educagdo basica,
assegurando no prazo de 2 (dois) anos a existéncia de plano de carreira, assim como a sua reestruturacéo, que
tem como referéncia o piso nacional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII, do Artigo 206, da
Constituicao Federal, a fim de equiparar o rendimento médio dos demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do 6° (sexto) ano de vigéncia deste Plano” (SANTA CATARINA, 2015, p. 136).
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No ano anterior a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo vigente no momento a
quantidade de professores efetivos estava proxima da metade dos percentuais. Entretanto,
quase 52% dos docentes ainda enfrentavam a realidade da contratacdo temporaria. Ao
comparar com o0 ano de 2018, houve uma queda preocupante nos percentuais de professores
efetivos. Somente 28% dos professores que lecionavam Matemaética no Ensino Médio das
escolas estaduais eram efetivos. Isso significa que cerca de 3/4 dos docentes enfrentavam as
precarias condi¢cdes da admissdo em carater temporario (ACT). Quais motivos ocasionaram
tamanha desvalorizacdo docente ao passar de cinco anos?

A contratacdo por concurso publico garante uma maior estabilidade do trabalho
docente e assim possibilita “uma maior segurancga para a realizacdo de seu trabalho, uma vez
gue ndo estaria sujeito a demissdes ao final de licencas, de contratos ou ao final do ano”
(CAMARGO et al., 2006, p. 260). De acordo com os autores, a estabilidade trabalhista com o
ingresso em uma carreira definida permite a realizacdo do seu trabalho sem a preocupacéo
com a demissdo, e isso, por sua vez, contribui na oferta de um Ensino Médio de qualidade
social em Santa Catarina.

Em contrapartida, a realidade do estado de Santa Catarina mostra a precarizacdo do
trabalho docente, pois os professores com contratos temporarios, de acordo com Costa e
Oliveira (2011, p. 738), “ndo possuem garantias trabalhistas e previdenciarias, recebem
menores salarios, ndo contam com a estabilidade e estdo submetidos a relagdes informais de
trabalho, com menos direitos e garantias sociais.” Os contratos temporarios comprometem a
implantacdo de um plano de carreira atraente nas redes e também de um projeto pedagogico
consistente pela escola (ALVES; PINTO, 2011).

Outro aspecto a ser considerado no que compete a contratacdo em carater temporario,
segundo Sampaio e Marin (2004), diz respeito a rotatividade dos professores nas escolas, de
um ano para outro e as vezes num mesmo ano, e também da itinerancia destes profissionais
por varias escolas, ao mesmo tempo, ao longo do ano. A rotatividade, de acordo com
Camargo et al. (2006), impede um elemento de suma importancia para a qualidade da
educacgdo: a identidade institucional. O professor admitido em contratacdo temporéria “ndo
possui a estabilidade em seu trabalho e ndo ingressa na carreira do magistério. Além disso, faz
do professor um individuo que ndo possui uma identidade com uma determinada escola.”
(MEDEIROS, 2014, p. 66).

Os aumentos dos contratos temporarios, segundo Costa (2019), podem ser explicados
pela dimens&o econdmica, pois existe uma forte vinculag¢do entre as formas de contratacéo e a

remuneracdo, Visto que os professores contratados temporariamente recebem menores
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salarios. Camargo et al. (2006) explica que a contratacdo temporéaria, além de interferir
fortemente na qualidade da educacdo devido a novas contratacGes frequentes, pode estar
ligada a reducdo de gastos pelo estado. Menos direito, neste caso, € sinbnimo de menores
remuneracgoes.

A contratacdo de professores admitidos em carater temporério no estado de Santa
Catarina é regulada pela Lei complementar n° 456 de 11 de agosto de 2009. De acordo com o
art. 2 desta lei complementar, a admissdo em contratos temporarios por prazo determinado,

sem exceder ao término do ano letivo, ocorre nos seguintes casos:

I) em substituicdo aos afastamentos legais dos titulares; 1) em virtude da existéncia
ou ndo da vaga ndo ocupada apds a realizacdo de concursos publicos; 111) em
decorréncia de abertura de novas vagas por criagdo ou dispensa de seu ocupante; V)
para atender as necessidades das escolas da rede publica estatual que atuam em
tempo integral, do Projeto Ambial e do Projeto Escola Aberta; V) para atuarem em
acBes e programas operacionalizados pela Secretaria de Estado da Educacéo,
reconhecidos pelo Conselho Estadual de Educacdo, executados em pelo menos 10%
(dez por cento) das unidades escolares e voltadas & melhoria do processo ensino-
aprendizagem; e VI) para atender as necessidades da Fundacdo Catarinense de
Educacdo Especial (SANTA CATARINA, 2009).

Outro ponto a se considerar na Lei Complementar trata-se da forma como ¢é dada a
admissdo temporaria. Esta sera realizada por meio de processo seletivo, composto por prova
escrita e prova de titulos, expresso no art. 3. De acordo com a Secretaria de Estado da
Educacdo, ap6s o0 ano de 2017, o processo seletivo é valido por um biénio. Isto implica que o
profissional ACT devera realizar processo seletivo a cada dois anos para garantir a sua
atuacdo profissional.

Quanto ao regime de trabalho, presente no art. 6, este poderd ser de 10 (dez), 20
(vinte), 30 (trinta) ou 40 (quarenta) horas semanais. Vale destacar o art. 8 que traz os
acréscimos que podem ser atribuidos as retribui¢cBes pecuniarias mensais, conforme o caso e
na forma de regulamento proprio, sendo eles: “auxilio-alimentacdo; diarias; salario-familia;
gratificacdo natalina; abonos pelo exercicio da docéncia; férias proporcionais; prémio educar
e prémio assiduidade” (SANTA CATARINA, 2009, p. 3). O professor ACT tem direito a
licenca remunerada, mediante comprovacdo médica em casos de repouso a gestante e
tratamento de salde, conforme expresso no art. 9.

Com base em Bassi, Debovi e Sandrini (2012, p. 62), “na composi¢éo de trabalho dos
professores (efetivos ou ACTSs) dos anos finais do ensino fundamental e do ensino medio,
20% destinam-se a horas-atividade relativas ao trabalho extraclasse e as atividades

complementares a regéncia de classe.” A afirmacdo dos autores complementa o art. 18 da Lei
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Complementar n° 668 de 28 de dezembro de 2015, que dispde sobre o Quadro de Pessoal do
Magistério Publico Estadual, ao afirmar que

para o titular do cargo de Professor com efetivo exercicio da atividade de docéncia
nos anos finais do Ensino Médio, as jornadas de trabalho de 10 (dez), 20 (vinte), 30
(trinta) e 40 (quarenta) horas semanais correspondem, respectivamente, a 8 (oito), 16
(dezesseis), 24 (vinte e quatro) e 32 (trinta e duas) horas-aula (SANTA
CATARINA, 2015b, p. 5).

O inciso 4 do art. 2° da Lei n° 11.738/2008 garante que “na composi¢éo da jornada de
trabalho, observar-se-4 o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria para o
desempenho de atividades de interacdo com o0s educandos”. Desta forma, um professor
contratado por 40 horas semanais tem direito a cerca de 13 horas para atividades fora da sala
de aula. A hora atividade, assim chamada, assegura um determinado tempo, que corresponde
a 1/3 (um terco) da carga horéria contratada, para “o professor organizar suas aulas, corrigir
avaliacOes e atualizar sua formacdo cultural e pedagdgica” (SINTE/SC, 2018). Nota-se que
este direito ndo se efetiva no estado de Santa Catarina.

O aumento dos contratos temporarios, registrado no ano de 2018 ao comparar com
2013, de acordo com Costa e Oliveira (2011), pode ser explicado pela baixa remuneragédo que
contribuiu para que o professor da escola publica aumentasse sua jornada de trabalho. Neste

ambito, Oliveira (2006, p. 216) salienta que

O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino, chegando, em
alguns casos, a nimero correspondente ao de trabalhadores efetivos; o arrocho
salarial; auséncia de piso salarial; inadequacdo ou mesmo auséncia, em alguns casos,
de planos de cargo e salarios; a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias
oriunda dos processos de reforma do Estado tém se tornado cada vez mais agudo o
quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério puablico.

A precarizacdo do trabalho docente na Educacao Basica no Brasil ndo é algo recente,
afirma Garcia e Anadon (2009). Uma das questdes que interferem diretamente na
precarizacdo do trabalho docente, segundo Sampaio e Marin (2004, p. 1210), refere-se “ao
salario recebido pelo tempo de dedicacdo as suas funcgdes, sobretudo quando se focaliza a
imensa maioria, ou seja, 0s que atuam nas diversas escolas da rede publica.” Atrelados a
discussdo da oferta do Ensino Médio com qualidade social esta a discussdo da remuneragéo
dos professores que atuam nesta etapa da Educagdo Basica (COSTA, 2014). Pagar bons

salarios aos 2771 “professores” de matematica do Ensino Médio catarinense seria a opgao
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natural para um Estado comprometido com a qualidade em que oferece a Gltima etapa da
Educacdo Béasica (COSTA; OLIVEIRA, 2011).

O salério é um fator que interfere fortemente “sobre a precarizacdo do trabalho dos
professores, pois a pauperizacao profissional significa pauperizacdo da vida pessoal nas suas
relacbes entre vida e trabalho, sobretudo no que tange ao acesso a bens culturais”
(SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1210). Os baixos salérios recebidos ndo trazem a qualidade de
vida gque o profissional esperava quando se dedicou no minimo quatro anos na busca de uma
formagdo. Com base em Alves e Pinto (2011), o nivel de remuneracdo é um aspecto
fundamental para qualquer profissional, principalmente numa sociedade capitalista. Com a
docéncia néo é diferente.

No que diz respeito a remuneracao, destaca-se mais uma vez a Lei n° 11.738 de 16 de
julho de 2008, que institui o Piso Salarial Profissional Nacional para os profissionais do
magistério publico da educacdo basica. Importante destacar que o PSPN “¢ estratégico, mas
para que contribua na busca da equidade na oferta educacional sera necessario garantir sua
vinculagdo mais estreita com os planos de carreira e remuneracdo” (BRASIL, 2016, p. 5).

De acordo com informacgdes do Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo de Santa
Catarina (SINTE/SC), o Piso Salarial Profissional Nacional teve um reajuste de 4,17% para o
magistério publico da educacdo basica no ano de 2019. Com este reajuste, 0 Piso que antes
era de R$ 2.455,35 passou a ser de R$ 2.557,73, para profissionais com formacdo em nivel
médio, na modalidade normal e com jornada de 40 horas semanais. Segundo Masson (2016,
p. 170), a Lei do piso estabelece “o minimo a ser pago para 0s que possuem somente o nivel
médio de formacéo, indicando que ndo ha uma valorizacdo condizente com a formacao inicial

dos professores nas redes estaduais de ensino”. Com base no SINTE/SC,

O reajuste do Piso deveria ser aplicado em todos os niveis da carreira, no entanto
isto ndo acontece em Santa Catarina desde 2011, quando derrubamos a ADIN, acéo
da inconstitucionalidade. Desde entdo, o governo vem reajustando o valor de inicio
de carreira, quando esse ndo atinge o valor nacional e excluindo os demais
trabalhadores desse reajuste, além de fazé-lo de forma irregular, através de
complemento, ndo modificando o valor na tabela salarial em varios periodos. Em
2015 o governo aprovou o novo Plano de Carreira, a famigerada Lei 668, que
incorporou a regéncia de classe, elevando o piso estadual para além do nacional,
argumento pelo qual, 0 governo ndo repassou a0 magistério catarinense os reajustes
do piso nacional de 2016, 2017 e 2018, aplicando apenas os percentuais da
descompactacdo da tabela salarial conforme previsto na lei. Ocorre que no primeiro
momento da aprovacao da 668, o discurso do governo era de que a descompactacdo
ndo teria relacdo com a politica salarial, até porque de maneira como vem sendo
feito, os percentuais de correcdo da tabela ficam corroidos pelo ndo reajuste salarial,
anulando a politica de valorizacéo do magistério (SINTE, 2019).
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Em uma nota publica divulgada pelo SINTE/SC em 20 de fevereiro de 2019, o
Sindicato afirma que os trabalhadores da educacdo de Santa Catarina tém seu Plano de
Carreira regido pela Lei Complementar n° 668/ 2015. Salientam ainda que, o Ultimo reajuste
salarial foi aplicado em novembro de 2018 e teve como objetivo descompactar a tabela
salarial. Verifica-se, de acordo com a tabela 11 abaixo, a desvalorizagcdo do professor ACT
habilitado ao comparar sua remuneracdo mensal com o vencimento de um profissional néo
habilitado.

Tabela 11- Valor do vencimento do ACT por aula ministrada com base no reajuste salarial de
novembro de 2018 em Santa Catarina.

Numero de aulas Periodo contratado Remuneracao Remuneracao
ministradas em horas Mensal do Mensal do
Profissional Nao Profissional
Habilitado (R$) Habilitado (R$)
10 12,50 786,59 885,85
16 20,00 1258,55 1417,36
24 30,00 1887,82 2126,04
32 40,00 2517,09 2834,72

Fonte: Elaboracdo da autora com base na tabela salarial divulgada pela diretoria de gestdo de pessoas — geréncia
de politicas de pessoal da Secretaria do Estado da Educacéo de SC, 2018.

Para uma contratacdo de 40 horas semanais, a diferenca salarial mensal entre o
professor habilitado e o sujeito em nivel médio é de apenas 317,63 reais. Ou seja, 0
investimento financeiro e a dedicacdo voltada a conclusdo de uma licenciatura na disciplina
em que se pretende atuar remetem a um ganho de pouco mais de R$ 300,00 comparado a um
profissional sem a habilitagdo exigida. Ao analisar a tabela salarial acima compreende-se 0s
motivos que levam os jovens a ndo se sentirem atraidos pela profissdo de professor. O atual

plano de carreira do estado reflete uma desvalorizacdo da carreira, visto que

Um trabalhador que esta no ultimo nivel referente a especializacdo recebe apenas R$
18,30 de valorizagdo salarial se cursar um mestrado, ou ainda, a diferenga entre o
primeiro nivel do mestrado e o primeiro nivel do doutorado é de apenas R$ 397,96.
Enquanto isso, a diferenca entre o primeiro nivel da licenciatura plena e da
especializagéo é muito maior, na ordem de R$ 457,00 (SINTE, 2019b).

Com base no exposto pelo sindicato, nota-se a desvalorizagdo da profisséo docente ao

que tange a qualificacdo, visto que o acrescimo no salario do professor com um mestrado ou
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doutorado néo é atrativo no aspecto econdmico. Isso torna a carreira do magistério catarinense
longe de ser atrativa e assim, ndo incentiva a permanéncia dos profissionais na profissao e, tdo
pouco, a busca por qualificacbes. Para Camargo et al. (2006, p. 266) “a qualificacdo
profissional na area especifica, a formacao continuada e o reconhecimento destas condicGes
pela ascensdo funcional garantida em plano de carreira sdo também importantes condigdes de
valorizagdo e motivagdo profissional”. Portanto, mais uma vez os professores ndo sao
valorizados.

Segundo o sindicato, esta realidade justifica-se ao fato do atual Plano de Carreira nao
possuir uma estruturacdo, e por conta disto, os valores se tornam aleatorios. Isto ocorre, de
acordo com o SINTE/SC (2019), desde a implantacdo do Piso Nacional, ao considerar que 0s
ganhos ndo foram aplicados a toda carreira, e assim, apenas o0s profissionais com menos
qualificacdo perceberam o0s ganhos atribuidos aos seus salarios. O Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo aponta solugdes para solucionar o quadro de desvalorizagédo
profissional, e assim, em nota publica, 0 SINTE/SC (2019b) divulga:

Afim de corrigir tais distor¢Bes, atrair os melhores profissionais, incentivar a
permanéncia no magistério e valorizar a qualificacéo, o Sindicato dos Trabalhadores
em Educagdo prop6e uma nova politica salarial, baseada nas diretrizes da
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo, que prevé que o valor
inicial nunca deve estar abaixo do piso nacional, além de prever no minimo 50% de
diferenga salarial entre licenciatura plena e formagdo de nivel médio, além de uma
diferenga de 75% entre o nivel médio e a especializacdo, 85% entre o nivel médio e
0 mestrado e 100% entre o nivel médio e o doutorado.

A carreira dos professores de matematica do Ensino Medio de Santa Catarina
manifesta a precarizacdo do trabalho docente. Nota-se que estes profissionais ndo sao
reconhecidos. Na expectativa de reverter esse quadro de desvalorizacdo docente, importa-se

que as redes de ensino articulem-se na busca de valorizagdo docente. Para isto, & necessario:

A construcdo de uma politica publica de Estado para a educagdo e a concretizagdo
do Sistema Nacional de Educacdo, contexto a ser conquistado, poderiam elevar o
estatuto social e econdmico dos professores brasileiros da educacdo basica e
sustentar a remuneragdo, carga hordria e carreira docente dignas. Com professores
valorizados e prestigiados, e com solida formacéo tedrica, pode-se vislumbrar uma
educacgdo escolar que contemple a triade ensinar-cuidar-politizar e que oportunize a
todos os brasileiros concluir a educacdo basica com qualidade socialmente
referenciada (COSTA; OLIVEIRA, 2011, p. 745).

As politicas publicas educacionais, segundo Scheibe (2010, p. 985), “precisam ser
relativizadas frente aos salarios nada compensadores, carreiras que ndo oferecem clareza de

percurso, imaginario coletivo desmotivado em relagéo a profissdo, alto indice de abandono da
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docéncia e a progressiva queda na procura pelos cursos de licenciatura”. Para Alves e Pinto
(2011, p. 17) muitos jovens “ndo gostariam de se tornar professores da educacdo bésica
porque associam a docéncia na educacdo basica ao pouco reconhecimento social e baixo
retorno financeiro”. Esta realidade constitui uma situacdo preocupante para com o futuro da
profissdo docente.

Expectativas de melhores remuneragdes séo articuladas na meta 17 do Plano Nacional
de Educacdo, que tem como objetivo “valorizar os (as) profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE”
(BRASIL, 2014, p. 29). A referida meta tem o0 prazo de um ano, ao considerar a data atual,
para se materializar, e assim, talvez tornar a carreira atrativa aos jovens ingressantes no
Ensino Superior, na busca de evitar um contexto de escassez de professores de matematica
para as proximas décadas. Costa e Oliveira (2011, p. 742) afirmam que “ndo considerar a
urgéncia de melhor remuneragédo para os docentes, carreira que permita ganhos significativos
com o tempo de docéncia e realizacdo de formacao continuada de forma ampla, compromete a
busca de uma educacdo de qualidade para todos”. De acordo com Masson (2016, p. 169), é
inconcebivel que o professor inicie a carreira ganhando menos que outras profissdes com o
mesmo nivel de formacédo e sugere que “um plano de carreira que valorize adequadamente a
formagéo continuada e o tempo de servico do professor podem contribuir para a permanéncia
na profissdo”.

A construcdo de uma escola com qualidade tem sua centralidade direcionada também
no professor, pois “somente com todos 0s professores valorizados e prestigiados, e com solida
formacdo teorica, pode-se vislumbrar a garantia, a todos os jovens brasileiros, do direito
social & concluséo do Ensino Médio” (COSTA, 2019, p. 49). Ao mesmo tempo, vislumbra-se
que a “solida formagdo tedrica” mencionada pelo autor, va além da formacao inicial.

Para o professor de matemética do Ensino Médio catarinense, sugere-se a busca
constante por formacéo continuada. Farinhas (2013, p. 9940-9941) afirma que

A formagdo continuada apresenta-se como atividade fundamental e complementar a
formacéo inicial dos professores, uma vez que pode ser articuladora do
conhecimento cientifico da mateméatica com o aspecto didatico. Isso é fundamental
para superar o desafio de ensinar em cenarios diversos, consequéncia do acesso
democratizado a escola, a produgdo de conhecimento e as tecnologias,
especialmente nas trés Gltimas décadas.
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No que tange a formagdo continuada, importa-se destacar a resolugéo n° 2, de 01 de
julho de 2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Baésica, que

traz no caput do seu art.16, que

A formacéo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reuniGes pedagdgicas, cursos,
programas e acles para além da formagdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educagdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente (BRASIL, 2015a, p. 13).

Esta, por sua vez, vem agregar conhecimentos de suma importancia para o cotidiano
docente, aspectos que nem sempre sdo abordados nos cursos de formacdo inicial. A formacéo
continuada deve incluir atividades e cursos “que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as
instituicOes de educacdo basica” (DOURADO, 2015, p. 313). Esta compreensdo por sua vez,
sugere incentivar os estudos em nivel de pds-graduacdo por meio de especializacdo, mestrado
e doutorado capazes de oportunizar ao professor a necessaria reflexdo critica sobre a pratica
profissional, afirmam Costa, Oliveira e Medeiros (2016).

O art.17 vem complementar o anterior ao expressar que a formacao continuada

deve se dar pela oferta de atividades formativas e cursos de atualizacdo, extenséo,
aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes
e préticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, & &rea de atuagdo do
profissional e as instituicbes de educacdo bésica, em suas diferentes etapas e
modalidades da educacdo (BRASIL, 20153, p. 14).

Neste &mbito, destaca-se a meta 16 do PNE, que busca

Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacgdo bésica, até o dltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as)
os(as) profissionais da educacdo béasica formacdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢des dos sistemas
de ensino (BRASIL, 2014, p. 12).

Ao confrontar a referida meta com os dados referente aos docentes que lecionam
matematica no Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses que possuem especializacoes,
expressos na tabela 12, nota-se que o percentual requisitado foi alcangado em 2018, visto que,

54,8% possuem algum tipo de especializagéo.
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Tabela 12 — Especializacdo dos docentes que lecionam Matemética no Ensino Médio das

escolas estaduais catarinenses.

Especializacéo Percentual
Sim 54,8%
Néo 32,9%
Ausente no Sistema 12,3%
Total 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2018.

Entretanto, ao tratar de dados do estado catarinense, sugere-se contrapor com as metas
do Plano Estadual de Educacio do referido estado. Neste sentido, destaca-se a meta 16. E

notavel, por sua redacdo, uma exigéncia ainda maior que a meta nacional, pois deseja

Formar 75% (setenta e cinco por cento) dos professores da educacao bésica em nivel
de pos-graduacdo até o ultimo ano de vigéncia deste Plano, e garantir a todos os
profissionais da educacdo basica formagdo continuada em sua &rea de atuacgdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacdo dos sistemas de ensino
(SANTA CATARINA, 2015, p. 135).

Com base na referida meta, a demanda é de um aumento de 20 % dos professores com
especializacbes para que a meta 16 do PEE/SC seja materializada. Este “¢ um desafio
alcancavel se novos investimentos forem aplicados na formacdo continuada destes
profissionais, garantindo licenciamento periodico remunerado para esse fim” (SANTA
CATARINA, 2015, p. 77). De acordo com a reda¢do do PEE/SC, o estado catarinense busca
empreender esforcos para concepcdo de bolsas de estudo aos profissionais que estdo
matriculados em cursos de pos-graduacdo, como os Artigos 170 e 171 da Constituicdo do
Estado de Santa Catarina, e também bolsas provenientes da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ).

Ao tratar-se da Ultima etapa da Educacdo Bésica e de sua tamanha importancia na
formagéo cidadd de jovens que a frequentam, importa analisar a presenca de cursos de
formacdo continuada especificos para o Ensino Médio. A tabela 13 abaixo mostra os dados

referentes a formacao continuada com no minimo 80 horas.
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Tabela 13 — Curso de formacdo continuada especifico para o Ensino Médio com no minimo
80 horas.

2013 2018

Sim 5,7% 16,9%
Né&o 94,3% 83,1%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2013 e 2018.

Nota-se que em 2013, menos de 6% dos docentes que lecionavam Matematica no
Ensino Médio catarinense possuiam alguma formacdo continuada com foco na etapa que
atuavam. No ano de 2018, houve um timido crescimento por volta de 11% nos percentuais.
Entretanto, preocupa a quantidade majoritaria de docentes sem uma formacdo continuada
direcionada a esta importante etapa, visto que o ultimo ano analisado acomodava um
percentual na casa de 80%.

No ambito da formacdo continuada é importante cotejar os percentuais de mestres e
doutores, formados em cursos de pds-graduacdo Stricto Sensu. Notou-se que mais de 50% dos
professores analisados possuem algum curso de especializagdo, no entanto, ndo sdo mestres
ou doutores. Com base na tabela 14 abaixo, observa-se que o percentual registrado em 2013
indica que a maioria dos professores de matematica do Ensino Médio catarinense ndo sdo
mestres. Apenas 43 professores possuem curso de Mestrado. J& em 2018, a quantidade
registrada de professores de matematica com mestrado foi de 56. Destaca-se que o percentual
apresentado em 2018 é menor que 2013 em funcdo da quantidade total de professores
registrados em cada ano. Esta baixa procura pelo stricto sensu talvez seja explicada pela
pouca atratividade em termos salariais e de progressao na carreira da Educacdo Baésica
(COSTA; OLIVEIRA, 2011). Sdo minimos os ganhos atribuidos ao salario de um professor

com mestrado e doutorado, como destacado anteriormente.

Tabela 14 — Mestrado dos docentes que lecionam Matemaética no Ensino Médio das escolas
estaduais catarinenses.

(continua)

2013 2018

Sim 2,3% 2,0%
N&o 97,7% 85,6%
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Tabela 14 — Mestrado dos docentes que lecionam Matematica no Ensino Médio das escolas
estaduais catarinenses.

(concluséo)

2013 2018
Ausente no Sistema 0,0% 12,4%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2013 e 2018.

No que tange aos percentuais de doutores, de acordo com a tabela 15, é possivel
constatar que em 2013 um Unico professor de matematica tinha titulacdo de doutor. Da mesma
forma, em 2018 a quantidade registrada foi de apenas dois professores doutores. S&o nimeros
extremamente pequenos ao comparar com o total de professores que atuam na referida

disciplina, etapa e dependéncia administrativa.

Tabela 15 — Doutorado dos docentes que lecionam Matematica no Ensino Médio das escolas

estaduais catarinenses.

2013 2018

Sim 0,1% 0,1%

Nao 99,9% 87,6%
Ausente no Sistema 0,0% 12,3%
Total 100% 100%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2013 e 2018.

As metas 16, tanto do PNE quanto do PEE/SC, expressam em suas redacles, a
necessidade de formar um determinado percentual, 50% e 75% respectivamente, em nivel de
poés-graduacdo, mas nao explicitam a demanda pelo aumento dos nimeros em nivel de pds-
graduacdo stricto sensu, ou seja, mestrado e doutorado. Pode-se destacar a necessidade de
incentivo por parte do governo para que professores procurem por este tipo de formacéo
continuada, ao considerar a importancia na atuacdo dos docentes em sala de aula e na forma
como lidam com os conteldos programaticos de sua disciplina, visto que a principal
finalidade das formagdes continuadas esta “na reflexdo sobre a pratica educacional e a busca
por aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente”
(DOURADO, 2015, p. 312). O autor sugere que a formacdo continuada de nivel stricto sensu

tem um papel central nas possibilidades de formac&o.
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A estratégia 16.5 do PEE/SC aponta para a necessidade de “ampliar ¢ garantir a oferta
de bolsas de estudo integral de pds-graduacdo dos professores e demais profissionais da
educacdo basica” (SANTA CATARINA, 2015, p. 135). No entanto, ndo estd explicita a
necessidade de parte destas bolsas de estudo para pos-graduacao sejam efetivadas em cursos
de mestrado e doutorado. De acordo com Costa, Oliveira e Medeiros (2016, p. 96), “acena-se
para que mestres e doutores atuem na educacdo basica” e a0 mesmo tempo demandam-se
politicas voltadas ao incentivo da busca por essas possiblidades de formacéo.

Os desafios voltados a formacao continuada em cursos de pds-graduacéo stricto sensu
sdo imensos e, neste sentido, “pode-se inferir a necessidade de ampliar significadamente o
incentivo por parte dos entes federados em fazer dos professores mestres e doutores, com
progressdo em sua carreira no quadro do magistério” (COSTA; OLIVEIRA; MEDEIROS,
2016, p. 96). Vale destacar, neste sentido, os limites da estratégia 16.2 do PEE/SC, que sugere

Realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para o
dimensionamento da demanda por formacdo em cursos de pés-graduacdo, para
fomentar a respectiva oferta por parte das instituicdes publicas e comunitarias de
educacdo superior, de forma orgénica e articulada as politicas de formagéo do
Estado e Municipios (SANTA CATARINA, 2015, p. 135).

Compreende-se, por meio da pesquisa realizada, a importancia do papel do professor
para a materializacdo das metas tanto do Plano Nacional de Educagdo quanto do Plano
Estadual de Educacdo de Santa Catarina. A andlise feita até aqui referente a formacao
continuada dos professores suscita a necessidade de investimentos nas politicas de pos-
graduacOes, de modo a suprir a escassez, a inadequacao e desprofissionalizagdo do quadro de
docentes que lecionam matematica nas escolas estaduais catarinenses. Neste ambito, é
importante destacar a instituicdo da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacgdo, que é expressa na estratégia 16.1 do PEE/SC, que busca “consolidar politica
estadual de formacdo, em nivel de pds-graduacdo, de professores da educacdo baésica,
definindo diretrizes estaduais, areas prioritarias, instituicdes formadoras” (SANTA
CATARINA, 2015, p. 135).

Ao contrapor os dados quantitativos com as metas 16 do PNE e PEE/SC, vislumbra-se
a urgéncia de investimentos nas areas de formacdo continuada para os professores de
matematica. Em contrapartida, ao analisar as estratégias que acompanham tais metas, se
materializadas, podem contribuir para o aumento de especialistas, mestres e doutores

lecionando matematica no Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses.
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A breve discussdo realizada neste capitulo permitiu constatar que o professor de
matematica do Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses € contratado temporariamente
(ACT), portanto nao constitui uma carreira efetiva, as remuneracdes recebidas nao valorizam
sua profissdo e, ainda, possui apenas formacdo continuada lato sensu. S&o aspectos de
condicBes de trabalho preocupantes quando se almeja oferecer um Ensino Médio com a
qualidade social que os jovens tém direito.

Esta discussdo sobre os aspectos das condi¢cdes de trabalho dos professores de
matematica do Ensino Médio catarinense mostra que a qualidade social é um desafio para ser
conquistado, pois o Brasil e, consequentemente, Santa Catarina possuem uma grande divida
com os profissionais da educacédo, principalmente no que tangem sua valorizagdo (COSTA,
BOLLMANN, 2018). Entretanto, tais urgéncias ndo sdo pautadas pela Lei n° 13.415/2017,
que traz a reforma para o Ensino Médio e tem como foco principal, as mudancgas curriculares.
Salienta-se que esta lei ndo deve menosprezar a necessidade de universalizar o acesso ao
Ensino Médio para todos os jovens de 15 a 17 anos, € a0 mesmo tempo, silenciar a formacéo
inadequada e as condi¢des de trabalho docente (COSTA, 2019). Os textos da presente
reforma ignoram que “as escolas ndo possuem as condi¢des basicas de funcionamento
institucional nem do exercicio do trabalho dos professores, oferecendo aos estudantes as
condi¢Bes dignas de aprendizagem” (KRAWCZYK; FERRETI, 2017, p. 38). Estes sdo
aspectos indispensaveis para oferecer um Ensino Médio de qualidade social a todos os jovens.

As metas do PNE e do PEE/SC trazem possibilidades para as dimensdes extra e
intraescolares que atribuem status de qualidade social a ultima etapa da Educacdo Basica. A
concretizacdo de grande parte destas metas envolve a valorizagcdo docente, portanto o
compromisso por parte das politicas publicas é fundamental nesta conquista (COSTA,
BOLLMANNN, 2018). Em contrapartida, essas questdes ndo ganham centralidade nos textos
da reforma do Ensino Médio, visto que, seus propositores fazem omissdo “a inexisténcia de
quadro de professores e demais trabalhadores da educacdo contratados por concurso publico;
planos de carreira e de formacdo, salarios dignos e condi¢des de trabalho adequadas”
(MOURA, LIMA FILHO, 2017, p. 120). Segundo estes autores, a implantacdo da reforma
representa a perda de direitos e perspectivas de uma formagéo humana integral para todos que
frequentam o Ensino Medio. Ressalta-se que uma formacdo humana integral suscita um
“contexto em que a qualidade da formagdo docente ¢ o prestigio social dos professores estdo

consolidados” (MORAES, 2017, p. 424). S&o grandes os desafios para o tempo atual.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do pressuposto que um Ensino Médio com qualidade social € direito de todos
os jovens de 15 a 17 anos, idade considerada adequada para frequenta-lo, e dever do Estado,
conforme o art. 10 da Lei 9.394/1996, procurou-se analisar uma de suas dimensoes
intraescolares que lhe atribui este status: a valorizagdo docente. Para tanto, investigou-se 0s
limites e as possibilidades da formacédo e de alguns aspectos das condi¢Ges de trabalho do
professor de matematica que atua no Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina e
suas consequéncias para a ultima etapa da Educacgdo Basica no referido estado.

A qualidade social do Ensino Médio é garantida com a articulacdo das relagdes sociais
mais amplas e as dimensdes intraescolares. Esta qualidade, portanto, suscita acesso a todos 0s
jovens de 15 a 17 anos nesta etapa da Educacdo Basica e condi¢bes de nela permanecer e,
além disto, demandam-se professores licenciados nas disciplinas de sua responsabilidade e
com condi¢Bes adequadas de trabalho, em destaque, vinculos efetivos que permitam o
ingresso na carreira e remuneracdes que valorizem sua profissdo e os incentivem na busca por
formagdes continuadas, principalmente em nivel de mestrado e doutorado.

Por meio da pesquisa realizada, constatou-se a auséncia de valorizagdo aos professores
de matematica do Ensino Médio estadual de Santa Catarina. Isto por sua vez, interfere na
qualidade em que se oferece esta etapa de ensino aos 83% dos jovens catarinenses
matriculados nas escolas estaduais. Uma Educacdo Basica de qualidade se faz com
professores devidamente valorizados. H4 uma grande distancia entre os dados coletados e as
metas 15, 16, 17 e 18 do Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n° 13.005/ 2014 e as
metas 15, 16 e 17 do Plano Estadual de Educacdo de Santa Catarina, aprovado pela Lei
estadual n° 16.794/2015.

A pesquisa buscou conhecer aspectos que dizem respeito ao perfil demogréfico do
professor de matematica do Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses, e constatou-se
que estes, em sua maioria, sdo mulheres, de cor/raca branca, com idades de 41 a 50 anos e néo
possuem necessidades especiais. Sua formacéo inicial € uma licenciatura em Pedagogia e sua
contratacdo € temporéaria. As remuneracdes recebidas por estes profissionais ndo valorizam a
profissdo docente e nem incentivam a busca por ampla formacdo continuada, visto que,
grande parte destes docentes possui apenas especializagéo.

Considerou-se como primeira categoria de conteudo nesta pesquisa, a formagéo
inicial. Os dados suscitam esforgos por parte das politicas educacionais para a materializacdo

da meta 15 do PNE e do PEE/SC, que buscam garantir a todos os professores, formacéo
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superior em curso de licenciatura na disciplina em que atuam. Antes de se ater aos dados da
disciplina de matemaética no estado catarinense, analisaram-se dados nacionais e estaduais,
expressos pelo indicador Adequacdo da Formacdo Docente nos anos de 2013 e 2018.
Verificou-se a necessidade de formacdo em cursos superiores de licenciatura na disciplina em
que lecionam ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacdo pedagdgica
concluido para cerca de 36% de docentes das escolas estaduais de Santa Catarina e 39% para
os docentes em nivel nacional, para que assim, todos estes possam integralizar o grupo 1 do
referido indicador que constitui, de acordo com a nota técnica de 2014, a métrica de
acompanhamento da meta 15.

No que tange a disciplina de matemaética, a auséncia de formag&o adequada ficou ainda
mais evidente. Os dados revelam um percentual expressivo de “professores” de matematica
no Ensino Médio catarinense que possuem curso de ensino superior. Todavia, apenas 36%
possuem como formacdo inicial um curso de licenciatura em Matematica concluido.
Evidencia-se a necessidade de formagdo em licenciatura em Matematica para os demais 64%
de docentes que lecionam esta disciplina na Gltima etapa da Educacdo Basica de Santa
Catarina. Lecionar matematica sem a formacdo adequada compromete a qualidade do ensino
ministrado, visto que, a formacdo adequada é obtida apenas em curso de licenciatura em
Matematica. Os dados mostram-se preocupantes ao revelar que a cada cem professores que
lecionam matematica no Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses, quarenta possuem
como formacao inicial um curso de Pedagogia. Uma realidade preocupante para a conquista
de um Ensino Médio com qualidade social.

Em relacdo as condigdes de trabalho dos 2771 professores de matematica do Ensino
Médio catarinense, verificou-se pelos aspectos de vinculo, remuneracdo e formacéo
continuada, entraves e desafios para a valorizacdo destes profissionais. De acordo com 0s
dados, sdo necessarios esforcos por conta das politicas educacionais para a oferta de
concursos publicos que possibilitem a efetivacdo dos professores de matematica, pois a cada
quatro deles, trés sdo contratados temporariamente. A meta 18 do PNE e a meta 17 do
PEE/SC, junto de suas estratégias, trazem expectativas em relagdo a existéncias de planos de
carreira, com contratacdo efetiva. Se materializadas, poderdo trazer novos rumos a
valorizagdo docente neste aspecto.

A remuneracdo € tratada pela Lei n°® 11.738/2008 que instituiu o Piso Salarial
Profissional Nacional para os profissionais do magistério publico e é salientada também na
meta 17 do PNE. Notou-se que o estado catarinense ndo oferece salarios que valorizem a

profissdo docente e nem incentivam a busca por formacdo continuada. A diferenca salarial
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entre a formacdo em nivel médio e a formac&o inicial em curso de licenciatura é de pouco
mais de R$ 300,00 com o ultimo reajuste até 0 momento, que ocorreu em novembro de 2018.
De acordo com o Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo de Santa Catarina, 0os ganhos
salariais em relacdo a Pds-Graduacao lato sensu e stricto sensu mostram-se menos atrativos
ainda. Além disto, Santa Catarina ndo cumpre um importante direito dos professores trazidos
pela lei citada: a garantia de 1/3 da carga horéaria contratada para hora atividade. Com base
nos expostos, nota-se uma carreira que nao € atrativa e nem oferece condi¢des de permanéncia
dos professores na profisséo.

Por Gltimo, investigou-se a formagdo continuada dos professores de matematica do
Ensino Médio catarinense. As metas 16 do PNE e do PEE/SC discorrem sobre a necessidade
de formar os professores em nivel de pds-graduacdao. Entretanto, ndo explicitam em suas
redacdes, a importancia de formar os professores em cursos de mestrado e doutorado. Ao
cotejar os dados, constatou-se que mais de 50% deles possuem algum tipo de especializagéo,
entretanto, ndo sdo mestres ou doutores. A pequena presenca de professores com formagéo
continuada em cursos de Pds-Graduacdo Stricto Sensu pode ser justificada com o baixo
incentivo salarial e a auséncia de progressdo na carreira docente, constatados na dimenséao
anterior.

O estudo aponta desafios a valorizacdo docente dos professores do Ensino Médio das
escolas estaduais de Santa Catarina. Os limites a valorizacdo dos professores de matematica
sdo constatados por meio dos dados discutidos ao longo desta pesquisa, que explicitam a
necessidade de superar o contexto de desvalorizacao, visto que, isto implica na qualidade em
que se oferece a Ultima etapa da Educacdo Basica aos jovens catarinenses. Em contrapartida,
as possibilidades a valorizagdo sdo observadas nas metas do PNE e do PEE/SC, que se
materializadas, permitirdo que a profissdo docente torne-se atrativa.

Importante destacar que tal urgéncia de valorizacdo docente ndo é pautada na recente
reforma do Ensino Médio, trazida pela Lei n° 13.415/2017, que tem como foco as mudancas
no curriculo. Oferecer um Ensino Medio com qualidade social aos jovens implica em tornar a
profissdo docente atrativa. Para tanto, suscita formacdo inicial adequada, vinculo efetivo,
remuneracGes compativeis com a funcdo e o incentivo pela busca de formacdo continuada.
Tais demandas sugerem a institucionalizacdo de um Sistema Nacional de Educacdo e a
aplicacdo de 10% do Produto Interno Bruto (PIB) em educacdo publica, previsto no PNE.
Sem a valorizacdo docente ndo é possivel oferecer um Ensino Médio de qualidade social a

todos os jovens que frequentam esta importante etapa de ensino da Educacgéo Baésica.
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