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RESUMO

Esta pesquisa emerge de discussbes e inquietacdes durante a participacdo da
pesquisadora no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e da
obrigatoriedade de ensino para a faixa etéria dos quinze aos dezessete anos. Tem
como objetivo conhecer os entraves, desafios e possibilidades a formacédo e
as condi¢cBes de trabalho dos professores dos estados de Santa Catarina e Rio
Grande do Sul. Para dar conta desse objetivo, adotamos como metodologia de
pesquisa a abordagem dialética, ao considerar que 0s aspectos quantitativos ndo
devem se distanciar da analise qualitativa da pesquisa. Com relacdo aos
procedimentos, foram extraidos dados quantitativos, sobretudo, dos microdados dos
Bancos Docentes e Escolas do Censo Escolar de 2016. Dada a extensao dos referidos
bancos de dados, utilizamos o software estatistico Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), por sua capacidade de trabalhar com bases de grande
dimensédo. Por meio da analise podemos inferir que os referidos estados tém uma
grande divida com os professores do Ensino Médio no que se refere a sua
valorizacdo. A formacdo inicial dos professores catarinenses e gaulchos pesquisados
mostrou-se inadequada. No ambito da formacgéo continuada, mais especificamente a
formacdo no stricto sensu, em nivel de Mestrado e Doutorado, os dados apresentam
limites a serem superados. Os dados também mostram entraves relacionados as
condicdes de trabalho. O ingresso por concurso publico, a dedicacao exclusiva a uma
Gnica escola, com unico vinculo empregaticio e infraestrutura adequada nao fazem
parte da realidade dos professores. Por meio da andlise foi possivel constatar
disparidades estaduais em relacdo as proposi¢des do Plano Nacional de Educacao
(2014-2024), ao mesmo tempo que evidenciam que ambos os estados distanciam-se
das metas nele propostas. O estudo sugere que a qualidade social do Ensino Médio
estd condicionada a valorizacdo do professor. Sua conquista depende da
materializagdo das metas contidas na Lei n° 13.005, de 2014, que cria o Plano
Nacional de Educacéo.

Palavras-chave: Politica Educacional. Ensino Médio. Formacdo. Condicbes de
Trabalho.



ABSTRACT

This research emerges from discussions and concerns during the participation of the
researcher in the National Pact by strengthening the high school and the of compulsory
education for the age group from fifteen to seventeen years. It aims to meet obstacles,
challenges and possibilities for training and working conditions of teachers in the
States of Santa Catarina and Rio Grande do Sul. To realize this goal, we adopted as
a research methodology the dialectical approach, when considering which quantitative
aspects should not distance himself from the qualitative research analysis. With
respect to procedures, quantitative data were extracted, especially of microdata of
banks and schools in the school census of 2016. Given the extent of these databases,
we use statistical software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS),
because your ability to work with large databases. Through analysis we can infer that
those states have a large debt with the high school teachers regarding teacher's worth.
The initial training of teachers in Santa Catarina and Rio Grande do Sul researched
proved to be inadequate. In the context of continuing education, more specifically on
education and training in the strict sense, master and PhD level, the data present limits
to be overcome.The data also show related barriers to working conditions. Admission
by invitation to tender, exclusive dedication to a single school, linked to just one job,
and adequate infrastructure are not part of the reality of Brazilian high school
teachers.Through the analysis it was possible to observe State disparities in relation
to the propositions of the National Education Plan (2014-2024), at the same time show
that both States distance themselves of him. The study suggests that the social quality
of the high school is subject to teacher's worth. Its achievement depends on the
materialization of the goals contained in law No. 13,005, 2014, which creates the
National Education Plan.

Keywords: Educational Policy. High School. Formation. Working Conditions.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Grupos de adequacédo da formacao dos docentes em relacéo a disciplina
(o [U =3 [T o [ = o o P 37

Quadro 2 — Niveis de ESfOrgo DOCENTE .........coeiiiiiiiiiiiiiieee e 59



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Professores do Ensino Médio no Brasil por Componente Curricular

MINIStrado € POr FOrMAGED.........uuuiiiii e e e e e e 39



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Evolucéo da taxa de frequéncia bruta da populagéo residente, no grupo
de idade de 15 a 17 anos, no periodo de 2007 a 2015 (€M %0).......ccceeveeeeeeeveeervnnnnnn. 18
Tabela 2 — Evolugéo da TFL da populagéo residente dos 15 a 17 anos de idade no
periodo de 2007 @ 2015 (EM D0) .....uuuuuuuuurruunnnnnnnininnennnnnnnnnnrnannnnnennernrrnnrarannnaanna—a————_ 27

Tabela 3 — Faixa etaria dos docentes Ensino Médio Regular - dependéncia estadual

Tabela 5 — Distribuicdo dos professores do Ensino Médio dos estados de Santa
Catarina e Rio Grande do Sul por dependéncia administrativa -
federal/estadual/municipal/privada — (2016)..........cccueveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeee 32
Tabela 6 — Escolaridade dos professores do Ensino Médio Regular - dependéncia
ESTAAUAL. ... 35
Tabela 7 — Percentual de docentes no Ensino Médio por grupo do indicador de
adequacao da formacéo docente, segundo dependéncia administrativa - Brasil —
20132016 ... e e e — e e e e e e e s ———aaaae e e e e a b —araaaaas 38
Tabela 8 — Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio - Rede Estadual de
Ensino por grupo de Adequacao da Formacdo Docente 2013-2016..............cccccc..e. 40
Tabela 9 — Professores do Ensino Médio de Santa Catarina e Rio Grande do Sul por
Componente Curricular ministrado € por formagao...........ccooevveiiiiieeieeeeeeeeeee 42
Tabela 10 — Professores do Ensino Médio com Especializacédo, Mestrado ou
Doutorado - dependéncia estadual ............cooovuuiiiiiii i 48
Tabela 11 — Vinculo empregaticio professores Ensino Médio regular - dependéncia
<251 €= T (1= | PSR 55
Tabela 12 — Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio por niveis do

indicador de Esforgo Docente, segundo dependéncia administrativa - Brasil — 2013-

Tabela 13 — Distribuicdo (%) de funcbes docentes segundo variaveis selecionadas —
Censo Escolar da Educacéo Basica — Brasil — 2013........cccccoevviieeiiiiiiinie e, 62
Tabela 14 — Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio por esfor¢o

necessario para o exercicio da profisSao 2013-2016 .........cccceevrrevirviiiiiieeeeeeeeeiiiinnn, 63



Tabela 15 — Distribuicdo (%) de fungbes docentes segundo variaveis selecionadas —
Censo Escolar da Educacdo Basica — SC e RS —2016...........ccceeeeeeeeeeeeeieeeeeeeeee, 64

Tabela 16 — Dependéncias fisicas nas escolas publicas de Ensino Médio............... 67



LISTA DE SIGLAS

ACT — Admitido em Carater Temporario

CAPES - Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CAQ - Custo Aluno Qualidade

CEB — Céamara de Educacgéao Bésica

CNE - Conselho Nacional de Educacéo

CNTE - Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo
CONAE - Conferéncia Nacional de Educacéao

CP — Conselho Pleno

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
FUNDEF — Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

MEC — Ministério da Educacéo

MP — Medida Proviséria

PEC — Proposta de Emenda a Constitui¢cdo

PEE - Plano Estadual de Educacéo

PEERS - Plano Estadual de Educacéo do Rio Grande do Sul
PEESC - Plano Estadual de Educacéo de Santa Catarina

PIB — Produto Interno Bruto

PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

PNE — Plano Nacional de Educacao

PPGE — Programa de Pés-Graduacdo em Educacao

PSPN — Piso Salarial Profissional Nacional

SEDUC-RS - Secretaria da Educacéo do Rio Grande do Sul

SNE — Sistema Nacional de Educacéao

SPSS - Statistical Package for the Social Sciences

TFB — Taxa de Frequéncia Bruta

TFL — Taxa de Frequéncia Liquida

UNISUL — Universidade do Sul de Santa Catarina



SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt ettt st ettt e st eete e st e e e stesneesaeaneas 12
1 O PROFESSOR DO ENSINO MEDIO E SUA FORMAGAO ........ccooveveeeeeceennns 25
1.1 ACESSO AO ENSINO MEDIO ........ciiiieiieeieeee et 25
1.2 O PROFESSOR DO ENSINO MEDIO .......cooiiiiiieeie et 28
1.2.1 ASPECtOS deMOQIrafiCOS ..uuuiii i e e e e e e 28
1.3 FORMAGAO INICIAL ....ovoveieeeeeee ettt et te et saenn e 33
1.4 FORMAGAO CONTINUADA ..ottt 47
2 CONDICAO DE TRABALHO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO.................. 52
2.1 ASPECTOS DO ENSINO MEDIO ......ccoiiiiiieieiieeeee ettt 52
2.2 VINCULO ...ttt ettt ettt et et eete et e st e eaenaesee e 54
2.3 ESFORGCO DOCENTE ..ottt iteeee ettt 59
2.4 INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS MEDIAS ......c.oovioeiiieeeeeeeeee e 66
3 CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt sttt 71

REFERENCIAS ....ccc ettt ettt e e e e e e e e e e e i 76



12

INTRODUCAO

Sou professora do Ensino Médio publico estadual ha dezessete anos, e
consequentemente, vivencieil inimeras mudancas de politicas publicas voltadas a
escola média. Com base em Ramos (2011), posso questionar os efeitos das referidas
mudancas na conquista de uma identidade prépria conferida a esta etapa da
Educacao Basica.

Ao fazer uma breve incurséo histérica, percebo que o Ensino Médio esteve
e esta influenciado pelas situagdes econémicas e politicas brasileiras. Assim como o
Ensino Fundamental, o Ensino Médio nasceu em um contexto no qual o Brasil ainda
era uma coldnia portuguesa. Em 1549, chegam ao Brasil os jesuitas e, ao final desse
mesmo ano, é fundado em S&o Vicente, Sdo Paulo, um seminario-escola que viria a
ser o modelo de Ensino Médio no Brasil por mais de dois séculos. Em 1759, quando
os jesuitas foram expulsos da metropole e do reino por ordem do rei de Portugal,
outras ordens religiosas deram continuidade ao sistema de ensino jesuita.

No inicio do século XIX, o pais passou por importantes mudancas com a
chegada da familia real em 1808 e a independéncia em 1822, porém, o Ensino Médio
continuou com a funcao propedéutica de preparar a elite para estudos posteriores. Em
1834, foi promulgada uma Emenda Constitucional que gerou uma divisao na
responsabilidade sobre a oferta de ensino, ficando as provincias responsaveis pelo
ensino primario e secundario, e o poder central, pelo ensino superior € 0 ensino no
municipio da corte.

A natureza estritamente propedéutica e com oferta limitada perdurou até
1930, quando se instala no pais a necessidade de impulsionar o desenvolvimento
econdmico e, com ela, a escolarizacdo atrelada a profissionalizacao. Vislumbram-se,
a partir dai, dois contextos: de um lado, um ensino de natureza propedéutica
objetivando o ingresso nas universidades e, de outro, uma escola média articulada
‘com a preparacao para o trabalho, decorrente da sua expanséo para setores das
classes trabalhadoras - neste caso, revestida com a caracteristica de educagéo para
0s pobres” (SOUZA; OLIVEIRA, 2008, p. 61). A dualidade permanece até a década
de 1970, explicitada e reforcada com a promulgacao da Lei n°® 5.692/1971, que torna

1 Na introducéo, quando faco referéncia a minha trajetéria pessoal e profissional, assumirei a primeira
pessoa do singular. Contudo, quando me referir, ao longo do texto, que apresenta a pesquisa e que
incluiu outros interlocutores, usaremos a primeira pessoal do plural.
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0 agora denominado 2° Grau compulsoriamente profissionalizante.

Amplia-se a demanda por sujeitos “dispostos” a prosseguir os estudos. As
matriculas nas escolas publicas de 2° Grau, agora voltadas a formacao de “técnicos”,
acontecem, em grande numero, por adolescentes preocupados em se inserir no
mercado de trabalho. Ganha notoriedade o fato de as escolas se obrigarem a priorizar
a formacdao técnica sobre qualquer outra. Importa destacar que esta reforma resultou
num fracasso, pois nao formou técnicos qualificados para o mundo do trabalho, como
também ndo desenvolveu o gosto pela cultura geral dentre a juventude brasileira.
Kuenzer (2010) questiona a existéncia de dois percursos formativos no Ensino Médio:
o primeiro, de educacao geral para a burguesia e, o outro, profissionalizante, para os
trabalhadores. A fragilidade do segundo fica evidenciada em 1982, com a Lein°® 7.044,
que retira a obrigatoriedade da profissionalizacéo.

O ano de 1985 foi o marco simbdlico da vitéria das forcas democraticas
brasileiras contra o poder do arbitrio militar, que j& ultrapassava duas décadas. Neste
contexto, no ano de 1988, emerge a Constituicdo Federal, que, em seu artigo 3°,
reafirma ideais e confirma que “[... educacéo é um direito de todos e dever do Estado
e da familia...]” (BRASIL, 1988). No ambito do Ensino Médio, ressaltamos sua
progressiva universalizacdo. A década de 1990 viveu um quadro de reformulacéo
politica e econbmica em nivel mundial por consequéncia de ajuste nas politicas sociais
a reformulacdo em curso (SCHEIBE, 2004), com reflexos no Ensino Médio.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996
consagrou-se o Ensino Médio como etapa da Educacdo Basica. Este € um aspecto
realmente positivo desta lei, no sentido da necessidade de definicho de uma
identidade para essa etapa educacional, assegurada, mas nao obrigatéria, ainda. A
Lei n® 9.394/96 define que a educacado escolar deve estar vinculada ao mundo do
trabalho e a pratica social, a qual compete a Educacao Béasica possibilitar uma
formacdo comum com vistas ao exercicio da cidadania e ao fornecimento dos meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Contraditoriamente, a Emenda Constitucional n° 14, de 1996 (BRASIL,
1996Db), criou o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), posteriormente regulamentado pela Lei n°
9.424/96 que, em consonancia com as novas orientacdes politicas, passou a
concentrar a destinacdo de recursos somente para o Ensino Fundamental, ainda que

a LDBEN de 1996, além de manter a redacédo original da Constituicdo, tenha
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consagrado o Ensino Médio como etapa final da Educacao Basica.

Também de forma contraditéria, a partir de 1997, a chamada reforma do
Ensino Médio e da educacéo profissional determina que o ensino técnico seja ofertado
de forma complementar, paralela ou sequencial e separado do Ensino Médio. A
condicdo de modalidade conferida & educacao profissional na Lei n°® 9.394/96, com
possibilidade de articular-se com as etapas e niveis do ensino regular sem deles ser

parte integrante, € evidenciada por Kuenzer (2000, s/p):

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

A relacdo entre Ensino Médio e Educacdo Profissional foi o acento da
reforma estrutural e curricular trazida pelo Decreto n° 2.208/97. O aspecto estrutural
mais evidente dessa reforma foi a separacdo obrigatéria do Ensino Médio de carater
propedéutico daquele de carater profissionalizante. Os limites do referido decreto
foram amplamente discutidos, mormente pelo arrefecimento do Ensino Médio
integrado. Neste ambito, em 2004, com o Decreto n° 5.154/2004, retoma-se a
possibilidade de integrar Educacdo Geral e a Educacao Profissional. Porém, a
integracao ficou dividida com a possibilidade concomitante e subsequente.

Associada ao acesso a Educacao Basica e com reflexos no Ensino Médio,
destaca-se a Emenda Constitucional n® 59/2009, a qual amplia a obrigatoriedade
escolar para a faixa dos 4 aos 17 anos de idade. Com a possibilidade de ampliacao
do acesso a ultima etapa da Educacao Bésica, ganha destaque, mais uma vez, a
formacdo que sera oferecida no Ensino Médio. Em 2011, o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) aprovou o parecer que estabeleceu novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) no Brasil. A medida é apresentada como
uma atualizagdo das diretrizes de 1998, entendida como necessaria diante das
diversas mudancas ocorridas na legislacédo relativas ao Ensino Médio nos ultimos
anos, bem como das transformac¢des em curso na propria sociedade, no mundo do
trabalho e no Ensino Médio.

As novas DCNEM, estabelecidas pela Resolucdo n° 02/2012 do
CNE/Céamara de Educacéo Basica (CEB) (BRASIL, 2012), propdem a integragéo entre
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trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, concebendo o trabalho como principio
educativo, a pesquisa como principio pedagogico, os direitos humanos e a
sustentabilidade socioambiental como principios e metas da pratica educativa.
Considera-se um grande avanco, se comparado com o0 modelo anterior proposto em
1998, que tinha grande énfase no desenvolvimento de competéncias para o mercado
de trabalho, e uma aproximac¢éo do Ensino Médio Integrado.

No ambito das referidas Diretrizes Curriculares, o Ministério da Educacao
(MEC) promoveu, no ano de 2014, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio, que foi uma proposta que teve por objetivo oferecer formacgéo continuada aos
professores do Ensino Médio que atuam nas vinte e sete unidades da Federacdo,
incluindo o Distrito Federal. Contudo, a concretizacdo do Pacto dependeu da adeséo
das Secretarias Estaduais de Educacdo, das universidades publicas e dos
professores do Ensino Médio. Considerando estes fatos, o Pacto constitui-se em uma
acdo de promocdo da valorizacdo dos profissionais da educagéo, via formacao
continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino
Médio publico, nas areas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei n°® 9.394 e as
DCNEM.

Ha certo consenso entre os pesquisadores do campo da educacdo que a
escola média tenha como eixo o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia, com o
intuito de garantir uma formacao integral ao priorizar “o direito de acesso aos
conhecimentos socialmente construidos, tomados em sua historicidade, sobre uma
base unitaria que sintetize humanismo e tecnologia” (RAMOS, 2004, p. 41). Tal
compreensao, como ja mencionado, esta explicitada nas novas DCNEM.

Contraditoriamente, em 2016 foi enviado ao Congresso Nacional, em
formato de Medida Provisoria (MP), o modelo do Novo Ensino Médio que se distancia
do preconizado nas referidas diretrizes. Apresentada pelo presidente Michel Temer
no dia 22 de setembro, a MP n° 746/2016 flexibiliza os curriculos e amplia
progressivamente a jornada escolar. Vale destacar que a reformulacdo do Ensino
Médio que ja estava em discussdo no Congresso Nacional no Projeto de Lei n°
6.480/2013, volta em formato de MP e torna-se lei (Lei n° 13.415) com sua publicacéo
no Diario Oficial da Unido no dia 16 de fevereiro de 2017. Com isso, alteram-se a
LDBEN e outras leis da area da educacgéo. Este contexto expressa que o Ensino Médio
€ um campo em disputa.

Pelo exposto, percebo que o Ensino Médio publico no Brasil desenvolveu
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uma trajetoria histérica marcada por contradi¢cdes, irregularidades, indefinicdes e
inconsisténcias. Vivenciam-se problemas de acesso, permanéncia e qualidade, 0s
quais foram marcados por debates em torno da sua identidade. Dentre os diversos
desafios apontados para o Ensino Médio, ganham destaque a superacao da dualidade
curricular, a necesséaria ampliagdo da oferta, o enfrentamento da evaséo escolar, a
diminuicdo das taxas de abandono e reprovacgao, a qualidade e definicdo de uma
identidade mais clara para esta etapa de ensino.

A problematica do Ensino Médio envolve-me definitivamente com as
discussbes e inquietagbes durante a participagdo no Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. As atividades formativas desenvolvidas ocorriam
duas vezes por semana, nas dependéncias da unidade escolar onde atuava. Varios
foram os temas abordados ao longo dos encontros, porém, o que me chamou a
atencdo durante a leitura dos materiais oferecidos, foi a énfase dada a questao da
obrigatoriedade de ensino para a faixa etaria dos 15 aos 17 anos. Desta forma,
inicialmente, meus questionamentos concentraram-se nos estudantes: quais sdo 0s
sujeitos que chegam a escola média? Em que condicbes chegam esses sujeitos?
Quais sdo os mecanismos de acolhimento desses jovens de 15 a 17 anos que
passaram anos reprovando no Ensino Fundamental e que chegam ao Ensino Médio?

Ao me debrucar sobre as questdes anunciadas, fui percebendo que
universalizar o Ensino Médio com qualidade pressupde acdes que visem a inclusédo
de todos no processo educativo, com garantia de acesso, permanéncia e concluséao
de estudos com bom desempenho; respeito e atendimento a diversidade
socioecondmica cultural, de género, étnica, racial e de acessibilidade, promovendo
igualdade de direitos; e o desenvolvimento da gestdo democratica (KUENZER, 2010).

Com esta compreenséo, dispus-me a estudar de forma mais aprofundada
esta etapa da Educacao Basica. De inicio, o pré-projeto teve como objeto de estudo
a proposta do novo curriculo para o Ensino Médio, que é um dos topicos do Pacto.
Durante a participagdo das aulas no Mestrado e em conversas com o orientador,
aprofundando mais as leituras sobre o Ensino Médio e o papel do professor, conheci
o projeto de pesquisa “Ensino médio e trabalho docente em escolas publicas:
configuragdes e perspectivas”. A referida pesquisa, coordenada pelo Professor Gilvan
Luiz Machado Costa, estd em andamento no Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo (PPGE) da Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), com término

em novembro de 2017, e conta com auxilio financeiro e bolsas concedidas pela
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Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Chamada
Publica Programa Observatorio da Educacéo Edital CAPES n° 049/2012.

Com a patrticipacao no Projeto, observei que havia uma estreita vinculagao
de minhas inquietacfes iniciais, relacionadas aos estudantes, com o professor do
Ensino Médio e a realizagdo do seu trabalho. Entdo, com o tempo fui percebendo
também a centralidade do professor. Esta percepcdo suscitou preliminarmente
questionar: qual a repercussao da concepcao de formacdo do estudante na vida do
docente do Ensino Médio? Tem relagcdo com sua formacgéo, remuneracao, carreira e
condi¢Oes de trabalho?

Meu objeto de estudo foi se alterando, porém, sem perder o foco no Ensino
Médio. Ganha novos contornos com as discussoes relacionadas a Lei n® 13.005/2014,
gue aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio 2014-2024. Com
forca de lei, 0 PNE vai nortear politicas que vao desde a Educacao Infantil a Pés-
graduagdo. O PNE traz entre suas diretrizes: 1) erradicar o analfabetismo; 2)
universalizacdo do atendimento escolar; 3) superacdo das desigualdades
educacionais; 4) melhoria da qualidade da educacéo; 5) valorizacdo dos profissionais
da educacao. Tais diretrizes articulam-se a conquista de uma educacéo de qualidade.
Entendemos, com base em Oliveira e Adrido (2013, p. 31), que a qualidade da
educacao tem como condigdo que “esta seja para todos (quantidade), e, de outro, a
gualidade é pré-requisito para se discutir a quantidade”.

No ambito da universalizacdo da Educacdo Basica, ressaltamos a
articulacéo entre a Emenda Constitucional n® 59, de 2009, e a Lei n°® 13.005/2014, que
aprovou o PNE. A referida emenda estabelece, em seu artigo 1°, inciso |, a extensao
da escolaridade dos 4 aos 17 anos de idade. Essa mudanca constitucional permitiu
alteracdes na LDBEN em seus incisos | e IV do artigo 4°, que passou a assegurar a
Educacédo Bésica obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos, contendo o Ensino Médio
em sua organizacdo e 0 seu acesso publico e gratuito para todos os que nédo o
concluiram na idade propria.

Destacamos o artigo 5° da LDBEN, ao garantir o acesso a Educacgéo Béasica
obrigatoria, considerada direito publico subjetivo, podendo qualquer cidadao, grupo
de cidadaos, associacdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de classe ou
outra legalmente constituida e, ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico
para exigi-la. Importa considerar a morosidade para consolidar o Ensino Médio como

etapa da Educacéo Basica. Tal proposi¢cdo vem ao encontro da efetivacao do direito
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a educacdo no Brasil em seu sentido pleno. Os 14 anos de ensino obrigatérios
estabelecidos superam, por exemplo, os 12 anos assegurados na Alemanha (ALVES;
PINTO, 2011).

Neste contexto, recupera-se a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino
Médio, mormente para os jovens de 15 a 17 anos, assinalada desde 1988 na
Constituicao federal, e que foi enfraquecida pela Emenda Constitucional n® 14, de
1996 (OLIVEIRA, 2010). Trata-se de um avanco significativo, depois de sucessivos
adiamentos, que tornaria o Ensino Médio para os jovens em idade adequada para
frequenta-lo “ndo fossem as desigualdades de acesso a escola, os itinerarios
descontinuos e as distorgcbes no ambito do sistema educacional” (SILVA, 2015b, p.

370). Assim, salienta-se a relevancia da meta 3 do PNE, que estabelece:

Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagéo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia
deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e
cinco por cento) (BRASIL, 2014).

A compreensdo da universalizacdo do acesso ao Ensino Médio e a
necessidade de ampliacdo da matricula sugere problematizar a evolugéo da Taxa de
Frequéncia Bruta (TFB). A tabela 1 mostra a porcentagem de jovens brasileiros

pertencentes ao grupo de idade 15 a 17 anos matriculados na Educacéo Basica.

Tabela 1 — Evolucdo da taxa de frequéncia bruta? da populacgédo residente, no grupo
de idade de 15 a 17 anos, no periodo de 2007 a 2015 (em %)

Ano / UF Brasil
2007 82,1
2008 84,1
2009 85,2
2011 83,7
2012 84,2
2013 84,3
2014 84,3
2015 85,0

Fonte: IBGE (2015).

Esses dados possibilitam efetuar a analise com relacdo ao acesso ao

2 N&o inclui a populagéo de 15 a 17 anos que havia concluido a Educacgéo Basica.
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ambiente escolar do aluno pertencente ao grupo de 15 a 17 anos de idade, sendo
que, observando os dados do cenario brasileiro no ano de 2015, tem-se 85,0% de
TFB. Aparentemente, € possivel imaginar que seja um resultado positivo, no entanto
eles indicam que aproximadamente 1,6 milhdes desses jovens residentes no Brasil
nao estdo na escola. A educacgédo € um direito social e, consequentemente, um dever
do Estado, portanto a matricula no ambiente escolar importa ser efetuada. Esta
realidade sugere aos entes federados a implementacéo da estratégia 3.9 do PNE, que
prevé “promover a busca ativa da populacado de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos
fora da escola, em articulagdo com os servigos de assisténcia social, salude e protecdo
a adolescéncia e a juventude” (BRASIL, 2014).

O desafio quantitativo de ter todas as criancas e jovens na escola esta
vinculado a melhoria da qualidade da educacéo nas Diretrizes do PNE. Para Alves e
Pinto (2011), quando se fala em educagéo de qualidade, aspectos relacionados ao
trabalho docente, como formagé&o, duracédo da jornada de trabalho, remuneracéo e
estrutura da carreira, devem ter tratamento adequado na pauta das politicas
educacionais.

Com esse entendimento, é fundamental conhecer a realidade da escola
média e de seus sujeitos docentes. Esta pesquisa pretende problematizar, no atual
contexto, o trabalho docente no Ensino Médio, que esta imbricado com a qualidade
da educacao oferecida aos alunos que frequentam as escolas publicas de Ensino
Médio. Compreendemos o trabalho docente no Ensino Médio no ambito das politicas
educacionais implementadas para esta etapa da Educacdo Béasica. Deste modo, a
discusséao sobre a referida tematica sugere dialogar com as metas 3, 15, 16, 17 e 18,
subsidiada pela meta 20. Metas intensamente relacionadas a universalizacdo do
Ensino Médio contidas na Lei n° 13.005, de 2014, que cria o PNE, ja referido.

Com base em Kuenzer (2011), universalizar o Ensino Médio com qualidade
importa estabelecer metas relacionadas a infraestrutura fisica e pedagdgica das
escolas médias. Tais metas devem estar articuladas com a valoriza¢do da atividade
docente, com destaque para a formacao e as condi¢cdes de trabalho do professor.
Compreender o trabalho docente a partir do contexto em que ele esta inserido, e
primar por uma educacdo socialmente referenciada, requer para os docentes
condi¢cbes de trabalho dignas (COSTA,; OLIVEIRA, 2011). Considerar as diferentes
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dimensdes da valorizacdo® do professor do Ensino Médio exige articulagcdo entre as
politicas educacionais enquanto processos de construcdo coletiva. Implica, também,
resgatar as experiéncias implementadas por estados e municipios como passos
importantes no fortalecimento das acdes da Unido, em apoio as politicas de
valorizag&o dos professores.

As perspectivas de melhoria na qualidade do ensino estéo articuladas com
a valorizacdo docente, traduzida pelas condicbes concretas de formacao,
remuneracao e de trabalho dos professores. No Brasil, a valorizacao profissional é
proposta pela Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e ratificada pela LDBEN,
Lei n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996a). Entretanto, as mudancas ocorridas no mundo do
trabalho e as reformas educacionais, das duas ultimas décadas, estabeleceram limites
para tal valorizacdo (OLIVEIRA, 2014).

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

Em contraposicdo a este contexto, ressaltamos o PNE (2014-2014), que
traz, nas metas 15, 16, 17 e 18, a valorizacdo dos profissionais da educacao, ja
referido. Cabe frisar que os professores sao apontados como sujeitos fundamentais
na solucdo do problema da qualidade da educacdo, um dos objetivos centrais do
citado PNE. Para Oliveira (2014b), tal qualidade s6 sera conquistada se for promovida,
concomitantemente, a valorizacdo do professor. Ao mesmo tempo, a autora lembra
que a valorizacdo s6 podera ser obtida por meio de uma politica organica, a qual
implica, simultaneamente: a formacéo profissional inicial, as condi¢cdes de trabalho,
salario e carreira e a formag&o continuada.

E importante considerar que, na discussdo sobre o Ensino Médio, as

condicbes de trabalho e emprego dos docentes comportam diferentes situacdes nas

8 Vale enfatizar, com base nos Documentos da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE) (2014),
gue a valorizagdo dos profissionais da educacgdo sugere a articulagao entre formacéao, carreira,
remuneracao e condicdes de trabalho. No presente estudo, focalizamos a formacéo e as condi¢des
de trabalho.
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redes de ensino em que estdo inseridas. As politicas educacionais tém efeitos
diferentes sobre a remuneracao, as condi¢des de trabalho e as fungdes/tarefas dos
professores nas distintas redes estaduais de ensino e sobre a formacgéo dos alunos
(MEDEIROS, 2014).

Na presente dissertagdo, optamos por fazer um recorte da pesquisa
“Ensino médio e trabalho docente em escolas publicas: configuragdes e perspectivas”.
A pesquisa debruca-se sobre os estados do sul do Brasil. Em um outro estudo, Oliveira
(2015) focou os estados de Santa Catarina e Parana. No estudo em tela, abordaremos
os estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Com base no exposto, anunciamos
a questdo diretriz: quais os entraves, desafios e possibilidades a formacédo e as
condicBes de trabalho do professor do Ensino Médio nos estados de Santa Catarina
e Rio Grande do Sul?

A fim de responder a esta pergunta, apresentamos como objetivo geral
desta pesquisa: conhecer os entraves, desafios e possibilidades a formacdo e as
condicBes de trabalho dos professores dos estados de Santa Catarina e Rio Grande
do Sul. Especificamente, buscamos explicitar aspectos das politicas educacionais
voltadas ao Ensino Médio e a valorizacao dos profissionais da educacdo no Brasil e
nos referidos estados da federacéo; identificar indicadores educacionais e analisar
aspectos do professor do Ensino Médio dos estados de Santa Catarina e Rio Grande
do Sul com énfase na formacdo inicial e continuada; selecionar indicadores
educacionais e compreender as condi¢des de trabalho do professor do Ensino Médio
nos estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul.

Para dar conta dos objetivos tragados, adotamos como metodologia de
pesquisa a abordagem dialética, ao considerar que 0s aspectos quantitativos nao
devem se distanciar da andlise qualitativa da pesquisa. Segundo Wachowicz (2001),
existem casos em que a propria pesquisa € confundida com tabelas e gréaficos, como
se fosse possivel reduzir uma determinada realidade apenas a numeros e dados
percentuais. Partindo desse pressuposto, esta pesquisa procura cotejar os dados
estatisticos com parte da literatura, a partir de sua relacdo com aspectos para além
dos muros da escola. Buscamos adotar “uma linha metodoldgica que descreve o
particular, explicitando, dialeticamente, suas relacbes com o contexto econdémico,
politico, social e cultural” (NOSELLA; BUFFA, 2005, p. 356).

Analisamos o objeto de estudo tomando-o na relacdo inseparavel entre o

plano estrutural e o conjuntural. Deste modo, as concepcoes, as ideologias, teorias e
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politicas relativas ao Ensino Médio “ganham sentido histérico quando aprendidas no
conjunto de relacdes sociais de producao da existéncia e dentro de um determinado
contexto” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 621). A pesquisa recorreu a documentos
oficiais, indicadores educacionais relacionados a formacao e condi¢cdes de trabalho
dos professores do Ensino Médio no ambito das politicas publicas educacionais
implementadas anterior e posteriormente a Lei n° 13.005/2014. Com este
entendimento, objetivamos compreender aspectos gerais e verticalizar nos estados
de Santa Catarina e Rio Grande do Sul, que apontem as configuracfes das politicas
de valorizagdo dos professores do Ensino Médio alinhados a tornar esta etapa da
Educacédo Basica, de fato, um direito de cidadania (KRAWCZYK, 2014). Adotamos
como eixo da andlise a valorizacdo dos profissionais da educacdo. Cientes da
complexidade do referido eixo, foram tratadas, de forma articulada, as dimensdes:
formacéo e condi¢bes de trabalho no Ensino Médio. Tais dimensfes serdo discutidas
com base nas metas do PNE, aprovado pela Lei n°® 13.005/2014. Neste contexto,
cumpre considerar as possibilidades da institucionalizacdo de um Sistema Nacional
de Educacéo (SNE) e do financiamento da educacéo, elementos articuladores de um
esforco coletivo dos entes federados na materializacdo do direito social ao Ensino
Médio de qualidade.

Com relacdo aos procedimentos, foram extraidos e descritos, inicialmente,
dados relacionados a matricula com base na Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD). Posteriormente, para a discussao foram descritos e analisados o0s
indicadores educacionais, documentos oficiais e relatos referentes a formacao inicial
e continuada e as condicbes de trabalho dos professores do Ensino Médio dos
estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul. No que diz respeito aos indicadores
educacionais, foram destacados Adequacdo da Formacdo Docente e Esforco
Docente, elaborados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Os referidos indicadores dialogaram com os extraidos dos
microdados do Censo Escolar de 2016. Tais dados referem-se ao perfil dos
professores do Ensino Médio; formagdo dos professores do Ensino Médio,
professores do Ensino Médio por Componente Curricular ministrado e licenciatura
especifica; professores do Ensino Médio com especializacdo, mestrado e doutorado;
vinculo e dependéncia administrativa; nUmero de unidades educacionais trabalhadas;
infraestrutura das escolas de Ensino Médio, recursos didatico-pedagdogicos; numero

de turmas, alunos, turnos, etapas e escolas em que atuam os professores do Ensino
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Médio das escolas publicas estaduais.

Tais dados foram extraidos dos Bancos Docentes e Escolas. Dada a
extensao dos referidos bancos de dados, por contemplarem informacdes de todos os
estados da federacdo, utilizamos o software estatistico Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), por sua possiblidade de trabalhar com bases de dados de
grande dimens&o. Para auxiliar na compreensao do presente estudo, utilizei, também,
o Excel. Neles, “filtrei” os dados relacionados aos indicadores educacionais,
considerados no estudo em questdo. Completaram o conjunto de dados da pesquisa
documentos oficiais, mormente as metas e estratégias do PNE. Fiz uma imersao nos
textos e contextos, com intuito de explicitar e compreender os limites e as
possibilidades a valorizacdo dos professores do Ensino Médio nos estados de Santa
Catarina e Rio Grande do Sul.

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

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

categorias metodoldgicas. Para a autora, se o pesquisador considera o objeto

em sua totalidade, entdo esta € uma categoria metodoldgica. Se ele
contextualiza seu objeto, entdo estara respeitando a categoria metodoldgica
de historicidade. E se ele optar pelo estudo de seu objeto na relagdo que se
estabelece em seu pensamento, entre 0s aspectos pelos quais tomou esse
objeto, e verificar que as relagbes assim estudadas se apresentam numa
relacdo de tensao, entdo terd chegado a dialética, que é uma concepcgao que
tem nessas categorias metodoldgicas as suas leis principais: a contradicao,
a totalidade, a historicidade (WACHOWICZ, 2001, p. 175).

A escolha tedrico-metodologica desta pesquisa busca a compreensao,
mais especificadamente, dos entraves, desafios e possibilidades a formacéao e as
condicdes de trabalho dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais de
Santa Catarina e Rio Grande do Sul. A exposi¢cao das discussodes foi organizada em

dois capitulos de analise. Vale destacar que optamos por ndo elaborar um capitulo
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especifico para tratar do referencial tedrico. Tal op¢éo tem por base Nosela e Buffa
(2005, p. 355-356), que advertem acerca da recorréncia nas teses e dissertacées em
educacado da frequente “justaposicdo entre o referencial tedrico proclamado e o
efetivamente aplicado, ou seja, ndo ha uma intima conexao entre o referencial tedrico
e os dados empiricos coletados”. Para expor aspectos da formacao e das condi¢des
de trabalho dos professores dos estados pesquisados, buscamos qualificar os dados
guantitativos por meio da discusséao tedrica.

Com o referido entendimento, a pesquisa utilizou os pressupostos teorico-
metodoldgicos de imersdo nos dados quantitativos e qualitativos, com intuito de ir além
da compreensédo imediata da formacgéo e das condi¢cdes de trabalho do professor do
Ensino Médio. Importou superar a mera descricdo do objeto de estudo e avancar na
sua compreensdo (TELLO; MAINARDES, 2015). As politicas de valorizacdo dos
professores do Ensino Médio sugere, segundo Mainardes (2015), apreender o0s
processos e as estruturas, ou seja, 0s seus condicionantes mais gerais. Buscamos
contrastar os Indicadores Educacionais com parte das pesquisas que tratam da
formacdo e das condicdes de trabalho.

Esta busca esta exposta na presente dissertacdo na introducao,
desenvolvimento da pesquisa, consideracdes finais e referéncias. Com relacdo ao
desenvolvimento, este contard com dois capitulos. No primeiro capitulo, analisamos
elementos relacionados a formacéo inicial e continuada dos professores, com
destaque aos das escolas publicas estaduais de Santa Catarina e Rio Grande do Sul.
Cabe destacar que a referida andlise foi balizada pelas metas 15 e 16 do PNE. No
segundo capitulo foram apresentadas questdes relativas as condi¢des de trabalho dos
professores pesquisados. Problematizamos os dados que dialogaram com as metas
17 e 18 e suas estratégias.

Nas consideragOes finais, buscamos retomar aspectos que permitiram
compreender o Ensino Médio e as condi¢des de trabalho docente em Santa Catarina
e no Rio Grande do Sul, com intuito de desvelar suas configuracdes, seus limites e
suas perspectivas. E, para finalizar, as referéncias que atribuiram suporte para as

analises realizadas durante a pesquisa.
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1 O PROFESSOR DO ENSINO MEDIO E SUA FORMACAO

Consideramos que se tornar professor faz parte de um processo complexo
e contraditério. Este capitulo tem por finalidade identificar e compreender aspectos da
formagcdo do professor do Ensino Médio. Apontamos, inicialmente, a necessaria
ampliacdo do acesso a escola média a jovens pertencentes ao grupo de idade 15 a
17 anos. Mais alunos suscita problematizar os professores do Ensino Médio e sua
formacdo. Tal problematizacdo estrutura-se a partir de indicadores educacionais
cotejados com documentos oficiais e parte da literatura que trata da tematica da
formacao de professores.

1.1 ACESSO AO ENSINO MEDIO

A ampliagdo da escolaridade no Brasil, desde o inicio da Republica, tem se
constituido em um processo tenso e ainda inacabado. O acesso a escola intensifica-
se nas décadas de 1960 e 1970. Ressaltamos a obrigatoriedade do ensino primario a
partir dos 7 anos de idade, estabelecido pela Lei n® 4.024/1961, e do ensino de 1°
Grau com duracdo de 8 anos, determinado pela Lei n°® 5.692/71. Depois de uma
“estiagem” na ampliagéo da obrigatoriedade do ensino, adentramos a década de 1990
com novos ordenamentos legais e reformas educacionais. Tais reformas, presentes
em grande numero de paises da América Latina, impactaram as realidades nacionais,
tendo sido orientadas em grande medida pela expanséo do atendimento educacional.

No caso brasileiro, as reformas no inicio de 1990 tiveram forte orientacao
gerencialista, combinada aos processos de descentralizacdo no ambito do Estado, e
foram marcadas por medidas de focalizacdo em uma das trés etapas da Educacéao
Béasica: o Ensino Fundamental. Com a promulgacédo da Lei n® 9.394/96 (LDBEN), a
referida etapa ganha obrigatoriedade - gratuidade e sugestdo de duracéo de 9 anos
para todas as criangas a partir dos 6 anos, concretizada 10 anos depois com a Lei n°
11.274/2006. A busca pela garantia do acesso ao Ensino Fundamental foi
oportunizando “marginalmente” a expansao da matricula no Ensino Médio, que passa
a ter legitimidade como etapa da Educacao Basica com a promulgacao da LDBEN.

A centralidade do Ensino Médio é apontada na referida lei ao ser concebido
como integrante da Educacdo Basica. Por outro lado, mesmo sendo reconhecido

legalmente como um direito, 0 Ensino Médio ainda ndo se tornou obrigatorio para o
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grupo de idade de 15 a 17 anos, considerado adequado a referida etapa da Educacao
Bésica. No ambito da universalizacdo da Educacdo Basica, enfatizamos a Emenda
Constitucional n® 59, de 2009, que estabeleceu, em seu artigo 1°, inciso |, a extensao
da escolaridade dos 4 aos 17 anos de idade. Essa mudanca constitucional permitiu
alteracdes na LDBEN em seus incisos | e IV do artigo 4°, que passou a assegurar a
Educacédo Bésica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos, contendo o Ensino Médio
em sua organizacdo e 0 seu acesso publico e gratuito para todos os que ndo o
concluiram na idade propria.

Nesta perspectiva, recupera-se a possibilidade de todos os jovens,
mormente os de 15 a 17 anos, frequentarem a escola média assinalada desde 1988
na Constituicdo Federal, e que foi enfraquecida pela Emenda Constitucional n® 14, de
1996 (OLIVEIRA, 2010). Trata-se de um avanco significativo que tornaria o Ensino
Médio obrigatdrio para os jovens em idade adequada para frequenta-lo “nao fossem
as desigualdades de acesso a escola, os itinerarios descontinuos e as distor¢ées no
ambito do sistema educacional” (SILVA, 2015b, p. 370).

O acesso a escola e a conclusdo da Educacdo Basica com o término do
Ensino Médio é condicao de cidadania. Neste ambito, o documento da CONAE (2010,
p. 62) j& explicitava que “o0 acesso &, certamente, a porta inicial para a democratizagao”
da Educacdo Basica. Contraditoriamente, ressaltamos, com base na PNAD de 2015,
gue o numero de jovens pertencentes ao grupo de idade de 15 a 17 anos residentes
no Brasil é de aproximadamente 10,6 milhées, o que é muito superior aos 8,1 milhdes
de matriculas no Ensino Médio no mesmo ano. No que tange a matricula na referida
faixa etaria, em 2015 foram apenas 6,2 milhdes. Constatamos que h& cerca de 4,4
milhdes de jovens de 15 a 17 anos fora da escola média, “retidos” no Ensino
Fundamental ou sem matricula na Educacédo Bésica.

Quanto a compreensao da universalizacdo do acesso ao Ensino Médio,
sem a pretensdo de esgota-la, salientamos o Indicador Educacional Taxa de
Frequéncia Liquida (TFL). A tabela 2 indica o percentual de jovens brasileiros de 15 a
17 anos, com destaque aos residentes em Santa Catarina e Rio Grande do Sul,
matriculados no Ensino Médio. A andlise deste Indicador Educacional torna-se
relevante, porque o ingresso no Ensino Médio ainda esta para ser conquistado por 4,4

milhdes de jovens de 15 a 17 anos.
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Tabela 2 — Evolucédo da TFL* da populacéo residente dos 15 a 17 anos de idade no
periodo de 2007 a 2015 (em %)

Ano Santa Catarina Rio Grande do Sul Brasil
2007 58,5 53,3 49,0
2008 54,0 54,7 51,4
2009 64,7 54,5 52,0
2011 56,8 53,7 53,5
2012 62,2 55,7 55,6
2013 67,5 57,2 57,1
2014 74,0 58,2 58,6
2015 62,6 57,6 59,1

Fonte: IBGE (2015).

O Ensino Médio ndo estd acessivel para praticamente 41% dos jovens
brasileiros de 15 a 17 anos. Em termos absolutos, equivale a aproximadamente 4,4
milhdes. Os nimeros de Santa Catarina estdo mais préximos dos estabelecidos na
meta 3 do PNE (2014-2024), que propde elevar, até 2024, a TFL no Ensino Médio
para 85%. Por outro lado, registramos que 120 mil jovens residentes em Santa
Catarina com idade adequada para o Ensino Médio ndo estavam matriculados em
nenhuma etapa da Educacdo Basica ou estavam frequentando ainda o Ensino
Fundamental. O contexto no Rio Grande do Sul é mais complicado, pois s&o 222 mil
jovens ausentes do Ensino Médio. Em termos absolutos, significa que, em Santa
Catarina e no Rio Grande do Sul, sdo 342 mil jovens fora do Ensino Médio. Ao
considerar que as TFB sdo semelhantes, podemos inferir que em Santa Catarina ha
menos alunos, com idade para frequentar o Ensino Médio, retidos no Ensino
Fundamental.

Os dados apresentados permitem deduzir que um namero expressivo de
jovens pertencentes ao grupo de idade de 15 a 17 anos ndo esta matriculado no
Ensino Médio. S&o jovens que residem no Brasil e que perdem a oportunidade de
vivenciar integralmente a adolescéncia, durante a qual, por meio de experiéncias
orientadas, definem-se moral, intelectual e socialmente (NOSELLA, 2011). Com base
em Gramsci (1978), o Ensino Médio deve ser frequentado por todos os jovens do
grupo de idade de 15 a 17 anos, periodo da vida juvenil em que se consolidam os

valores fundamentais do humanismo, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral.

4 N&o inclui populagdo de 15 a 17 anos que havia concluido a Educagédo Basica.
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Cumpre frisar a importancia de problematizar a qualidade do acesso dos jovens de 15
a 17 anos na escola média. Importa superar o acesso precario “tanto na sua base
material quanto pedagodgica. Uma profunda contradicdo, diante da presenca das
ciéncias e da tecnologia na vida cotidiana” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 620).
Enfim, percebe-se que o Brasil, inclusos os dois estados pesquisados, esta
distante de universalizar o acesso ao Ensino Médio a todos os jovens de 15 a 17 anos,
0 que suscita desafios para dar conta da meta 3 da Lei n® 13.005/2014. Vale destacar

a pertinéncia da estratégia 3.5 do PNE, que dispde sobre manter e ampliar

programas e acdes de correcao de fluxo do ensino fundamental, por meio do
acompanhamento individualizado do (a) aluno (a) com rendimento escolar
defasado e pela adogcdo de praticas como aulas de reforco no turno
complementar, estudos de recuperacdo e progressado parcial, de forma a
reposiciona-lo no ciclo escolar de maneira compativel com sua idade
(BRASIL, 2014).

As TFB e TFL revelam os desafios colocados de eleva-las e manté-las
proximas de 100% e 85%, respectivamente, e acomoda-las nesses patamares. O
desafio trazido pela meta 3 sugere varias frentes. Ampliar as possibilidades de acesso,
permanéncia e conclusdo do Ensino Médio com qualidade socialmente referenciada.
Suscita um conjunto articulado de a¢bes envolvendo, para sua execuc¢ao, as redes de
ensino e esferas de poder em torno de uma a¢ao conjunta. Propde uma reestruturacéo
dos espacos fisicos, das condicdes materiais, da melhoria da formacéao, carreira,
remuneracao e das condicdes de trabalho dos educadores.

Os numeros de 2015 mostraram-se distantes do apontado na meta 3, com
base na Lei n°® 13.005/2014. Expressam os limites em garantir o “direito a educagao
basica em sua plenitude” (SILVA, 2015a, p. 70). Compreendemos que assegurar esse
direito pressup@e problematizar o professor do Ensino Médio e sua formacéo inicial e

continuada.

1.2 O PROFESSOR DO ENSINO MEDIO

1.2.1 Aspectos demograficos

Aprofundar o conhecimento sobre determinadas caracteristicas dos

professores do Ensino Médio constitui condigdo essencial para que se possam tornar
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efetivas as iniciativas voltadas a sua valorizagdo e a possibilidade real de
corresponder as expectativas neles depositadas. No Brasil, a questdo da valorizacao
do docente reveste-se de absoluta importancia no contexto da legislacéo e da politica
educacional.

Buscar trazer elementos para uma reflexdo sobre os professores
brasileiros, especificamente nos estados de Santa Catarina e no Rio Grande do Sul,
que atuam, hoje, no Ensino Médio, configura-se um desafio para a construcédo de
politicas publicas referentes a formacdo e a valorizacdo do magistério. Conhecer
como esse profissional constitui-se em professor no Brasil e em que condic¢des ele
vem atuando faz-se oportuno, na medida em que podem subsidiar 0s pressupostos
politico-pedagoégicos de sua atuacao direta na escola. Ao mesmo tempo, conforme
Alves e Pinto (2011), aspectos relacionados ao trabalho docente como a formacéo, a
duragdo da jornada de trabalho, remuneracdo e carreira devem ser tratados
adequadamente na pauta das politicas educacionais quando se fala em educacéo de
qualidade. Com essas preocupacodes, abordamos, neste primeiro momento, a idade,
0 sexo e a dependéncia administrativa destes profissionais da educacao.

De acordo com a tabela 3, Santa Catarina e Rio Grande do Sul apresentam
dados quanto aos professores com a faixa etaria de até 24 anos, sendo sua
representacdo de 5,7% no primeiro estado e 0,9% no segundo. Analisando, porém, a
faixa etaria dos professores com mais de 50 anos, percebemos, no primeiro estado,
15,6% e, no segundo, 25,2%. Entendemos que estes percentuais nos mostram que
faltam professores jovens nos estados pesquisados, 0 que pode ser consequéncia da
falta de atratividade pelo trabalho docente devido a auséncia de carreira, remuneracéo
e condicBes de trabalho adequadas (OLIVEIRA, 2010).

Tabela 3 — Faixa etaria dos docentes Ensino Médio Regular - dependéncia estadual

(continua)
Idade Santa Catarina % Rio Grande do %
Sul
Até 24 anos 721 5,7 197 0,9
De 25 a 32 anos 2.752 21,6 3558 16,6
De 33 a 40 anos 3.463 27,2 5755 26,8
De 41 a 50 anos 3.795 29,8 6.518 30,4

Mais de 50 anos 1.982 15,7 5.406 25,1
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(concluséo)

Idade Santa Catarina % Rio Grande do %
Sul
Total 12.713 100 21.434 100

Fonte: BRASIL (2016a).

Considerando que a idade do professor constitui uma das marcas de sua
atuacdo, chamamos a atencdo para algumas questdes eventualmente relacionadas a
condicao etaria. Notamos uma maior concentracao de professores ente 33 e 50 anos
nos dois referidos estados, sendo, no primeiro, um total de 57% e, no segundo, de
57,2%. Os dados sugerem a nao renovagao dos quadros docentes por efeito de
concurso/aposentadoria.

Cabe também destacar que a concentracdo de docentes em atividade em
sala de aula com idade ao redor dos 50 anos pode, com a proximidade da
aposentadoria, gerar a falta de professores para lecionar no Ensino Médio. O estado
do Rio Grande do Sul apresenta, como jA mencionado, aproximadamente 25% de
professores do Ensino Médio acima de 50 anos, um numero mais elevado quando
comparado ao de Santa Catarina. Serd que no Rio Grande do Sul a carreira € mais
atrativa e permite que o professor permaneca em sua atividade por mais tempo?

Quanto ao sexo dos professores do Ensino Médio dos estados
pesquisados, os dados demonstram que a categoria é constituida por professoras,
como se pode notar na tabela 4, contando com 66,0% no primeiro estado e com 76,5%

no segundo.

Tabela 4 — Sexo dos professores do Ensino Médio Regular - dependéncia estadual

Sexo Santa Catarina % Rio Grande do %
Sul

Feminino 8.386 66,0 16.403 76,5

Masculino 4.327 34,0 5.031 23,5

Total 12.713 100,0 21.434 100,0

Fonte: BRASIL (2016a).

A presenca de professoras é majoritaria e acompanha a tendéncia na
Educacdo Basica. Na constituicdo do magistério brasileiro existiu, no primeiro

momento, o predominio da presenca masculina, situacdo modificada ao longo dos
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anos com o crescimento da participacao das mulheres, denominado como processo
de feminizacdo do magistério (ROCHA, 2010).

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

As mulheres encontraram no magistério uma possibilidade de subsisténcia
digna, considerado socialmente “uma profissdo digna, de acordo com o ideal feminino
e que ndo atentava contra os costumes herdados dos portugueses de aprisionar a
mulher no lar e s6 valoriza-la enquanto esposa e méae” (ALMEIDA, 1995, p. 6). Na
concepgao de Demartini e Antunes (1993, p. 8), essa “era a Unica profissao respeitavel
e Unica forma institucional de emprego para as mulheres de classe média até o final
da década de 30”.

O magistério era o caminho possivel para a maioria das mulheres
brasileiras, para aquelas das camadas médias da populagéo, pois, até os anos de
1930, era o unico trabalho considerado digno para elas, e que podia ser atrelado as
tarefas domésticas. Por outro lado, relacionada a valorizacdo, a forte presenca das
mulheres no magistério vinculava a profissdo duas concepc¢des arraigadas na
sociedade: a ideia de que o salario da mulher é complementar ao do homem, e a visédo
do magistério como um emprego temporario para a mulher, e mais flexivel, por permitir
o arranjo entre as tarefas domésticas e as profissionais (ENGUITA, 1991).

Independentemente do sexo e da idade, é imprescindivel que os
professores do Ensino Médio sejam valorizados. Tal compreenséo exige explicitar o
namero de professores que lecionam no Ensino Médio e em qual dependéncia
administrativa. Com relacdo aos estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul,
encontramos 12.713 e 21.434 professores que lecionam nas escolas estaduais,
respectivamente. Com base na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012,
trata-se de professores, em sua maioria, de 13 Componentes Curriculares: Fisica,
Quimica, Matematica, Biologia, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira-Inglés e
Espanhol, Artes, Educacéao Fisica, Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia, como ja
referido.

E inegavel o tamanho da categoria de professores do Ensino Médio que
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tende a aumentar, considerando a ampliacdo recente da obrigatoriedade da
escolaridade dos 4 aos 17 anos (OLIVEIRA, 2010). A tabela 5 demonstra a forte

concentracdo dos professores nas redes estaduais de ensino.

Tabela 5 — Distribuicdo dos professores do Ensino Médio dos estados de Santa
Catarina e Rio Grande do Sul por dependéncia administrativa -

federal/estadual/municipal/privada — (2016)

Dependéncia Santa Catarina % Rio Grande do %
Sul

Federal 79 0,5 165 0,6

Estadual 12.713 79,8 21.434 80,7

Municipal 152 0,9 383 15

Privada 2.993 18,8 4.561 17,2

Total 15.937 100 26.543 100

Fonte: BRASIL (2016a).

Vale enfatizar que em Santa Catarina a dependéncia administrativa
estadual comporta 79,8% dos professores do Ensino Médio; Rio Grande do Sul segue
a tendéncia e apresenta 80,7%, 0 que leva a inferir que os professores do Ensino
Médio sdo funcionarios publicos estaduais. De acordo com as competéncias
constitucionais que definiram o pacto federativo no Brasil a partir de 1988, os estados
e municipios brasileiros respondem diferentemente pelas obrigacdes com a educacéo
e tém autonomia para estabelecer suas proprias carreiras e formas de remuneragao
dos docentes. Sao profissionais dos quais se cobram 0s mesmos requisitos de
formacdo, mas que se encontram contratados e submetidos a distintas possibilidades
salariais, carreira e condi¢des de trabalho.

Com as possibilidades trazidas pelo PNE, vislumbramos mais professores
e estudantes nas redes estaduais de ensino dos dois estados. A ampliagcdo do
atendimento educacional nessa etapa da Educacédo Béasica, nas condi¢bes em que
vem ocorrendo e apresentando concentracdo nas redes estaduais de ensino, tem
sobrecarregado os docentes, atribuindo-lhes mais responsabilidades para com seu
trabalho e para o sucesso da escola (OLIVEIRA, 2006). No caso especifico dos
professores, a busca por mais formacdo € estimulada em um contexto em que se

ampliam as fungdes dos professores, incluindo o cuidar para dar conta das demandas
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oriundas dos contextos de pobreza que marcam 0s novos alunos que chegam as

escolas publicas neste inicio de século (OLIVEIRA, 2004).

1.3 FORMACAO INICIAL

Em grande parte do mundo, explicita-se a expanséo da cobertura escolar.
No Brasil, recentemente, o acesso as etapas da Educacéo Basica foi contemplado na
Lei n°® 13.005/2014, que aprovou o PNE para o decénio 2014-2024, jA mencionado.
Ao Ensino Médio, na meta 3, estd proposto garantir a todos os jovens, de 15 a 17
anos, a frequéncia a Educacédo Basica até 2016. Ademais, ainda oportunizar, a 85%
destes jovens, a matricula no Ensino Médio, etapa escolar adequada a referida faixa
etaria. A materializacdo do indicado sugere esforcos nos dois estados da Regido Sul,
como mostramos no capitulo anterior.

Os numeros do Ensino Médio evidenciam que praticamente 30% dos
jovens de 15 a 17 anos residentes em Santa Catarina e no Rio Grande do Sul ndo
estdo matriculados no Ensino Médio. Explicitam um contingente de jovens fora da
escola ou “retidos” no Ensino Fundamental. Sugerem que o acesso ao Ensino Médio
€ condi¢cdo necessaria a qualidade da Educacao Basica em todo o territério brasileiro,
mas nao suficiente. A necessaria garantia de que todos tenham amplas condi¢cfes de
acesso e de permanéncia no Ensino Médio sugere problematizar o professor da
escola média estadual, que detém aproximadamente 80% da matricula nos estados
pesquisados.

Ganha proeminéncia, por parte da Unido e dos estados da federagéo,
“‘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). Em um contexto de mais estudantes no Ensino Médio e,
consequentemente, mais professores, ganham centralidade as metas do PNE
relacionadas a formacdo inicial. Importa que todos os professores do Ensino Médio
sejam licenciados. Sem a licenciatura ndo séo considerados professores, como dispde

o inciso I, do artigo 61 e no caput do artigo 62 da LDBEN:

A formacgédo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formag&do minima para o
exercicio do magistério na educagéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
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do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 1996a).

As demandas propostas a escola média suscitam a necessidade de
formag&o em nivel superior, em cursos de licenciatura. Tal compreenséo € reforcada
pela Lei n°® 9.394/1996 (LDBEN). A partir da referida lei, intensifica-se uma busca por
cursos de formacéo inicial. Por outro lado, mais de vinte anos apds a promulgacao da
LDBEN, as escolas de Ensino Médio no Brasil estdo repletas de “professores” sem a
adequada formacgéo.

Interessa que a docéncia seja protagonizada por quem se submeteu a um
intenso e extenso processo de formacdo inicial e continuada. Ela constitui-se como
campo de trabalho da construgcédo do saber escolar sistematizado via cultura plural e
estatutos cientificos diversos, que permitem ao professor estabelecer uma relagéo
com os sujeitos da aprendizagem mediados pelo conhecimento. Para entrar neste
campo € preciso estar preparado (CARNEIRO, 2012).

Trata-se de uma contradicdo quando se considera, de um lado, a
centralidade atribuida a educacao escolar, e de outro, a “falta” de professores
habilitados para lecionar nas escolas publicas brasileiras, sobretudo, no Ensino Médio.
Nesse contexto, ressaltamos as informacdes sobre o professor da Educacéo Basica
apresentadas pelo INEP, no documento Estudo exploratorio sobre o professor
brasileiro: com base nos resultados do censo escolar da educacéo basica 2007.

No referido documento j4 era possivel perceber a falta de professores
habilitados para lecionar nas escolas médias brasileiras em todos os Componentes
Curriculares. No ano de divulgacdo do documento, o ensino de Fisica era o mais
preocupante. Dos 44.566 professores, apenas 11.238 tinham licenciatura em Fisica.
Parte da demanda foi suprida com docentes de Matematica (15.170) e pedagogos
(2.636) (BRASIL, 2007). A falta de professores habilitados para lecionar nas escolas
publicas de Ensino Médio € historica, entretanto, a caréncia de professores intensifica-
se a partir da década de 1990 com as reformas da educacao e consequente ampliacéo
do acesso a Educacdo Basica. Com base nos dados apresentados, Ruiz, Ramos e
Hingel (2007) evidenciaram a escassez de professores no Ensino Médio e
apresentaram um conjunto de propostas estruturais e emergenciais, visando a superar
o déficit de docentes no Ensino Médio. Uma década, aproximadamente, se passou e

qguestionamos: o que mudou?
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Desde a CONAE (2010), a formacao inicial vem sendo destacada como
dimenséo central da valorizagéo do professor. Sua importancia é explicitada na meta
15 do PNE. A importancia da formacdo inicial sugere problematiza-la nos dois estados
pesquisados e, mormente, na rede estadual de ensino. Na tabela 6, apresentamos
dados sobre a escolarizagcdo dos professores do Ensino Médio. Estes dados
demonstram que a formacédo para o trabalho docente, grande questao levantada na
LDBEN — Lei n® 9.394/96, PNE (2001-2011) e agora no PNE (2014-2024), ainda esta
por ser resolvida. A formacéo € considerada elemento central na consolidacdo da

qualidade da educacao publica.

Tabela 6 — Escolaridade dos professores do Ensino Médio Regular - dependéncia

estadual
Escolarizacdo Santa Santa Rio Grande Rio Grande
Catarina Catarina (%) do Sul do Sul (%)
Fundamental Incompleto 0 1
Fundamental Completo 3 0
Ensino Médio 1.867 14,7 1.232 57
Ensino Superior concluido 10.843 85,3 20.201 94,2
Total 12.713 100 21.434 100

Fonte: BRASIL (2016a).

Os dados apontam que os estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul
contam, respectivamente, com 85,3% e 94,2% de seus professores do Ensino Médio
com o ensino superior concluido. Sem considerar qual a graduacgéo, percebemos que
os dois estados da federacdo, mesmo com amparo legal e politicas publicas voltadas
para a formacao inicial, ainda ndo atingiram a totalidade de professores do Ensino
Médio com curso superior completo. Santa Catarina apresenta numeros mais
preocupantes.

Fatores como a rotatividade de professores, os baixos salarios e a falta de
boas condicdes de trabalho podem explicar o percentual de cerca de 15% dos
professores catarinenses do Ensino Médio sem graduacéo. Para Oliveira e Feldfeber
(2006), a baixa remuneracao e a deterioracao das condi¢des de trabalho decorrente
das longas jornadas, de salas superlotadas, do crescimento da indisciplina e da
violéncia na escola, das cobrancas por maior desempenho profissional, sdo fatores

que contribuem para o precario quadro da formacao do professor.
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Este contexto fragiliza-se quando se compreende que n&o basta ter
formacdo em nivel superior. Importa a licenciatura e, mais ainda, no Componente
Curricular que leciona. Problematizamos a disparidade da distribuicdo da adequada
formacéo entre os professores dos 13 Componentes Curriculares. Sobre este tema,
Kuenzer (2011, p. 671) ja alertava para o “fato que vem sendo reiteradamente
apontado nas ultimas décadas. Assim, apenas 53% dos professores que atuam no
ensino médio tém formacdo compativel com a disciplina que lecionam”. A
possibilidade de superacao da situacdo apontada por Kuenzer (2011) esta proposta

na meta 15 do PNE, que enuncia:

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

Ganha visibilidade o professor com formacao na disciplina que leciona.
Trata-se de condi¢éo primordial para que o professor do Ensino Médio assuma suas
atividades docentes e curriculares, seja no ambiente escolar, seja nos sistemas de
ensino. A adequada formacgéo aparece como um requisito indispensavel ao exercicio
profissional docente e incide sobre a valorizacdo da profissdo. Nos Uultimos anos,
principalmente com a CONAE 2010, ampliou-se a compreenséo da centralidade da
formacdo inicial e de seus reflexos sobre a carreira docente e 0 processo ensino
aprendizagem.

Assim, em 2014, o MEC divulgou uma Nota Técnica, realizada através do
Censo Escolar por meio do INEP, a respeito da adequacéao da formacao inicial dos
docentes. Neste ambito, o INEP elabora o indicador Adequacdo da Formacao,
apresentado no quadro 1 a seguir, com o intuito de contribuir com a materializacao da
meta 15 do PNE.
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Quadro 1 — Grupos de adequacao da formacao dos docentes em relacdo a disciplina

gue lecionam

Grupo Descricao

1 Docentes com formag&o superior de licenciatura na mesma disciplina que lecionam, ou

bacharelado na mesma disciplina com curso de complementagéo pedagogica concluido.

2 Docentes com formacao superior de bacharelado na disciplina correspondente, mas sem

licenciatura ou complementacédo pedagodgica.

3 Docentes com licenciatura em area diferente daquela que leciona, ou com bacharelado
nas disciplinas da base curricular comum e complementagéo pedagdgica concluida em

area diferente daquela que leciona.

4 Docentes com outra formagé&o superior ndo considerada nas categorias anteriores.

5 Docentes que ndo possuem curso superior completo.

Fonte: INEP (2014a).

A opcéo pela classificacdo em cinco grupos, e ndo apenas por uma
classificacdo dicotbmica entre quem tem a formacao esperada e quem nédo tem, cria
a possibilidade para os sistemas de ensino planejarem acdes formativas capazes de
superar os desafios da formacéo adequada dos professores. Isso porque para cada
grupo a acao necessaria de qualificacdo exigiria diferentes estratégias, uma vez que
a organizacao considerou as diferentes experiéncias em exercicio e a carga horaria
necessaria para a integralizacao da formacédo do docente. Considerando que o Grupo
1 é formado por docentes que trabalham na mesma area de atuacao de sua formacao
inicial, relacdo apropriada entre docéncia e formacdo do docente segundo 0s
dispositivos legais, a propor¢cao de docentes desse grupo poderia, por exemplo, ser o
ponto de partida para o acompanhamento da meta 15 do PNE, nas diferentes escolas
e redes de ensino. Ao fazer o bacharelado em um dos Componentes Curriculares e
apos o desejo de docéncia realizar a complementacdo pedagogica, mostra uma
aproximacéo de uma formacgao adequada, conforme considera o INEP na elaboracéo
do indicador.

A alternativa de acéo para a adequacéo entre a formacgéo e a regéncia de
disciplina dos docentes do Grupo 2, cujos docentes possuem formacao superior de
bacharelado na disciplina correspondente, mas sem licenciatura ou complementacao
pedagodgica, poderia se dar a partir de programas de complementagdo pedagogica,

conforme dispde a LDBEN. O Grupo 3 é composto por professores com licenciatura
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em area diferente daquela que leciona, ou com bacharelado nas disciplinas da base
curricular comum e complementacéo pedagdgica concluida em area diferente daquela
gue leciona. Nesse caso, 0os Programas de formacao para segunda licenciatura, com
carga horaria reduzida (800 a 1.200 horas), conforme diretrizes apresentadas no
Parecer CNE/Conselho Pleno (CP) n° 08/2008, seriam uma alternativa possivel aos
sistemas de ensino.

Os profissionais do Grupo 4, por possuirem outra formacao superior nao
considerada nas categorias anteriores e 5 por ndo terem curso superior completo, ndo
poderiam ser considerados professores, pois ndo possuem licenciatura. Ao considerar
que em outra qualquer profisséo ndo é permitida a quase formacao ou outra formacéao
para atuar na carreira, a presenca de profissionais sem licenciatura lecionando
contrapfe-se a necessaria valorizacdo dos profissionais da educacado, torna o
exercicio da profissdo com pouca ou nenhuma credibilidade e se opde a uma
educacao de qualidade.

Levando-se em conta o enunciado da meta 15, a proporcdo de docentes
no Grupo 1 poderia ser a métrica utilizada para acompanha-la, por ser “formado por
docentes que atuam na mesma area de atuacdo de sua formacéo inicial, relacdo
apropriada entre docéncia e formacado do docente segundo os dispositivos legais”
(BRASIL, 2015b, p. 5). Com base no referido indicador, podemos constatar, na tabela
7, que, no quadriénio 2013-2016, a média foi de 41,7% dos professores do Ensino
Médio da dependéncia administrativa estadual sem formacao para compor o Grupo 1
nas escolas estaduais, ou seja, ndo possuiam licenciatura na mesma disciplina que
lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementagcao

pedagogica concluido.

Tabela 7 - Percentual de docentes no Ensino Médio por grupo do indicador de
adequacao da formacdo docente, segundo dependéncia administrativa - Brasil —
2013-2016

Ano Abrangéncia Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
2013 Estadual 56,9 3,9 25,5 7,0 6,7
2014 Estadual 58,7 2,7 25,5 6,7 6,4
2015 Estadual 58,0 3,1 25,6 6,8 6,5
2016 Estadual 59,7 3,1 24,8 6,8 5,6

Fonte: BRASIL (2016b).



39

Os dados mostram que, para dar conta da meta 15, € necessario as escolas
médias estaduais ampliar significativamente o nuamero de professores com
licenciatura nos Componentes Curriculares sob sua responsabilidade. Expressam “o
grande desafio de garantir a formagao, em nivel superior” (DOURADO, 2016, p. 39).
Destaca a necessidade de politicas para a formacgéo que superem a forte presenca
de professores com licenciatura em uma determinada disciplina ou area e que “atuam
em area distinta, muitas das vezes para complementar a carga horaria” (DOURADO,
2016, p. 39).

Sem deixar de considerar o avanco no percentual de professores com
formacao em nivel superior, a falta de professores com formacdo adequada para
lecionar nas escolas de Ensino Médio ainda se evidencia em todas as areas, como

mostra o grafico 1, para os Componentes Curriculares.

Gréfico 1 — Professores do Ensino Médio no Brasil por Componente Curricular
ministrado e por formacéo
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Fonte: INEP (2014a).

Ao analisar os dados, com base na garantia prevista na LDBEN e no PNE,
fica evidente que a formacéo inicial do professor do Ensino Médio est4 distante do
preconizado pelos ordenamentos legais. O professor do Ensino Médio tem formacéao
inicial inadequada em todos os Componentes Curriculares. Tem-se, por exemplo,

apenas 80,1% dos professores de Lingua Portuguesa compondo o Grupo 1,
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considerados com formacéo adequada pelo INEP. Partindo para o outro extremo,
vimos os Componentes Curriculares - Sociologia com 22,6% e Artes com 30,2% - que
se distanciam do esperado do Grupo 1. Fisica e Filosofia, por exemplo, apresentam
menos de 50% de seus professores com formacéao superior de licenciatura na mesma
disciplina que leciona, ou com bacharelado na mesma disciplina e com curso de
complementac¢do pedagdgica concluida.

Atingir a meta 15 requer a efetivacdo de um esforco colaborativo entre os
entes federados (Unido, estados, Distrito Federal e municipios) e a definicdo das
responsabilidades de cada um. Sem o estabelecimento de um padréo de colaboracao,
dificilmente as estratégias tracadas no PNE para essa meta poderao ser viabilizadas
(DOURADO, 2015).

Os indicadores nacionais relacionados a formacéao inicial do professor do
Ensino Médio mostram-se preocupantes. E a formacgéo do professor do Ensino Médio
dos estados pesquisados? Na tabela 8, apresentamos um contexto inquietante com
um percentual significativo de professores do Ensino Médio em Santa Catarina e no
Rio Grande do Sul compondo os Grupos 4 e 5. Vislumbramos também um percentual
consideravel de professores das escolas médias estaduais sem formacao adequada
para o exercicio da profissdo docente.

Tabela 8 - Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio - Rede Estadual de

Ensino por grupo de Adequacao da Formacdo Docente 2013-2016

Ano Abrangéncia Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
2013 SC 60,3 1,1 20,9 4,0 13,7
2013 RS 62,1 0,7 27,1 3,8 6,3
2014 SC 59,2 11 19,3 4,1 16,3
2014 RS 61,7 0,6 27,2 3,9 6,6
2015 SC 58,7 1,2 19,8 3,7 16,6
2015 RS 61,2 0,7 27,5 3,9 6,7
2016 SC 69,7 0,2 16,1 1,8 12,2
2016 RS 61,2 0,6 28,3 3,6 6,3

Fonte: BRASIL (2016b).

Os dados mostram, no ambito dos estados pesquisados, contexto
preocupante. Apontam um percentual consideravel de professores das escolas

médias estaduais catarinenses e gauchas sem formacdo adequada para o exercicio
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da profissdo docente. Reiteramos que, em nivel de Brasil, mantém-se um percentual
constante de professores no Grupo 1 no quadriénio entre 56,9% e 59,7% e uma
pequena oscilacdo nos demais grupos. Por outro lado, Santa Catarina apresentou um
acréscimo de 9,4% nos ultimos quatro anos do Grupo 1. Ao mesmo tempo, concentra
mais professores no Grupo 5. Ha indicios de que Santa Catarina vem se aproximando
do proposto na meta 15. O que justifica que os bacharéis estao tendo oportunidades
de formacdo pedagdgica e os licenciados em obter uma segunda licenciatura? O
estado do Rio Grande do Sul mostra certa estabilidade dentro do Grupo 1 e acima do
percentual nacional, o que demonstra a necessidade de um esforco maior em relacao
a Santa Catarina para cumprir a meta 15.

No ambito da formacao inicial, podemos vislumbrar que todos tenham

licenciatura na disciplina que lecionam. Tal compreensao sugere que a

mobilizacdo em torno da formagé&o de professores, envolvendo universidades
publicas e privadas, consércios e diferentes arranjos institucionais, é
acompanhada da enorme crenca de que a formagcdo € a estratégia
fundamental para a melhoria da educacgéo basica (OLIVEIRA, 2013, p. 58).

O numero de professores dos Componentes Curriculares propde
problematizar a importancia das oportunidades de formacé&o inicial na disciplina que

lecionam os professores.

Sao muitos os desafios a formacao inicial docente para atuar na educacao
basica presentes na atualidade, o que exige discutir profundamente e
reconhecer as identidades visiveis nesse suposto grupo homogéneo, que na
realidade apresenta distingdes ignoradas. Conhecer essas distingbes, os
saberes e fazeres desses profissionais, os vinculos e sentimentos de
pertencimento institucional, as exigéncias que lhes sdo postas, as
responsabilidades e constrangimentos aos quais estdo expostos séao
condi¢Bes essenciais para se pensar a adequacéao curricular da formacao que
devera promover a porta de entrada para o exercicio profissional docente
(OLIVEIRA, 2013, p. 63).

E importante ressaltar que os dados da tabela 8 mostram uma explicita
inadequacao da formacao. Por outro lado, ndo evidenciam os limites por Componente
Curricular. Conforme a tabela 9, percebemos que um numero significativo de
professores das escolas estaduais nao é licenciado na disciplina que leciona. Com o
intuito de ampliar a compreenséo sobre a adequacéo da formacéo dos professores do
Ensino Médio nos estados pesquisados, realizamos levantamento do percentual de

professores habilitados para lecionar Matemética, Lingua Portuguesa, Histéria,
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Geografia, Quimica, Fisica, Biologia, Filosofia, Educacéo Fisica, Arte, Sociologia e

Lingua Estrangeira.

Tabela 9 - Professores do Ensino Médio de Santa Catarina e Rio Grande do Sul por

Componente Curricular ministrado e por formacgéo

Santa Catarina

Rio Grande do Sul

Componente | Professores Com % Professores Com %
Curricular licenciatura licenciatura
Quimica 1.021 346 33,9 1.554 734 47,2
Fisica 1.061 200 18,9 1.640 414 25,2
Matemética 1.571 815 51,9 2.522 1.919 76,1
Biologia 1.309 659 50,3 1.790 1.253 71,7
Lingua 1.645 1.051 64,0 3.188 2.851 89,4
Portuguesa
Lingua 1.364 884 64,8 1.524 1.026 67,4
Inglesa
Lingua 191 126 66,0 919 608 66,1
Espanhola
Artes 1.355 785 58,0 1.438 362 25,1
Educacéo 1.611 1251 77,7 1.832 1.615 88,2
Fisica
Historia 1.386 891 64,3 1.789 1.340 74,9
Geografia 1.316 748 56,8 1.742 891 51,1
Filosofia 953 375 39,3 1.469 319 21,7
Sociologia 971 256 26,4 1.556 182 11,7

Fonte: BRASIL (2016a).

Os dados da tabela 9 apresentam, em percentuais, os professores do

Ensino Médio por Componente Curricular ministrado e por formacao na rede publica

estadual no estado de Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Observamos que, dos

treze Componentes Curriculares, ndo ha um que apresente 100%. Sugerem a

desvalorizacédo do professor, quando todas as disciplinas possuem professores que

lecionam sem habilitagdo no Componente Curricular. Santa Catarina e Rio Grande do

Sul apresentam, respectivamente, quatro e cinco Componentes Curriculares com

percentuais menores que 50%. Fisica apresenta a situagdo mais critica em Santa

Catarina e Sociologia no Rio Grande do Sul. No estado catarinense, todos os
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Componentes Curriculares estdo abaixo de 80,0%. Ao considerar todos os
Componentes Curriculares, Santa Catarina apresenta uma média de 51,7%. A
situacdo do Rio Grande do Sul € um pouco melhor, com 55,1%. Entretanto, ambos
muito distantes dos 100% preconizados pela meta 15. Podemos destacar que o
Indicador Adequacao da Formacao Docente, que apresentamos na tabela 8, apontava
Santa Catarina em uma situagdo mais confortavel em relagdo ao Rio Grande do Sul.
Ja quando consideramos os dados da tabela 9, essa situacédo se modifica. Podemos
considerar que os dados de 2016 para Santa Catarina, apresentados na tabela 8,
estdo superestimados?

De todo modo, os dados expressam uma lacuna quantitativa na formacao
inicial do professor do Ensino Médio nos dois estados pesquisados e que ainda ha
muito a ser feito para que se alcance uma adequada formacdo docente. Suscitam
tornar a profissdo docente atrativa, na perspectiva de trazer os jovens para as
licenciaturas, encaminha-los para a Educacao Basica e garantir sua permanéncia nas
escolas estaduais de Ensino Médio. Mostram que para dar conta da meta 15 sera
necessario as escolas médias estaduais catarinenses e gauchas ampliar
significativamente o niumero de professores com licenciatura nas disciplinas sob sua
responsabilidade.

Sugerem também as discrepancias estaduais, com explicita “vantagem” do
Rio Grande do Sul em determinados Componentes Curriculares. Ao mesmo tempo,
expressam, nos dois estados, o desafio de garantir licenciatura no Componente
Curricular lecionado no Ensino Médio publico estadual, como propde Kuenzer (2011).
Da mesma forma, Dourado (2015) enfatiza a necessidade de politicas para a formacgéao
inicial que superem a forte presenca de professores com licenciatura em uma
determinada disciplina ou area e que “atuam em area distinta, muitas das vezes para
complementar a carga horaria” (p. 38).

O campo educacional apos a Lei n° 13.005/2014 continua preocupante:
mesmo com a centralidade atribuida a educagéo escolar “faltam” professores
habilitados para lecionar nas escolas médias estaduais. Este contexto j4 havia sido
constatado por Kuenzer (2011, p. 671), que apontava, em ambito nacional, “a
necessidade do esforgo intensivo na formacao inicial de professores”. Situacdao que
se acentua com as metas de expansao propostas pelo PNE, relativas ao acesso a
toda a populacéo de 15 a 17 a Educacgéo Basica e “a elevacdo da taxa liquida de

matriculas para 85% nesta faixa etaria” (p. 671).
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Sobre a escassez de professores na escola média estadual mais
acentuada em Santa Catarina, quando apresenta 12,2% de docentes que néo
possuem curso superior completo, questionamos qualidade da formacdo docente
(KUENZER, 2011). Ao constatar que um pouco mais da metade dos professores da
rede publica estadual nos estados pesquisados que lecionam no Ensino Médio tém
licenciatura na disciplina que leciona, podemos inferir que a formacao inicial é
inadequada a uma educacdo com qualidade socialmente referenciada. No ambito
guantitativo € evidente os desafios e sugerem, de forma concomitante, problematizar

também os aspectos qualitativos, e que

sejam criados contextos formativos nos cursos de Licenciatura que
proporcionem aos futuros professores: refletir sobre um contexto mais amplo
da educacéo e, além dela, compreender que todos séo capazes e necessitam
se apropriar dos conhecimentos historicamente produzidos, e buscar
incessantemente melhorias substanciais nas condi¢des objetivas do trabalho
docente (COSTA, 2009, p. 132).

As licenciaturas ndo podem desconsiderar a juventude que frequenta e que
frequentara as escolas médias. E importante que o futuro professor do Ensino Médio
mergulhe “no universo da escola e da sala de aula e que o fortalegca por meio de uma
soélida formacao tedrica e pratica” (SILVA, 2015a, p. 72). Importa que o professor do
Ensino Médio envolva-se com uma ampla formacéo de todos, como preconizam 0s
ordenamentos legais atuais. A LDBEN, no seu artigo 35, que trata do Ensino Médio,
aponta a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, dando a possibilidade ao educando de prosseguir seus estudos (inciso
I); a preparacdo béasica do educando para o trabalho e a cidadania (inciso Il); o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; a compreensao
dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a
teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (inciso 1V) (BRASIL, 2000).

Esta perspectiva esta presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para a formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo
continuada (DCN) (BRASIL, 2015b). Neste contexto, ressalta-se a estratégia 15.6, que

aponta:
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promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a)
aluno (a), dividindo a carga horaria em formacéao geral, formacéo na area do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informacédo e comunicacédo, em articulacdo com a base nacional comum dos
curriculos da educacéo basica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e
3.3 deste PNE (BRASIL, 2014).

Com base no PNE e nas referidas diretrizes (DCN), Dourado (2015, p. 308)
propbée que na formacdo inicial sejam previstos “conhecimentos pedagdgicos,
compreendendo a articulacdo entre estudos tedrico-praticos, investigacao e reflexao
critica, aproveitamento da formac&do e experiéncias anteriores em instituicdes de

ensino”. Por essa compreensao,

a formacéo dos (das) profissionais do magistério da educacdo deve ser
entendida na perspectiva social e alcada ao nivel da politica publica,
tratada como direito, superando o estdgio das iniciativas individuais para
aperfeicoamento préprio, por meio da articulagdo entre formacao inicial e
continuada, tendo por eixo estruturante uma base comum nacional e
garantia de institucionalizagdo de um projeto institucional de formagéo
(BRASIL, 2015b, p. 8).

Considerando a importadncia e a complexidade das discussbes sobre a

formacéo inicial e continuada dos profissionais da educacéao brasileira, salientamos a

garantia de uma concepgdo de formacdo pautada tanto pelo
desenvolvimento de sélida formacéo teérica e interdisciplinar em educagéo
de crian¢as, adolescentes, jovens e adultos (as) e nas areas especificas
de conhecimento cientifico quanto pela unidade entre teoria e prética e pela
centralidade do trabalho como principio educativo na formagéo profissional,
como também pelo entendimento de que a pesquisa se constitui em
principio cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa formacéo
(BRASIL, 2015b, p. 7).

Aos limites a formagdo do professor do Ensino Médio nos estados
pesquisados expressos nos dados quantitativos, somam-se os qualitativos que podem

ser superados a partir das DCN, quando propéem:

1. A consolidacédo das normas nacionais para a formacédo de profissionais do
magistério para a educagédo bésica é indispensavel para o projeto nacional
da educagéo brasileira, em seus niveis e suas modalidades da educacéo,
tendo em vista a abrangéncia e a complexidade da educacdo de modo geral
e, em especial, a educacéo escolar inscrita na sociedade;

2. A necessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educac¢éo Basica;

3. Os principios que norteiam a base comum nacional para a formacdo inicial
e continuada, tais como: a) solida formacéo tedrica e interdisciplinar; b)
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unidade teodrica-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso
social e valorizagdo do profissional da educacéo; e) gestdo democratica,; f)
avaliacdo e regulacéo dos cursos de formacédo (DOURADO, 2015, p. 305).

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

A discussao sobre a formacdo do professor do Ensino Médio suscita
problematizar também a instituicio do SNE, prevista no artigo 13 da Lei n°
13.005/2004, como necesséaria a materializacdo do PNE como politica de Estado.
Vislumbramos, ent@o, possibilidades de universalizacdo do Ensino Médio com
qualidade social (KUENZER, 2010). Tal intento pressupfe a adequada formacéo dos
professores das escolas médias estaduais.

A auséncia de professores habilitados e a qualidade da formacao
justificam-se, segundo Kuenzer (2011, p. 672), pela auséncia de atratividade da
carreira docente. A autora explica que “a politica de formacgéao s6 tem sentido quando
integrada a estruturacdo da carreira docente, a politica salarial que assegure a
dignidade do professor e a garantia de condi¢gdes adequadas de trabalho”. Importa
que as politicas de formacéo articulem-se para garantir “[...] maior tempo remunerado
para os docentes nas escolas, permitindo o desenvolvimento de maiores vinculos com
seu trabalho e, logo, maior tempo de dedicacdo a educagado desses jovens”
(OLIVEIRA, 2010, p. 275).

Vale destacar, recentemente, a Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017,
que institui a Politica de Fomento a Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral. Contraditoriamente, no que tange a formacao inicial, o inciso 1V, do
artigo 61, dispde: “IV — profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino para ministrar conteudos de areas afins a sua formacgéo para
atender o disposto no inciso V do caput do art. 36.”

A referida lei permite que a docéncia na formacao técnica e profissional,
um dos cinco itinerarios formativos do Ensino Médio, seja realizada por profissionais
com notorio saber. Trata-se de um precedente que ignora a meta 15 do PNE e se
contrapbe a valorizagcdo da docéncia e a qualidade do Ensino Médio. Para Silva
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(2016), a oferta de qualguer modelo formativo propde enfrentar o déficit de
professores licenciados nos Componentes Curriculares.

Concebemos que a formacdo ndo se esgota na graduacdo. Tal
compreensao, expressa nas DCN, sugere problematizar a formacéo inicial e a
continuada dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses e
gauchas.

1.4 FORMACAO CONTINUADA

A formagdo do professor tem se constituido em campo de disputas de
concepcles, dinamicas, politicas e curriculos (DOURADO, 2015). No ambito da
formacdo continuada, os embates, marcadamente realizados na Conferéncia Nacional
de Educacao de 2010, resultaram na meta 16 do PNE, que aponta formar, em nivel
de pés-graduacao, 50% dos professores da Educacao Basica, até o ultimo ano de sua
vigéncia. Tem-se a compreensao de que estudos no campo da pos-graduacao
compdem espacos de formacdo continuada. Santa Catarina e Rio Grande do Sul
ousam um pouco mais e vao além dos 50%. Em seus Planos Estaduais de Educacao
(PEE) propdem formar 75% e 80%, respectivamente, dos professores da Educacgao
Basica em nivel de pos-graduacao.

Deste modo, com base no conteudo da meta 16, considera-se como
possibilidades de formacéo continuada a oferta de atividades formativas diversas,
incluindo atividades e cursos “que agreguem novos saberes e praticas, articulados as
politicas e gestao da educacao, a area de atuacao do profissional e as instituicdes de
educacao basica” (DOURADO, 2015, p. 313). Neste contexto, sugerimos garantir a
todos os professores do Ensino Médio formacédo continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de
ensino e, também, cursos de pds-graduacao lato e stricto sensu.

Esta compreensao supbe avancar em estudos em nivel de pos-graduacao
por meio de cursos de Especializacao, Mestrado e Doutorado, capazes de oportunizar
ao professor a necessaria reflexao critica sobre as praticas e o exercicio profissional
(DOURADO, 2015). Ao considerar a situacao da formacao dos professores do Ensino
Médio em cursos de Especializacdo e de Mestrado e Doutorado, os dados da tabela
10 evidenciam uma busca expressiva pelas Especializa¢des, ficando o Doutorado, por

exemplo, com um percentual infimo de 0,2% nos dois estados.
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Tabela 10 — Professores do Ensino Médio com Especializacdo, Mestrado ou
Doutorado - dependéncia estadual

Santa Catarina % Rio Grande do %
Sul
Especializacédo 6.113 49,1 9.110 42,5
Mestrado 373 2,9 839 4,2
Doutorado 25 0,2 50 0,2

Fonte: BRASIL (2016a).

Os dados demonstram um percentual significativo de professores com
Especializacdo e, ao mesmo tempo, sugerem ampliar expressivamente o nimero de
professores do Ensino Médio com Mestrado e Doutorado. Podemos inferir que a busca
pelo lato sensu foi intensa nos estados da federacdo pesquisados. Tal movimento
permitiu ousar na meta 16, quando propde percentuais maiores que a meta nacional.
Como consequéncia, o desafio para cumprir a meta em nivel estadual é grande.
Advogamos para o Ensino Médio publico estadual de Santa Catarina e do Rio Grande
do Sul pelo menos 0s mesmos percentuais apontados para toda a Educacao Basica.
Desta forma, Santa Catarina propde sair dos 52,2% para 75% de professores com
pés-graduacédo nas escolas estaduais em 2024. O esfor¢o do Rio Grande Sul é ainda
maior, quando se dispde a ascender de 46,9% para 80%.

Por outro lado, percebemos limites na busca pelo stricto sensu, quando
menos de 4,5% dos professores das escolas médias estaduais tém Mestrado ou
Doutorado. O que dificulta ou ndo atrai os professores da rede publica estadual pela
procura do stricto sensu? Ao mesmo tempo, os dados suscitam ampliar as atividades
formativas no dominio da formacédo continuada por meio de cursos de Mestrado e
Doutorado, “tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e
a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente” (DOURADO, 2015, p. 312). O autor aponta que o stricto sensu tem um lugar
central nas possibilidades de formacéo.

A compreensao da necessaria ampliacdo do numero de mestres e doutores
lecionando nas escolas de Educacéo Basica, compartilhada por Dourado (2015), ndo
se explicita no PNE. Contraditoriamente, a estratégia 16.5 do PNE ndo expressa esta
preocupacao com o stricto sensu quando propde “ampliar a oferta de bolsas de estudo

para pés-graduacdo dos professores e das professoras e demais profissionais da
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educacgédo basica” (BRASIL, 2014). Tal demanda aparece na meta 18, que trata da
carreira dos profissionais da educacéo, em sua estratégia 18.4, que aponta

prever, nos planos de Carreira dos profissionais da educacdo dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios, licencas remuneradas e incentivos para
qualificacdo profissional, inclusive em nivel de p6s-graduacéo stricto sensu
(BRASIL, 2014).

Destacamos, nos PEE dos estados pesquisados, sinalizacdo para esta
guestdo. Na estratégia 16.7 do Plano Estadual de Educacéo do Rio Grande do Sul

(PEERS) estéa proposto proporcionar

[...] o ingresso e incentivo dos professores da rede publica em cursos de pés-
graduacéo, Mestrado e Doutorado nas Universidades Publicas, com bolsas
e/ou afastamento integral para estudo, com recebimento de salario integral,
sem restricdes, apos a conclusdo do estagio probatoério (BRASIL, 2014).

De forma mais timida, o Plano Estadual de Educacdo de Santa Catarina

(PEESC), em sua estratégia 16.7, propde

garantir programas de formacéo de professores e profissionais da educacao
béasica e suas modalidades, a oferta de cursos de p6s-graduacao — lato sensu
e stricto sensu — vagas, acesso e condi¢cdes de permanéncia nas instituicbes
de ensino superior publicas e comunitarias (SANTA CATARINA, 2016).

O exposto até aqui possibilita a compreensao da importancia do professor
para a materializacdo das metas do PNE. Suscita a necessaria instituicdo da Politica
Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacéo, com a finalidade de organizar
e efetivar, em regime de colaboracédo, a formacdo dos professores, e se constituir
“‘como componente essencial a profissionalizagdo docente” (DOURADO, 2015, p.
301). Destacamos a estratégia 16.2, que sugere “consolidar politica nacional de
formacdo de professores e professoras da educacgédo basica, definindo diretrizes
nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e processos de certificacdo das
atividades formativas” (BRASIL, 2014).

Os desafios para uma formacdo em nivel de pos-graduagcéo, ao se
considerar a importancia do stricto sensu sdo imensos. Podemos inferir a necessidade
de ampliar significativamente o incentivo por parte dos entes federados em fazer dos
professores mestres e doutores, com progressao em sua carreira no quadro do

magistério. Nessa perspectiva, apontamos a estratégia 16.1, que propde
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realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educacéo superior, de
forma organica e articulada as politicas de formacédo dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios (BRASIL, 2014).

O PNE, em explicita sintonia com as Diretrizes, em suas metas e
estratégias concebe formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da
Educacdo Basica de forma articulada e sugere que as politicas publicas estejam
voltadas a dar maior organicidade a formacao docente. Assim, € importante superar a
proeminéncia em determinadas dimensdes da qualidade da Educacédo Basica e da
valorizacéo dos seus profissionais. Para Oliveira (2013, p. 54-55), no Brasil tem-se
“atribuido maior énfase a formacédo e a avaliacdo como fatores determinantes na
melhoria da profissdo docente e, consequentemente da educacdo, que aspectos
relativos as condicbes de trabalho, carreira e salarios”. A opg¢ao pela formacgao e
avaliacdo, isoladas das demais dimensdes da valorizagdo dos profissionais da
educacao, sugere que as discussoes e acdes no campo educacional ndo incidiram
uniformemente sobre o estatuto econdémico, social e cientifico dos professores
(DOURADO; OLIVEIRA, 2008).

O PNE aponta possiblidades para superar as focalizacdes destacadas. As
metas que tratam da formagé&o inicial e continuada dos professores dialogam de
maneira mais direta com as demais metas que abordam a valorizacdo dos
profissionais da educacdo. Com base em Dourado (2015), inferimos que a melhoria
da formacdo do professor do Ensino Médio pressupfe o reconhecimento de sua
importancia e de sua valorizagao profissional, assegurada pela garantia de formacgao
inicial e continuada, carreira, remuneracao e condicées dignas de trabalho.

Ao analisar o cenério educacional do Brasil, € possivel constatar que a
educacdo com qualidade, entendida como direito de todos e responsabilidade do
Estado, esta garantida na Constituicdo Federal de 1988 e que os ordenamentos legais
asseguram uma educagao com qualidade social para todos os brasileiros. Contudo,
0s resultados das pesquisas apontam para uma educacdo publica com fragilidades
em muitos aspectos, principalmente, na ultima etapa da Educac¢éo Basica (KUENZER,
2010).

Retomar a expansdo da matricula do Ensino Médio nos estados
pesquisados implica ampliar o niumero de professores com licenciatura na disciplina

gue lecionam. Demanda ampliar o nimero de mestres e doutores. Sugere também
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acento nas demais dimensodes da valorizac&o dos profissionais da educagao e suscita
“efetivo investimento em politicas que integrem formacao, carreira, remuneracgéo e
condi¢cbes dignas de trabalho” (KUENZER, 2011, p. 675). Segundo o mesmo autor,
condicbes necessarias para enfrentar uma historica realidade de escassez,
inadequacao e desprofissionalizagcdo do professor, “com seus severos impactos sobre
a qualidade do ensino médio, cujas matriculas decrescem a cada ano, assim como
nao melhoram os indicadores de permanéncia e de sucesso” (2011, p. 675).

O problema da “falta® de professores no Ensino Médio pode estar
relacionado a carreira, ao baixo nivel de remuneracdo e ao niumero excessivo de
turnos, turmas, aulas e alunos. Enfatizamos a centralidade das condi¢cfes de trabalho,
considerada essencial quando se discute a valorizacao dos profissionais da educacéo
(CONAE, 2014).

A compreensao da valorizagéo dos profissionais da educacao presente nos
documentos da CONAE 2010 e 2014 é de uma estreita articulacao entre formacao,
carreira, remuneracdo e condicdes de trabalho. Ndo basta verticalizar em uma das
quatro dimensdes. Importa uma soélida formacdo, uma carreira atrativa, condicdes
adequadas de trabalho. Aspectos centrais na conquista da educagcdo como um direito
fundamental, universal e inalienavel. O ingresso na carreira do magistério deve se
tornar uma opcao profissional que desperte nas pessoas interesse pela formacédo em
cursos de licenciatura, nas diferentes areas do saber, de modo a aumentar a procura
por cursos dessa natureza. Importa, ainda, considerar que uma educacdo de
qualidade esta condicionada a atratividade da carreira, associada a uma formacao
sélida e as condicfes de trabalho.

5 Para Pinto (2014), com excecao da disciplina de Fisica, existem professores habilitados em ndmero
mais do que suficiente para assumir as turmas existentes, concluindo-se que se trata,
essencialmente, de um problema de falta de atratividade da carreira docente.
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2 CONDICAO DE TRABALHO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO

Consideramos fundamental problematizar os limites de se permanecer
professor do Ensino Médio no Brasil. Este capitulo discute, inicialmente, aspectos
relacionados ao Ensino Médio, compreendido como direito de todos e dever do
Estado. Tal compreenséo sugere condigdes que garantam o acesso com qualidade e
suscita compreender as condi¢c6es de trabalho dos professores das escolas médias

estaduais de Santa Catarina e Rio Grande do Sul.

2.1 ASPECTOS DO ENSINO MEDIO

Concebido como etapa da Educacdo Bésica, o Ensino Médio tem
especificidade propria, ou seja, destina-se a oportunizar a todos os estudantes uma
formacao basica comum e integral na perspectiva de garantir o pleno desenvolvimento
intelectual, afetivo, fisico, moral e social. Para tal busca integrar as dimensdes da
ciéncia, da tecnologia, da cultura e do trabalho com vistas a superacdo das
concepgOes reducionistas propedéuticas ou profissionalizantes. De forma
contraditoria, tivemos a MP n°® 746 no contexto do Proposta de Emenda a Constituicdo
n°® 241-55 (PEC 55), cujo teor sugeria sua ndo aprovacgao pelo Congresso Nacional e
abertura imediata de um amplo dialogo nacional que incluissem o0s maiores
interessados, o0s estudantes que ocuparam as escolas. Como ja referido, a MP n° 746
tornou-se lei.

Neste contexto, faz-se necessario uma organizacgao curricular que respeite
as diferencas e os interesses dos jovens, mas, ao mesmo tempo, assegure a formacéo
basica comum, integral, logo, de qualidade social. Salientamos, no ambito do

curriculo, a estratégia 3.1, que propde

institucionalizar programa nacional de renovacgdo do Ensino Médio, a fim de
incentivar praticas pedagégicas com abordagens interdisciplinares
estruturadas pela relacdo entre teoria e pratica, por meio de curriculos
escolares que organizem, de maneira flexivel e diversificada, contelddos
obrigatérios e eletivos articulados em dimensdes como ciéncia, trabalho,
linguagens, tecnologia, cultura e esporte (BRASIL, 2014).

A formacdo humana integral esta implicita na estratégia supracitada, que

se articula na busca de garantir o pleno desenvolvimento intelectual, afetivo, fisico,
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moral e social. Percebemos uma estreita vinculagdo com as DCNEM de 2012. As
novas diretrizes propdem uma organizacao curricular que integre as dimensdes da
ciéncia, da tecnologia, da cultura e do trabalho, como formas de atribuir significado ao
conhecimento escolar e produzir maior didlogo entre os Componentes Curriculares.
No ambito do Ensino Médio - Ensino Regular e/lou Especial - tém-se trés
possibilidades: Ensino Médio Propedéutico, Normal/Magistério e Curso Técnico
Integrado (Ensino Médio Integrado). Analisando algumas posi¢des de defesa quanto

aos tipos de oportunidades de formacéo propostas, Nosella (2011, p. 1.052) indaga:

Uns defendem uma formacdo humanista e cientifica Unica e para todos;
outros, uma formacéo pré-profissional ou até mesmo profissionalizante;
outros ainda defendem a separacéo entre o ensino médio regular e o ensino
técnico e profissional; e outros, finalmente, defendem o ensino médio
integrado ao ensino técnico ou a educacao profissional.

A auséncia de identidade do Ensino Médio mantém-se durante a década
de 1990, segundo Ramos (2011, p. 772), quando aponta

uma dicotomia instaurada pelo Decreto n. 2.208/97, ao determinar que a
educacéo profissional de nivel técnico tivesse organizagao curricular propria
e independente do Ensino Médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou sequencial a este.

O Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004) atualiza esse cenario,
possibilitando que a formacé&o técnica de nivel médio possa ser efetivada de forma
integrada. Consideramos, com base nas DCNEM/2012, o Ensino Médio como etapa
da Educacédo Bésica, logo, sem a pretenséo de curso meramente preparatério para a
Educacao Superior e, da mesma forma, sem se destinar estritamente a formacéao para
o mercado de trabalho.

Nesta pesquisa, o destaque serd dado ao Ensino Médio Propedéutico,
doravante denominado de Ensino Médio. Tal escolha deve-se ao fato de apresentar
matricula majoritaria. Entendemos que o Ensino Médio necessita ganhar em
gualidade e também em quantidade. A TFB e a TFL apresentadas anteriormente
expressam que o direito a escola média ndo foi materializado e sugerem condigbes
materiais que permitam passar do proclamado na lei para o efetivo na pratica social.
Buscas ativas e corre¢do do fluxo fazem-se necessarias para garantir 0 acesso e a

permanéncia de todos a Educacdo Basica. Ao mesmo tempo, vislumbramos que

sejam oferecidas a todas as criangcas e jovens “condigdes educativas para o



54

aprendizado intelectual, o qual pressupde denso tempo de leitura, laboratérios,
espaco de lazer, arte e cultura” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 620).

Estas demandas trazem novos desafios aos docentes que, conforme
Oliveira (2014b, p. 451), “devem também estar em condigbes de desenvolver a
autonomia dos alunos e o seu interesse em seguir aprendendo ao longo da vida”. As
condicdes oferecidas aos docentes precisam ser cada vez mais observadas, ao se
constatar que muitas vezes nao sao “minimamente adequadas em termos materiais,
menos ainda em dimensdes subjetivas” (OLIVEIRA, 2014, p. 451). No dominio das
condi¢cOes de trabalho interessam as relacdes de emprego, com destaque ao tipo de
vinculo e jornada de trabalho (PINTO; DUARTE; VIEIRA, 2012).

2.2 VINCULO

No PNE aspectos relacionados as condi¢des de trabalho estdo diluidos nas
diferentes metas e estratégias. A meta 18° em sua estratégia 18.1, destaca a

preocupacao com o vinculo do professor ao propor:

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

Por outro lado, o ingresso do professor do Ensino Médio na carreira
docente ainda esta muito distante do preconizado na referida estratégia. Um
movimento realizado pelo egresso de uma licenciatura € o de ingressar, via concurso,
no magistério. Vislumbramos a estabilidade profissional e as possibilidades de
ascensao na carreira. De forma contraditéria, a docéncia esta repleta de professores
Admitidos em Carater Temporario (ACT). Realidade que aflige também os professores
do Ensino Médio dos estados de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul. As referidas
redes estaduais de ensino apresentam um nimero expressivo de professores que nao

possuem estabilidade, como mostra a tabela 11.

6 “Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os (as) profissionais da
educacéo basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos
(as) profissionais da educacéo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIl do art. 206 da Constituicdo Federal”
(BRASIL, 2014).
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Tabela 11 — Vinculo empregaticio professores Ensino Médio regular - dependéncia

estadual
Vinculo Santa Catarina % Rio Grande do %
empregaticio Sul
Concursado/efetivo 6.645 52,3 12.624 58,9
Contrato 5.938 46,7 8.751 40,8
temporario
Contrato 3 2

terceirizado

Contrato CLT 16 0,1 23 0,1
N&o respondeu 111 0,9 34 0,2
Total 12.713 100 21.434 100

Fonte: BRASIL (2016a).

Os dados apontam que os estados pesquisados estdo abaixo do proposto
no PNE. Santa Catarina possui 46,7% dos professores do Ensino Médio publico
estadual ndo concursados, que possuem contrato, em sua grande maioria,
temporario. Rio Grande do Sul apresenta numero inferior, mas ainda distante do
proposto na estratégia 18.1. Ao apresentar um numero significativo de professores
com contratos temporarios, evidenciamos, nos dois estados, com base em Oliveira
(2006), certa precarizacdo nos aspectos concernentes as relacdes de emprego
oferecidas nas escolas médias. Os contratos temporarios sao desprovidos de
garantias trabalhistas e previdenciarias e, por ndo assegurarem 0s mesmos direitos e
garantias dos professores efetivos, tornam “cada vez mais agudo o quadro de
instabilidade e precariedade do emprego” (p. 216).

Expressam os dados uma realidade adversa quando se vislumbra a
universalizacdo do Ensino Médio com qualidade social. Com um numero proximo a
50% dos professores com contrato temporario nos estados pesquisados,
evidenciamos um processo de precarizacdo do trabalho docente, uma vez que nao
possibilitam aos professores a criacdo de um vinculo com a instituicdo em que atuam,
nem lhes garantem os direitos trabalhistas que tém os que fazem parte do quadro de
efetivos (OLIVEIRA; RODRIGUES, 2009).

Os estados pesquisados, em seus documentos que expressam as politicas
educacionais, mostram a importancia de uma educacao de qualidade. Santa Catarina

aponta, no seu PEE, nas estratégias 17.5 e 17.6, assegurar a realiza¢ao periddica de
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concurso publico para provimento de vagas, comprovadamente, excedentes e
permanentes, de modo a estruturar as redes publicas de Educacédo Basica, com pelo
menos 80% dos profissionais do magistério e 50% dos profissionais da educacao nao
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
(BRASIL, 2014). No segundo estado em analise, a situagdo mostra-se um pouco mais

confortavel, mas ainda distante do proposto na estratégia 18.3 do PEERS, que prop&e

estruturar as redes publicas de educacdo basica de modo que,
progressivamente, até o inicio do 6° ano de vigéncia deste PEERS, 90%
(noventa por cento), dos respectivos profissionais do magistério e 80%
(oitenta por cento), dos respectivos profissionais da educacgéo néo docentes
sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo, através de concurso, e
estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontram vinculados,
com chamada, pela SEDUC-RS?, no primeiro ano de vigéncia deste plano,
de todos os professores aprovados em Concurso Publico que aguardam ser
efetivados (RIO GRANDE DO SUL, 2015).

Uma carreira estavel pode tornar a profissdo docente mais atrativa, ao
possibilitar, segundo Camargo et al. (2006, p. 260), “uma maior segurancga para a
realizacdo de seu trabalho, uma vez que néo estaria sujeito a demissodes ao final de
licencas, de contratos ou ao final do ano”. Com base nos autores, inferimos que a
estabilidade trabalhista, o ingresso em uma carreira docente definida e a realizacao
de seu trabalho com maior seguranca pressupdem melhores perspectivas as
condicBes de oferta de um Ensino Médio de qualidade. Por outro lado, ndo pertencer
ao quadro dos efetivos exclui estes professores “da complexidade da dindmica da
escola e das relagdes no interior da mesma, devido sua transitoriedade, limitam a sua
participacdo e envolvimento na construcdo do projeto educativo da escola”
(CAMARGO et al., 2006, p. 260).

O numero expressivo de professores do Ensino Médio da dependéncia
administrativa estadual dos dois estados com contratos temporarios pode ser
“‘explicado” pela dimensdo econémica. Ha uma estreita vinculacdo entre a forma de
contratacdo e a remuneragdo dos profissionais da educacdo. Os professores
temporarios tém menores remuneracdes. No Brasil, ndo se remunera adequadamente

os professores efetivos, menos ainda os temporarios (OLIVEIRA, 2006).

7 Secretaria da Educagédo do Rio Grande do Sul.
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Valorizar os professores em geral e da escola média em particular seria a
natural opgéo politica de um Estado (Unido, Estados da Federacgéo e Distrito Federal)
realmente comprometido com a universalizacdo da Educacédo Basica com qualidade
(KUENZER, 2010). Ao considerar os professores que lecionam nas escolas médias
estaduais, esperamos que sejam efetivos e possuam vencimentos e remuneragao
adequada, como determina a Lein® 11.738/08, que instituiu o Piso Salarial Profissional
Nacional (PSPN) para os profissionais do magistério publico da Educacdo Basica
(BRASIL, 2008).2 O PSPN?, em 2016, foi de R$ 2.135,64 para a formacédo em nivel
médio, na modalidade Normal, para jornada de, no méaximo, 40 (quarenta) horas
semanais. Na composic¢ao da jornada de trabalho, destacamos o limite maximo de 2/3
(dois tercos) da carga horéaria para o desempenho das atividades de interacdo com os
educandos.

Em contrapartida, levantamento realizado em 2016 pela Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacédo (CNTE) nas redes estaduais de ensino,
onde trabalha a maioria dos professores do Ensino Médio, explicita que a referida lei
nao é cumprida integralmente em nenhuma das regides brasileiras. O estado do Rio
Grande do Sul ndo paga o valor do PSPN e ndo cumpre a jornada extraclasse. Ao
mesmo tempo, Santa Catarina ndo cumpre a jornada extraclasse (CNTE, 2016).
Evidenciamos que nos dois estados os professores das redes estaduais de ensino
recebem vencimentos basicos diferenciados, e, em muitos casos, inadequados e
aguém do PSPN. Este contexto agrava-se com uma jornada sem tempo para 0S
professores organizarem seu trabalho. Chama a atencédo estados da Regidao Sul,
detentora de um dos maiores indices do Produto Interno Bruto (PIB) entre as regides,
nao cumprirem o valor do piso de R$ 2.135,64 e tampouco a referéncia minima para
a jornada extraclasse de 33,33%.

Os dados sistematizados pelo CNTE sugerem, de um lado, a grande
disparidade no vencimento basico, na remuneracdo € no cumprimento da Lei n°

11.738/08. Por outro lado, suscitam a relevancia da meta 17, que propde

valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacéo
bésica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais

8 O PSPN é o valor abaixo do qual a Unido, os estados, o Distrito Federal e 0s municipios ndo
poderao fixar o vencimento inicial das carreiras do magistério publico da Educacao Bésica, para a
jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais (BRASIL, 2008).

9 Em 2017, o PSPN do magistério foi reajustado em 7,64% e passou para R$ 2.298,80.
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profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014).

Para Masson (2016, p. 161), “a equiparagao salarial do professor com as
demais profissGes é condicdo indispenséavel para a atratividade e permanéncia na
carreira, pois € a questdo que mais determina a escolha dos jovens, embora isso nédo
seja suficiente”.

Atrelados a discussdo da remuneracdo do professor estdo fatores
determinantes a universalizag&do do Ensino Médio com qualidade social. Alves e Pinto
(2011) esclarecem gque a discussédo sobre remuneracdo esta vinculada a fatores
essenciais a conquista de uma escola publica de qualidade para todos, tais como:
atratividade de bons profissionais para a carreira e de alunos bem preparados para 0s
cursos de licenciatura; valorizacao social do professor; financiamento dos sistemas de
ensino, uma vez que o custeio dos salarios dos professores representa em torno de
60% dos custos das secretarias de Educacao.

A remuneracdo dos professores tem melhorado com a aprovacéo do
PSPN. Por outro lado, muitos estados da federacéo tém considerado o valor minimo
como se fosse 0 maximo (MASSON, 2016). A aplicacdo da Lei do Piso tem registrado
prejuizos as carreiras do magistério, ofendendo, assim, o dispositivo constitucional
(artigo 206, V), que preconiza a valorizagédo dos profissionais da educacéo por meio
de planos de carreira que atraiam e mantenham os trabalhadores nas escolas
publicas, contribuindo para a melhoria da qualidade da educacao (CNTE, 2016).

As disparidades estaduais, no que tange a valorizacdo dos professores,
sugerem a construcao de um SNE com ampla colaboragéo dos estados da federacéo
para usar da prerrogativa de sua autonomia a fim de valorizar seus professores, e ndo
o contrario. A inexisténcia de um SNE permite que as politicas educacionais
movimentem-se nos diferentes estados, por exemplo, com planos de carreira e
remuneracoes distintas entre os professores; infraestrutura instalada com padrdes
diferentes; e propostas pedagdgicas diversas (GOUVEIA; PINTO; CORBUCCI, 2011).

Neste contexto adverso, manifestamos que a rotatividade de professores,
a multiplicidade de vinculos empregaticios, e a decorrente extensdo da jornada de
trabalho docente op6em-se a qualidade das escolas médias estaduais. Contratado
em carater temporario, o professor do Ensino Médio pode ser convidado a trabalhar
com muitos alunos, em mais de uma escola, em mais de dois turnos e em outra etapa

da Educacéo Basica. O trabalho do professor do Ensino Médio tem se intensificado e
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expandido para além da sala de aula, ampliando sua jornada de trabalho e suas
atribuicdes sem a adequada valorizacdo (OLIVEIRA, 2014).

A valorizacdo salarial com a garantia de satisfacdo das necessidades
basicas a partir de seu salario mensal recebido da rede de ensino a que esta vinculado
pode permitir, por exemplo, que os professores do Ensino Médio dediquem-se a uma
determinada escola.

2.3 ESFORCO DOCENTE

A jornada de trabalho de um profissional ndo pode ser extensa e tampouco
intensa. No ambito da educacéo, advogamos por uma jornada de trabalho de tempo
integral em uma Unica escola com tempo para aulas, preparacdo das mesmas,
orientacdo de estudos dos alunos, participagdo na gestdo da escola e reunides de
colegiados e atendimento & comunidade (SAVIANI, 2011).

Esta compreensédo pautou as CONAE 2010 e 2014 e foi contemplada no

PNE, quando destaca, na estratégia 17.3,

implementar, no &mbito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, planos de Carreira para os (as) profissionais do magistério das
redes publicas de educacgédo béasica, observados os critérios estabelecidos na
Lei n°® 11.738, de 16 de julho de 2008, com implantagdo gradual do
cumprimento da jornada de trabalho em um Unico estabelecimento escolar
(BRASIL, 2014).

Suscitou no INEP a elaboracao do indicador Esforco Docente, que mensura
o esfor¢co empreendido pelos docentes da Educacao Basica brasileira no exercicio de
sua profissdo (BRASIL, 2015a). Considera o numero de turnos de trabalho, escolas e
etapas de atuacdo, além da quantidade de alunos atendidos na Educacéo Basica, e
articula-se a jornada de trabalho. O quadro 2 a seguir apresenta a descri¢cao dos niveis

baseada na distribuicdo empirica das variaveis.

Quadro 2 — Niveis de Esfor¢o Docente (continua)
| Nivel || Descricao |
| 01 || Docente que tem até 25 alunos e atua em um unico turno, escola e etapa. |
| 02 |[Docente que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um Unico turno, escola e etapa. |

03 Docente que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois turnos em uma Unica
escola e etapa.
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(concluséo)

Nivel || Descricao |

04 Docente que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou duas
escolas e em duas etapas.

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

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

Fonte: INEP (2014b).

N&o obstante a tentativa de abarcar as duas Ultimas etapas da Educacéo
Basica, consideramos que o indicador Esforco Docente apresenta limites para a
compreensdao do Ensino Médio. Qual nivel poderia ser a métrica utilizada para
acompanhar as estratégias do PNE relacionadas a aspectos das condicbes de
trabalho do Ensino Médio? Com base na especificidade curricular desta etapa da
Educacao Basica, podemos vislumbrar como métrica: docente que tem até 25 alunos
e atua em um Unico turno, escola e etapa? No entanto, os niveis 05 e 06 expressam
claramente a intensificacédo do trabalho docente.?

O referido indicador trata de aspectos centrais do trabalho docente, como
a quantidade de alunos atendidos, o niumero de escolas, turnos e etapas trabalhadas.
Ter que trabalhar em mais de uma escola, em trés turnos e com um numero elevado
de alunos de diferentes faixas etérias faz parte da rotina dos professores do Ensino
Médio no Brasil, como mostra a tabela 12. Os dados de 2016 mostram que 16,7% dos
professores que lecionam nas escolas médias estaduais no Brasil ttm mais de 300
alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés
etapas. Um esforco docente maior € dispendido por 8,1% que trabalham com mais de
400 alunos e atuam nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou

trés etapas.

10 Para Oliveira (2006), a intensificacdo do trabalho docente resulta da ampliacédo da jornada de
trabalho e do aumento consideravel de responsabilidades que os docentes tiveram com as
reformas mais recentes. Com base na autora, a intensificacéo do trabalho docente pode ser
intensa, com a ampliacéo das funcdes/tarefas e/ou extensa com a ampliacdo da jornada de
trabalho.
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Tabela 12 - Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio por niveis do
indicador de Esforco Docente, segundo dependéncia administrativa - Brasil — 2013-
2016

Ano Abrangéncia | Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6

2013 Estadual 0,6 7,1 21,8 45,0 17,1 8,4
2014 Estadual 0,7 7,5 22,4 44,9 16,4 8,1
2015 Estadual 0,8 7,4 22,0 45,3 16,7 7,8
2016 Estadual 0,9 7,2 21,5 45,6 16,7 8,1

Fonte: BRASIL (2016¢).

De forma contraditoria, os dados mostram que a jornada de trabalho dos
professores é intensa e extensa. Trabalhar somente no Ensino Médio em uma Unica
escola, em dois turnos e com um numero adequado de alunos néo faz parte da jornada
de um namero expressivo de professores do Ensino Médio publico estadual no Brasil.
Ressaltamos que no interregno 2013 a 2016, aproximadamente, 25% dos professores
do Ensino Médio das escolas estaduais concentram-se nos niveis 05 e 06, o que
revela uma jornada extensa e intensa.

Os dados sugerem que para compensar 0S baixos salarios e obter
melhores rendimentos, muitos professores séo levados a buscar jornadas de trabalho
mais intensas, assumindo mais aulas e, muitas vezes, trabalhando em mais de uma
escola e em mais de dois periodos ao dia. Assumir uma jornada de trabalho mais
extensa significa mais turmas, o0 que acarretaria prejuizos para a aprendizagem dos
alunos (OLIVEIRA, 2014). De acordo com a autora, podemos inferir que a duracéo da
jornada que envolve, na pratica, o trabalho semanal com centenas de estudantes
compromete a qualidade do trabalho docente e da formacéo oferecida na escola
média estadual.

Apontam os dados para uma jornada extensa e intensa que também inclui
0 tempo necessario para outras atividades essenciais a docéncia, como 0
planejamento, por exemplo. Relacionado a este aspecto de intensificagéo esta o fato
de que atualmente os professores tém sido responsabilizados por um numero de
atividades cada vez maior, atividades que muitas vezes nem cabe ao professor
desenvolver (OLIVEIRA; RODRIGUES, 2009).

A dedicacdo a uma escola e jornadas ndo exaustivas parece nao ser a
realidade dos professores do Ensino Médio no Brasil. Ao desagregar os dados do

Censo Escolar, verificamos que é bastante comum encontrar professores do Ensino
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Médio que trabalham em mais de uma escola, em trés turnos, em mais de uma etapa

e tém mais de 300 alunos, como demonstra a tabela 13.

Tabela 13 - Distribuicdo (%) de funcdes docentes segundo variaveis selecionadas —

Censo Escolar da Educacédo Basica — Brasil — 2013

Etapada Mais de uma Trés turnos Mais de uma 300 alunos
Educacéo escola (%) etapa (%)
Basica (%) (%)
Ensino Médio 42,4 23,2 69,1 41,0

Fonte: BRASIL (2016a).

Os dados evidenciam um esfor¢co docente intenso. O PNE, com base na
Lei n® 11.738, propde uma jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais,
realizada em uma Unica escola e com 2/3 (dois tercos) da carga horaria para o
desempenho das atividades de interacdo com os educandos. A materializacdo do
proposto nas metas do PNE podera representar maior valorizagéo social do professor
(MASSON, 2016).

A jornada extensa constitui-se um complicador da qualidade do trabalho
docente. Somam-se a ela as cobrancas relacionadas as tarefas e ao desempenho,
sobretudo, da escola e dos estudantes. Em contexto de grande flexibilizagdo do
trabalho e de multiplas funcdes atribuidas ao professor do Ensino Médio, desenha-se
uma jornada de trabalho intensificada em que os tempos sdo cada vez mais
preenchidos ao longo da jornada. Nestes casos, observamos a intensificagcdo do
trabalho docente, entendida também como a ampliacdo das tarefas sem a ampliacédo
do tempo (OLIVEIRA, 2006), que se materializa, dentre outros fatores, no nimero de
alunos por turma. A situacdo de precarizacdo pela qual passam as escolas e 0s
professores, expressa nas precarias condicdes de trabalho e remuneracéo, indica
que, no Brasil, a educacao nao foi priorizada, e sim traduzida nos escassos recursos
a ela destinados, em consequéncia, por exemplo, da auséncia de um SNE (SAVIANI,
2005).

Apéds aproximadamente trés décadas de aprovacdo da Constituicdo e de
mais de vinte anos da promulgacéo da LDBEN n° 9.394/96, podemos inferir que as
reformas que incidiram sobre as escolas de Educacdo Basica, os trabalhadores da
educacao e os estudantes, vieram na contramao de uma “escola publica de qualidade
para todos, como direito social” (DOURADO; OLIVEIRA, 2008, p. 15). A expansao da
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cobertura escolar aconteceu de forma incompleta e, segundo Oliveira (2014b, p. 447),
sem garantir condigdes adequadas para o “bom desempenho das atividades
profissionais nas escolas, e, a0 mesmo tempo, perseguem a eficacia do sistema por
meio de regulagdo centrada nos resultados de testes padronizados”. Ganhou
centralidade a avaliagdo do rendimento escolar com “grandes impactos sobre o0s
docentes” (OLIVEIRA, 2014, p. 453). Na concepc¢ao de Barroso (2005), as reformas
implementadas no Brasil seguiram uma logica mundial de responsabilizacdo dos
docentes e competicdo entre as escolas com base nas avaliacbes em larga escala.
Consideramos a complexidade do curriculo do Ensino Médio com treze
Componentes Curriculares distribuidos em vinte e cinco aulas semanais e os limites
de um professor cumprir sua carga horaria em um unico estabelecimento. Todavia, de
acordo com Camargo et al. (2006), a construcdo da possibilidade de os professores
das escolas estaduais do Ensino Médio dedicarem-se somente a uma escola esta
vinculada a todas as dimensdes da valorizacéo dos profissionais da educacdo. Sua
conquista resulta, segundo Camargo et al. (2006), “numa satisfacao que, além de
promover condicBes para uma oferta de ensino de qualidade, evita prejuizos a saude
do trabalhador e permite tempo para aqueles interessados em processos
complementares de qualificagao profissional’. Em outras palavras, articula-se com a
formacdo, a carreira, a remuneragao e as condi¢cdes de trabalho. E a realidade nos
estados pesquisados? A tabela 14 mostra que os professores das escolas publicas
estaduais de Santa Catarina apresentam um nivel de esforco docente superior a

média nacional e do Rio Grande do Sul.

Tabela 14 - Percentual de docentes que atuam no Ensino Médio por esforco

necessario para o exercicio da profissdo 2013-2016

Ano ‘Abrangéncia‘ Nivel 1 ‘ Nivel 2 ‘ Nivel 3 Nivel 4 ‘ Nivel 5 ‘ Nivel 6

2013 SC 1,0 6,4 115 45,9 26,6 8,6
2013 RS 0,4 7,0 20,5 48,5 17,5 6,1
2014 SC 1,6 7,0 12,4 45,5 24,9 8,6
2014 RS 0,5 7,7 211 47,9 16,7 6,1
2015 SC 1,7 7,1 11,3 46,7 24,8 8,4
2015 RS 0,5 7,7 21,2 47,9 16,8 59
2016 SC 19 7,5 11,3 46,2 24,0 9,1
2016 RS 0,5 6,8 19,2 48,4 18,4 6,7

Fonte: BRASIL (2016c).
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Os dados apontam que a realidade dos professores do Ensino Médio de
Santa Catarina e do Rio Grande do Sul seguem 0s nimeros nacionais, com 79,3% e
73,5%, respectivamente, concentrados nos niveis 4, 5 e 6. Destacamos, porém, que
sao os docentes das escolas médias estaduais catarinenses gque realizam um maior
esforco docente. Contraditoriamente, 9,1% lecionam para mais de 400 alunos e atuam
nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Paralelamente ao acesso, as politicas publicas educacionais focadas na
permanéncia do jovem na escola média devem garantir condigbes de ensino “que
impliqguem em maior tempo remunerado para os docentes nas escolas, permitindo o
desenvolvimento de maiores vinculos com seu trabalho e, logo, maior tempo de
dedicacdo a educacao desses jovens” (OLIVEIRA, 2010, p. 275).

Em oposicdo ao exposto por Oliveira (2010), verificamos, nos estados
pesquisados, um numero expressivo de professores que lecionam em mais de uma
escola. Os professores catarinenses e gauchos do Ensino Médio ampliam sua jornada
de trabalho em outros estabelecimentos, como mostra a tabela a seguir. A ndo fixacao
do professor em uma Unica escola o impede de criar vinculos com seus estudantes e
vai de encontro a garantia do direito a uma Educacao Basica qualificada, que tem o
Ensino Médio como seu acabamento (CURY, 2008).

A relacdo entre as condicdes de aprendizagem e de ensino é apontada por
Saviani (2011, p. 12), ao defender a implantacéo da jornada de tempo integral em uma
Gnica escola com tempo “dedicado a preparacgao de aulas, corre¢ao dos trabalhos dos
alunos, atendimento diferenciado aos alunos com mais dificuldades de
aprendizagem”. De forma contraditéria, dedicar-se a uma determinada escola e a seus
alunos néo faz parte da realidade do professor do Ensino Médio, como demonstra a
tabela 15.

Tabela 15 - Distribuicdo (%) de funcdes docentes segundo variaveis selecionadas —
Censo Escolar da Educacéo Basica — SC e RS — 2016

Abrangéncia Mais de uma escola Mais de 11 turmas
(%) (%)
Santa Catarina 47,7 51,6
Rio Grande do Sul 42,8 37,3

Fonte: BRASIL (2016a).
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Os professores do Ensino Médio de Santa Catarina trabalham, em sua
maioria, com mais de 11 turmas. O mesmo acontece com 37,3% dos professores
gauchos. Os dados apresentados sé@o corroborados pelo recente estudo de Alves e
Pinto (2011). A partir dos microdados da PNAD de 2009, os autores mostram que 0s
professores do Ensino Médio tém mais aulas e turmas quando comparado com 0s
professores das outras etapas da Educacgéo Basica. Isso representa ampliagdo da
jornada individual de trabalho do docente das escolas médias, sendo responsavel,
muitas vezes, pelo seu adoecimento, além da sua baixa produtividade apos a segunda
jornada de trabalho, o que pode interferir na qualidade do seu desempenho.! Ter
como parametro a universalizacdo do Ensino Médio com qualidade permite inferir,
com base nos dados da matricula e nos indicadores discutidos, que, nas duas ultimas
décadas, as politicas educacionais implementadas consolidaram, nos dois estados do
sul, a “atual escola de massas e para as massas, em oposi¢cao as escolas da elite”
(PINTO; AMARAL; CASTRO, 2011, p. 642).

A auséncia de politicas educacionais que valorizem os professores,
associada as pressodes da sociedade capitalista condicionam o professor a trabalhar
mais (MEDEIROS, 2014). Os dados apresentados indicam que h& muito ainda a ser
feito com relacdo a valorizacéo dos professores do Ensino Médio, mormente, nos dois
estados pesquisados. Por outro lado, com mais intensidade na ultima década,
percebe-se um esforco coletivo para a elaboracédo de uma politica educacional voltada
a melhoria da qualidade da educacdo. Ha compreensdo na area da educacao da
necessidade de avancos com relagcdo ao acesso, permanéncia e melhoria da
aprendizagem dos estudantes, bem como a formacéo e valorizacéo dos profissionais
da educacéo. Reiteramos, no ambito do Ensino Médio, as possibilidades virtuosas
trazidas pela Lei n°® 13.005/2014, que aprovou o PNE.

A discussao sobre aspectos das condicbes de trabalho alinhadas a
universalizagédo do Ensino Médio com qualidade é destacada por Alves e Pinto (2011).
Apontam que a conquista de uma escola publica de qualidade para todos passa por
uma adequada jornada de trabalho que contemple “hora de trabalho extraclasse a ser

cumprida na escola e estimule a dedicagéo exclusiva a docéncia e, preferencialmente,

11 O problema amplia-se quando consideramos o tempo dedicado a atividades extraclasse. Ser
professor ndo é apenas ministrar aula. “Imagine-se um professor de Fisica que tenha duas aulas
por semana em 20 turmas para atingir uma jornada semanal de 40 horas-aula. Supondo uma
média de 40 alunos/turma, sdo, no minimo, mais de 800 provas e/ou trabalhos, no minimo, a cada
bimestre, para preparar e corrigir” (ALVES; PINTO, 2011, p. 619).
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em uma unica escola” (p. 633). A esse Componente incorporam a remuneragao
adequada. Para esses autores, equacionados esses dois componentes, “as condigdes
necessarias, embora néao suficientes, para um salto de qualidade na educacéo basica

estardo dadas” (p. 633).

2.4 INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS MEDIAS

No ambito das condi¢cbes de trabalho, abordamos até aqui as relacdes de
emprego. De acordo com Oliveira e Assungéao (2010, p. 1), as condi¢cOes de trabalho
podem ser concebidas em sentido amplo quando incorporam também o “conjunto de
recursos que possibilitam a realizacdo do trabalho, envolvendo as instalacdes fisicas,
0S materiais e insumos disponiveis, 0s equipamentos e meios de realizacdo das
atividades”. Ganha relevo a infraestrutura das escolas médias. Sua adequagao tem
reflexos sobre o trabalho docente, que requer um ambiente escolar agradavel, capaz
de oferecer aos alunos instrumentos que favorecam a aprendizagem, e sejam
estimulo para sua permanéncia na escola (BRASIL, 2010). A qualidade da Educacéao
Bésica requer condigcbes materiais que permitam passarmos do proclamado na lei
para o efetivo na pratica social. Para além do acesso a escola, vislumbramos que
sejam oferecidas a todas as criangcas e jovens “condigdes educativas para o
aprendizado intelectual, o qual pressupde denso tempo de leitura, laboratérios,
espaco de lazer, arte e cultura” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 620).

Assumir a formacéo de todos os jovens matriculados no Ensino Médio com
base no eixo trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, independentemente da origem
socioeconbmica, requer, segundo Moura (2013), acfes planejadas que contemplem
diferentes dimensfes, como a infraestrutura fisica e pedagodgica das escolas,
articuladas a outras, como o financiamento, a colaboracgéo entre os entes federados e
a valorizacao dos professores.

De forma contraditéria, os dados apresentados na tabela 16 adiante
revelam que elementos estruturais de suporte as escolas de Ensino Médio sao
inadequados, com auséncia de quadras de esportes cobertas, bibliotecas, auditorios
e laboratérios de Ciéncias.
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Tabela 16 — Dependéncias fisicas nas escolas publicas de Ensino Médio

Dependéncias fisicas Santa Catarina Rio Grande do Sul
Biblioteca 83,1 97,0
Laboratério de Informéatica 92,9 95,1
Laboratorio de Ciéncias 26,7 89,8
Quadra coberta 35,7 43,1
Auditério 29,5 40,5
Sala dos professores 85,2 97,8

Fonte: BRASIL (2016a).

A adequacao da infraestrutura tem reflexos sobre as condigbes de
aprendizagem necessarias a permanéncia com sucesso do estudante do Ensino
Médio. Por outro lado, os dados evidenciam que os entes federados néo dotaram as
escolas médias de toda infraestrutura fisica, técnica e de servicos necessaria
adequada. Santa Catarina mostra nUmeros mais preocupantes em relacdo ao Rio
Grande do Sul. Os dados apontam que 73,3% e 70,5% das escolas de Ensino Médio
catarinenses nao possuem laboratdrio de Ciéncias e auditorio, respectivamente.
Podemos inferir, também, que a maioria das escolas médias catarinenses apresenta
espacos problematicos. Para Brandao (2011), o investimento em infraestrutura é um
aspecto fundamental, haja vista a impossibilidade de ter qualidade em espacos
precarios.

Conceber o Ensino Médio na perspectiva de sua universalizacdo com
qualidade enquanto direito social, superando os aspectos pratico-profissionais exige,
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). Os desafios de universalizar o Ensino
Médio com qualidade social pressupdem, portanto, atencéo especial sobre o professor
e as condi¢des de ensino, intimamente relacionadas as condigbes de aprendizagem
e a permanéncia com sucesso. De forma apropriada, a centralidade das condi¢des de
trabalho ganha relevo na meta 20, que trata do financiamento da educacgdo, em sua

estratégia 20.7, que propde

implementar o Custo Aluno Qualidade - CAQ como pardmetro para o
financiamento da educacdo de todas etapas e modalidades da educacao
béasica, a partir do calculo e do acompanhamento regular dos indicadores de
gastos educacionais com investimentos em qualificacdo e remuneracdo do
pessoal docente e dos demais profissionais da educac¢do publica, em



68

aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservacdo de instalacbes e
equipamentos necessarios ao ensino e em aquisicdo de material didatico-
escolar, alimentacéo e transporte escolar (BRASIL, 2014).

No ambito do Ensino Médio publico estadual, os indicadores arrolados
apresentam um contexto inadequado nos dois estados. Podemos inferir que Santa
Catarina apresentou indicadores mais preocupantes. Ao mesmo tempo, os dados
apontam também no Rio Grande do Sul limites a valorizagcdo dos professores das
escolas médias estaduais e sugerem que ela passou, e ainda passa, nos estados
pesquisados, por um intenso processo de massificacdo barata (PINTO; AMARAL,
CASTRO, 2011).

Ampliar as possibilidades de acesso, permanéncia e conclusdo do Ensino
Médio com qualidade socialmente referenciada suscita superar a regulacao educativa
imposta no Brasil (OLIVEIRA, 2006). Sugere um conjunto articulado de agbes
envolvendo, para sua execuc¢ao, as redes de ensino e esferas de poder em torno de
uma acédo conjunta. Implica uma reestruturacado dos espacos fisicos, das condicdes
materiais, da melhoria da formacao, carreira, remuneracdo e das condi¢cdes de
trabalho dos professores da escola média estadual. Mudangas na escola média s&o
urgentes. Tais mudancas ndo podem se limitar ao curriculo apenas. Reformular o
Ensino Médio priorizando somente mudancas curriculares, como parece indicar a Lei
n°® 13.415, € uma simplificacédo (SILVA, 2016).

Por outro lado, h4 as sinteses dos debates das CONAE de 2010 e 2014 e
a possibilidade de tornar o PNE uma politica de Estado. Trata-se de uma agenda para
a educacao brasileira que considera, no dominio da valorizac&o dos profissionais da
educacao, a necessaria articulacao entre formacdao, carreira, salario e condicées de
trabalho (DOURADO, 2013). O PNE apresenta-se como possiblidades, na perspectiva
da universalizagdo do Ensino Médio com qualidade social (KUENZER, 2010), sem
desconsiderar suas vicissitudes, aponta nas metas perspectivas virtuosas para a
escola média publica estadual.

Existe também a possibilidade de institucionalizacdo do SNE e da aplicacao
de 10% do PIB em educacao publica, previstos no PNE. Com esta compreensao, faz-
se necessario, por exemplo, ampliar a vinculagdo constitucional de recursos para a
educacgédo. A Constituicdo Federal estabelece que a Uni&o invista um minimo de 18%
da receita resultante de impostos em educacao, e estados e municipios, 25%. Com

todas as condigOes postas, parafraseando Pinto, Amaral e Castro (2011), os jovens
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que frequentam a escola média estadual terdo direito a uma educac¢éo que lhes faca
sentido e ofereca novos horizontes.

A homologacdo pelo ministro da Educacdo, em maio de 2009, das
Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracédo para o Magistério dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, indica que ha muito a fazer para que o
acesso exclusivamente por concurso publico, a formacdo continuada articulada a
pratica educativa, a progressao na carreira e a avaliacdo de desempenho estejam
articulados aos reais interesses dos docentes e elevem sua remuneracdo em
percentuais significativos ao longo da vida profissional. No Brasil, a discusséo de uma
carreira nacional encontra vivas resisténcias no sistema federativo do pais. Como
estabelecer carreira Unica para docentes da Educacéo Basica com formas de ingresso
e permanéncia que sejam validas em todo o pais, se a obrigacdo para com a
Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental é dos municipios e o Ensino Médio dos
estados? Além disso, a autonomia de que desfruta cada estado e municipio como ente
federado, somada a baixa capacidade arrecadatoria de muitos deles, sobretudo
municipios com menos de 20 mil habitantes, séo fortes obstaculos a construcdo de
carreira Unica no pais.

O retrato da escola média estadual dos dois estados, expresso nos dados
que apontam acomodacdo da matricula, indicadores educacionais preocupantes,
precarizagao e intensificacdo do trabalho docente exigem do professor “competéncia
para suprir, em uma escola precarizada, com condi¢des de trabalho cada vez piores,
as deficiéncias culturais e cognitivas decorrentes da origem de classe da maioria dos
alunos” (KUENZER, 2011, p. 686). A realizagdo do trabalho em espacgos precarios,
Sem 0S recursos necessarios, com remuneracao e jornada inadequadas, convivendo
com indicadores educacionais desfavoraveis, vai exigir do professor das escolas
meédias estaduais “mais esforco, competéncia, criatividade e compromisso. Isso torna
o trabalho docente no Ensino Médio um exercicio qualificador, prazeroso e, ao mesmo
tempo, desqualificador, explorador, causador de sofrimento” (KUENZER, 2011, p.
677). Tal realidade é um dos principais motivos para a baixa atratividade do magistério
publico no pais (GATTI; BARRETO, 2009).

A analise dos dados indica que a universalizacdo do Ensino Médio com
qualidade social exige politicas publicas regulares capazes de enfrentar a escassez
de professores habilitados no Ensino Médio, condicionada pela baixa atratividade da

carreira docente “com seus severos impactos sobre a qualidade do Ensino Médio,
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cujas matriculas decrescem a cada ano, assim como ndo melhoram os indicadores
de permanéncia e de sucesso” (KUENZER, 2011, p. 675). Sem esse enfrentamento,
esvai-se “a perspectiva do Ensino Médio como Educagao Basica universalizada e,
portanto, direito social e subjetivo de todos os jovens” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011,
p. 633). Universalizar o Ensino Médio com qualidade social alinha-se a possibilidade
de reafirmar a importancia da escola e de seu papel precipuo: socializar o
conhecimento cientifico. Nesse ambito, sempre que a ciéncia ndo se constituir em
interesse imediato de jovens de 15 a 17 anos, “é papel da escola também educar os
interesses dos estudantes” (RAMOS, 2011, p. 782).
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3 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado articula-se as inquietacdes iniciais da pesquisadora, que
leciona ha aproximadamente duas décadas no Ensino Médio e tem percebido a busca
constante de identidade nesta etapa da Educacéo Bésica. O desafio de universalizar
o Ensino Médio com qualidade no Brasil € imenso. Esta conquista passa por uma
escola média com indicadores educacionais de matricula adequada a idade e etapa,
com garantia de uma formacao que faca sentido e oportunize a todos os jovens de 15
a 17 anos uma formacdo integral, abrangendo aspectos humanisticos e cientificos,
com professores valorizados, infraestrutura adequada a essa etapa de ensino, com
acOes articuladas envolvendo as redes de ensino e os entes federados.

Os dados com relacdo ao acesso ao ambiente escolar do aluno pertencente
ao grupo de 15 a 17 anos de idade indicam que os numeros registrados em 2015
mostraram-se distantes do apontado na meta 3 proposta no PNE. O Ensino Médio
nao esta acessivel para praticamente 4,4 milhdes de jovens brasileiros de 15 a 17
anos. Com relacdo aos estados pesquisados, ha milhares de jovens catarinenses e
gauchos fora da escola ou “retidos” no Ensino Fundamental. Verificamos que 120 mil
jovens residentes em Santa Catarina, com idade adequada para o Ensino Médio, nao
estavam nele matriculados. O contexto no Rio Grande do Sul € mais complicado, pois
sdo 222 mil jovens ausentes do Ensino Médio.

Concebemos a indissociabilidade entre quantidade e qualidade. Para que
se materialize o que esta preconizado no PNE é necessario ampliar o acesso e,
concomitantemente, qualificar o ensino ofertado. Vislumbramos a democratizacéo do
acesso ao Ensino Médio como direito social em articulacdo com uma formacao com
gualidade para todas e todos. Destacamos que a qualidade da Educacédo contempla
dimensdes contraditérias e complexas para que possa ser compreendida de forma
ampla. Inclui aspectos sociais, econdémicos e culturais dos estudantes; direito de todos
e dever correlato do Estado em garantir uma educacdo de qualidade; gestao
democrética da escola e da educacéo; formacao e condi¢des de trabalho adequadas.

E no contexto da Gltima dimensdo que nos debrucamos quando nos
propusemos a responder a questdo norteadora: quais 0s entraves, desafios e
possibilidades a formacéo e as condi¢des de trabalho do professor do Ensino Médio
nos estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul? Buscamos desvelar a

centralidade atribuida ao professor do Ensino Médio no ambito das politicas
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educacionais implementadas para esta etapa da Educacao Bésica. Pautamo-nos na
andlise de indicadores educacionais que contribuiu para conhecer o0s entraves,
desafios e possibilidades a formacéo e as condi¢des de trabalho dos professores dos
estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul.

Os dados apontam caracteristicas demograficas e aspectos da formacgéo e
das condicdes de trabalho do professor nos estados de Santa Catarina e do Rio
Grande do Sul. Mostram um grupo singular de profissionais do sexo feminino, com
idade entre 33 e 50 anos e servidor publico da rede estadual de ensino. Com relacéo
a formacdo dos professores catarinenses e gauchos pesquisados, mesmo com o
amparo legal da LDBEN, no seu artigo 62, ao determinar que a formagao dos docentes
para atuar na Educacédo Basica far-se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacéao plena, em universidades e institutos superiores de educacao, mostrou-
se inadequada. Os dados indicam a possibilidade de ser professor do Ensino Médio
sem ter licenciatura.

Ao analisar o Indicador Adequacédo da Formacédo Docente, evidenciamos
um percentual consideravel de professores das escolas médias estaduais
catarinenses e gauchas sem formacdo adequada para o exercicio da profissdo
docente. Em 2016, Santa Catarina apresentou 69,7% dos seus professores
pertencentes ao Grupo 1, considerado com adequada formagé&o docente. Rio Grande
do Sul, por sua vez, exibiu 61,2%. Destacamos que o estado catarinense ampliou em
9,4% a participacdo no Grupo 1, mas, a0 mesmo tempo, concentra 12,2% dos
“professores” sem curso superior. Ao pautarmos o Grupo 1 como métrica da formacéo
docente, fica evidente a necessidade de as escolas médias estaduais ampliarem
significativamente o numero de professores com licenciatura nos Componentes
Curriculares sob sua responsabilidade. Pois ndo é raro encontrar um pedagogo
lecionando Lingua Portuguesa, Fisica, Quimica ou alguém formado em Biologia
ensinando Matematica. Dos 13 Componentes Curriculares, ndo ha um que apresente
100% dos seus professores licenciados na area. Ao considerar todos os Componentes
Curriculares, Santa Catarina apresenta uma média de 51,7% de professores
licenciados na disciplina que ministram. A situagéo do Rio Grande do Sul € um pouco
melhor, com 55,1%. Entretanto, ambos muito distantes dos 100% preconizados pela
meta 15.

No ambito da formacédo continuada, mais especificamente a formacdo no

stricto sensu, em nivel de Mestrado e Doutorado, os dados apresentam limites a
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serem superados. Sabemos que a meta 16 do PNE, ao propor 50% de formacao em
nivel de pds-graduacao, destaca o lato sensu. Os dados mostram que a busca pela
referida possibilidade de formacéo continuada logrou éxito, quando constatamos que
existe um percentual significativo de professores com Especializacdo. Tal movimento
permitiu aos estados pesquisados ousarem na meta 16, quando sugere percentuais
maiores que a meta nacional. Santa Catarina propde-se a sair dos 52,2%, em 2016,
para 75%, em 2024, de professores com pos-graduacdo nas escolas estaduais. O
esforco do Rio Grande Sul é ainda maior, quando se propde a ascender de 46,9%
para 80%. Por outro lado, a busca pelo stricto sensu e a possiblidade de ampliar o
namero de mestres e doutores parece pifia. Percebemos limites na busca pelo stricto
sensu, quando menos de 4,5% dos professores das escolas médias estaduais
catarinenses e gauchas tém Mestrado ou Doutorado. Os dados suscitam ampliar as
atividades formativas no dominio da formacao continuada por meio de cursos de
Mestrado e Doutorado.

Vislumbramos professores do Ensino Médio com licenciatura no
Componente Curricular que lecionam com Mestrado e, quica, Doutorado. E no ambito
das condicdes de trabalho? Professores com vinculo efetivo de trabalho em uma
escola que dispde de adequada infraestrutura? Compreender as condi¢cdes de
trabalho do professor justifica-se por condicionar a qualidade do Ensino Médio.
Contraditoriamente, Santa Catarina possui 46,7% dos professores do Ensino Médio
publico estadual ndo concursado, que possuem contrato, em sua grande maioria,
temporario. Rio Grande do Sul, com 40,8%, apresenta uma situacdo melhor, mas
ainda distante dos 90% propostos na estratégia 18.1 do PNE. A referida estratégia
oportuniza ao professor do Ensino Médio colocar-se na condicdo de pertencer ao
quadro dos efetivos da escola e de poder participar na elaboragcédo e implementacao
do seu projeto politico pedagdgico. Sugere professores efetivos com formacao e com
uma jornada de trabalho que n&o seja extensa e tampouco intensa.

A preocupacgéo com a jornada de trabalho do professor suscitou no INEP a
elaboracdo do indicador Esforco Docente. A analise desse indicador mostrou que o
Ensino Médio, nos estados pesquisados, convive com professores nas escolas
estaduais que trabalham em muitas escolas, com muitas turmas, etapas e turnos. Os
dados de 2016 mostram que a jornada de trabalho dos professores é intensa e
extensa. Trabalhar somente no Ensino Médio em uma Unica escola, em dois turnos e

com um numero adequado de alunos néo faz parte da jornada de 33,1% dos



74

professores catarinenses e de 25,1% dos professores gauchos. Ressaltamos que, no
interregno de 2013 a 2016, um percentual maior de professores do Ensino Médio, das
escolas estaduais de Santa Catarina, tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos,
em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Esse contexto adverso de ambos os estados evidencia-se mais ainda
quando abrimos o indicador Esforgco Docente e explicitamos o numero de escolas e
turmas dos professores. Percebemos que 47,7% dos professores catarinenses
lecionam em mais de uma escola e que 51,6% tém mais de 11 turmas. Numeros
maiores que os apresentados no Rio Grande do Sul. E revelador que o professor
catarinense possui uma jornada mais extensa e intensa, quando comparada aos
professores do Rio Grande do Sul.

Enfatizamos que as condi¢des de trabalho do professor envolve também a
infraestrutura das escolas. A adequacao da infraestrutura tem reflexos sobre as
condi¢Bes de aprendizagem necessarias a permanéncia com sucesso do estudante
do Ensino Médio. Por outro lado, os dados evidenciam que os entes federados nao
dotaram as escolas médias de toda a infraestrutura fisica, técnica e de servicos
necessaria. Os dados apontam escolas publicas estaduais dos estados citados sem
bibliotecas, laboratorios de Informatica e de Ciéncias, quadras de esporte, auditério e
sala de professores. Santa Catarina mostra nUmeros mais preocupantes em relacao
ao Rio Grande do Sul. Os dados indicam que 73,3% e 70,5% das escolas de Ensino
Médio catarinenses ndo possuem laboratério de Ciéncias e auditério,
respectivamente.

Por meio da andlise das duas dimensdes/categorias de conteudo
referentes a valorizacdo do professor dos dois estados pesquisados, foi possivel
constatar que ambos distanciam-se das metas propostas pelo PNE, que apontam para
uma educacdo de qualidade articulada a valorizacdo dos professores. Podemos inferir
que os estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul tém uma grande divida com
os professores do Ensino Médio no que se refere a sua valorizacdo. Advogamos que
a concretizacdo de grande parte das metas do PNE, e dos Planos Estaduais de
Educacao a ele articulados, envolve a valorizagcdo dos profissionais da Educacgéo
Béasica e o compromisso com elas é fundamental. A universalizagdo do Ensino Médio
com qualidade social nos dois estados sO sera materializada com a efetiva valorizagéo
dos profissionais da educacédo, consubstanciada na formag&o inicial e continuada e

condi¢cbes de trabalho adequadas. Somente com todos os professores valorizados e
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prestigiados, e com sdlida formacao tedrica, pode-se vislumbrar uma escola média
que garanta a todos os jovens catarinenses e gauchos o direito social & sua conclusao.

A superacao desse contexto adverso mostrado por meio da analise dos
indicadores educacionais suscita 0 aumento significativo dos gastos publicos com
educacao no Brasil, o que remete a meta 20 do PNE com a aplicagdo de 10% do PIB
em educacdo publica. A universalizacdo do Ensino Médio com qualidade social sugere
mais recursos financeiros e ndo o contrario. Consideramos também fundamental a
institucionalizacdo de um SNE. A gestéo e financiamento da educacéo, no ambito do
estabelecido na Lei n°® 13.005/2014, constituem-se em elementos articuladores de um
esforco coletivo dos entes federados na materializagdo das metas do PNE, com
destaque as relacionadas ao professor do Ensino Médio das escolas estaduais e sua

valorizacéao.



76

REFERENCIAS

ALMEIDA, J. S. de. Mulher e Educacao: a paixao pelo possivel. In: REUNIAO
ANUAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCACAO — ANPED. 182 Reuniao Anual. Anais... Caxambu, MG, 1995.

ALVES, T.; PINTO, J. M. R. Remuneracao e caracteristicas do trabalho docente no
Brasil: um aporte. Cadernos de Pesquisa, S&do Paulo, v. 41, n. 143, p. 606-639,
maio/ago. 2011.

BARROSO, J. O Estado, a educacao e a regulacao das politicas publicas.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 26, n® 92, p. 725-751, out. 2005.

BRANDAO, C. F. O ensino médio no contexto do Plano Nacional de Educac&o: o
gue ainda precisa ser feito. Cadernos CEDES, Campinas, v. 31, n. 84, p. 195-208,
maio/ago. 2011.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia: DF, Senado Federal, 1988.

. Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996a.

. Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996b. Modifica 0os
arts. 34, 208, 211 e 212 da Constituicao Federal e da nova redacao ao art. 60 do Ato
das Disposi¢des Constitucionais Transitérias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emcl4.htm>.
Acesso em: 20 nov. 2016.

. Parametros Curriculares Nacionais. Ensino Médio. 2000.

. Decreto n®5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2° do art. 36 e
os arts. 39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacédo nacional, e da outras providéncias. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, 26 jul. 2004, Sec¢éo 1, p. 18. 90.

. Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e
emergenciais. Brasilia: CNE/CEB, 2007.

. Lein®11.738, de 16 de julho de 2008. Institui 0 piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educacéo basica. Diario
Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 16 jul.
2008.

. Ministério da Educacao (MEC). Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Resumo técnico — Censo Escolar. Brasilia,
2010.

. Ministério da Educacgé&o. Conselho Nacional de Educacéo.



77

Camara de Educacédo Béasica. Resolucéo n° 2, de 30 de janeiro 2012. Define
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacdo — PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26
jun. 2014.

. Indicador de Esforgo Docente. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira Diretoria de Estatisticas Educacionais. Nota Técnica n°
039/2014. Brasilia, 2015a.

. Resolucdo Conselho Nacional de Educacéo n° 02, de 01 de julho
de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacédo continuada. Diario Oficial da
Unido. Brasilia, 2015b.

. Ministério da Educacao. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais. Microdados do Censo Escolar da Educacéo Basica, 2013 a 2016.
Brasilia: MEC/INEP, 2016a.

. Indicador Adequacédo da Formagéo Docente da Educacao
Basica. Indicadores Educacionais, 2013 a 2016. Brasilia: MEC/INEP, 2016b.

. Indicador Esfor¢co Docente. Indicadores Educacionais, 2013 a 2016.
Brasilia: MEC/INEP, 2016c.

CABRAL, E. da S. A valoriza¢éo do professor do Ensino Médio em Santa Catarina e
Parand: limites e possibilidades. O trabalho docente no Ensino Médio no estado
de Santa Catarina: embates, desafios e possibilidades a valorizacdo dos
professores. 2016. 84 f. Dissertacao (Mestrado em Educacgéo) - Universidade do Sul
de Santa Catarina, Tubardo, 2016.

CAMARGO, R. B. et al. Condicdes de trabalho docente, ensino de qualidade e
custo-aluno-ano. Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacao,
Goiania, v. 22, p. 253-276, 2006.

CARNEIRO, M. A. O n6 do Ensino Médio. Sao Paulo: Vozes, 2012. 283p.

CNTE. Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacédo. Tabela de
Vencimentos. Brasilia, 2016.

CONAE. Conferéncia Nacional de Educac¢ao: documento — referéncia/ [elaborado
pelo] Férum Nacional de Educacao. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria
Executiva Adjunta, 2010.

. Conferéncia Nacional de Educacao: documento — referéncia / [elaborado
pelo] Férum Nacional de Educacao. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria
Executiva Adjunta, 2014.



78

COSTA, G. L. M. Flexibilizacdo da Formacao Inicial do Professor de Matematica:
expansao com qualidade social?. In: BASSI, M. E.; AGUIAR, L. C. (Org.). Politicas
publicas e formacéao de professores. 1. ed. ljui: Unijui, 2009. v. 1. p. 117-138.

COSTA, G. L. M.; OLIVEIRA, D. A. Trabalho docente no ensino médio no Brasil.
Perspectiva (UFSC), v. 29, p. 727-750, 2011.

CURY, C. Sistema Nacional de Educacao: desafio para uma educacao igualitaria e
federativa. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 29, n. 105, p. 1187-1209, set./dez.
2008.

DEMARTINI, Z. de B; ANTUNES, F. F. Magistério Primario: profissédo feminina,
carreira masculina. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 86, p. 5-14, ago. 1993.

DOURADO, L. F. Valorizacao dos profissionais da educacao Desafios para garantir
conquistas da democracia. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 10, p. 37-56,
2016.

. Diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacao basica: concepc¢des e desafios. Educacao
e sociedade, Campinas, v. 36, p. 299-324, 2015.

DOURADO, L. F.; OLIVEIRA, J. F. Verbos intransitivos para uma politica publica:
formar, valorizar e profissionalizar. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v.2. n. 2-3,
p. 7-13, jan./dez. 2008.

DOURADO, M. L. Z. Sistema Nacional de Educacéo, Federalismo e os obstaculos a
o direito a Educagédo Basica. Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 34, n, 124, p.
761-785, jul./set. 2013.

ENGUITA, M. F. A ambiguidade da docéncia: entre o profissionalismo e a
Proletarizacdo. Revista Teoria & Educacéo, s.l., n. 4, 1991.

FRIGOTTO, G; CIAVATTA, M. Perspectivas sociais e politicas da formacéao de nivel
médio: avangos e entraves nas suas modalidades. Educacéo & Sociedade, v. 32,
p. 619-638, 2011.

GATTI, B.; BARRETO, E. S. S. Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia, DF: UNESCO, 2009.

GOUVEIA, A. B; PINTO, J. M. R; CORBUCCI, P. R. Federalismo e politicas
educacionais na efetivacdo do direito a educacgéo. Brasilia: IPEA, 2011. v. 1.
227p.

GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizacao da cultura. Rio de Janeiro: Ed.
Civilizacao Brasileira, 1978. 244p.

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD): 2007-2015. Brasilia, 2015.


http://lattes.cnpq.br/9965215918013009
http://lattes.cnpq.br/9965215918013009

79

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Indicador Adequacéo da Formac&o Docente da Educacéo Basica. Diretoria de
Estatisticas Educacionais. Nota Técnica n° 020/2014. Brasilia, 2014a.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Indicador Esforco Docente. Diretoria de Estatisticas Educacionais. Nota Técnica n°
039/2014. Brasilia, 2014b.

KRAWCZYK, N. Ensino Médio: empresarios ddo as cartas na escola publica.
Educacédo & Sociedade (Impresso), v. 35, p. 21-42, 2014.

KUENZER, A. Z. O Ensino Médio no Plano Nacional de Educacao 2011-2020:
superando a década perdida? Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 31, n. 112, p.
851-873, 2010.

. Apresentacdo Dossié Ensino Médio. Educacao e Sociedade, Campinas, V.
21, n. 70, abr. 2000. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S0101-
73302000000100002>. Acesso em: 25 nov. 2016.

. A formacao de professores para o Ensino Médio. Educacédo & Sociedade,
Campinas, v. 32, n.116, p. 667-688, 2011.

MAINARDES, J. Reflexiones sobre el objeto de estudio de la politica educativa. In:
TELLO, C. G. (Org.). Los objetos de estudio de la Politica Educativa Hacia una
caracterizacion del campo teorico. 1 ed. Buenos Aires: Autores de Argentina,
2015, v., p. 25-42.

MASSON, G. A valorizacao dos professores e a educacao basica nos estados.
Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 10, p. 157-174, 2016.

. As contribuicbes do método materialista histérico e dialético para a pesquisa
sobre politicas educacionais. In: IX SEMINARIO DE PESQUISA EM EDUCACAO DA
REGIAO SUL — ANPED SUL, 2012, Caxias do Sul. A Pés-Graduac&o e suas
interlocucBes com a Educacao Béasica. Anais... Caxias do Sul, 2012. p. 1-13.

MEDEIROS, G. A valorizacao do professor do Ensino Médio em Santa Catarina
e Minas Gerais: limites e possibilidades. 2014. 94 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - Universidade do Sul de Santa Catarina, Tubarédo, 2014.

MOURA, D. H. Ensino médio integrado: subsuncao aos interesses do capital ou
travessia para a formacédo humana integral? Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v.
39, n. 3, p. 705-720, jul./set. 2013.

NOSELLA, P. Ensino médio: em busca do principio pedagégico. Educ. Soc.,
Campinas, v. 32, n. 117, p. 1.051-1.066, out./dez. 2011.

NOSELLA, P; BUFFA, E. As pesquisas sobre Instituicdes Escolares: o método
dialético marxista de investigacdo. Eccos. Revista Cientifica, v. 7, p. 351-368, 2005.

OLIVEIRA, C. da S. de. A valorizacao do professor do Ensino Médio nos estados de


http://lattes.cnpq.br/1869253922319886

80

Santa Catarina e Parana: entraves, desafios e possibilidades. 2015. 117 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) - Universidade do Sul de Santa Catarina,
Tubaréo, 2015.

OLIVEIRA, D. A. Regulacao Educativa na América Latina: repercussfes sobre a
identidade dos trabalhadores docentes. Educacao em Revista (UFMG), v. 44, p.
209-227, 2006.

. As politicas de formacdao e a crise da profissionalizacdo docente: por onde
passa a valorizagcado? Revista Educacado em Questédo (UFRN. Impresso), v. 46, p.
51-74, 2013.

. O Ensino Médio perante a obrigatoriedade ampliada: que licbes podemos
tirar de experiéncias observadas? Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
Brasilia, v. 91, p. 10-26, 2010.

. A reestruturacao do trabalho docente: precarizacao e flexibilizac&o.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 25, n. 89, p. 1127-1144, 2004.

. Os docentes no Plano Nacional de Educacéao: entre a valorizacao e a
desprofissionalizacdo. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 8, n. 15, p. 447-461,
jul./dez. 2014.

OLIVE~IRA, R. L. P; ADRIAO, T. Os 25 anos da Constituicdo de 1988. In: LEITE, Y;
MILITAO, S.; LIMA, V. (Org.). Politicas Educacionais e qualidade da escola
publica. 1. ed. Curitiba: CRV, 2013. v. 1. p. 29-42.

OLIVEIRA, D. A; ASSUNCAO, A. A. Condicdes de trabalho docente. Belo
Horizonte: GESTRADO/FAE/UFMG, 2010 (Verbete).

OLIVEIRA, D. A.; FELDFEBER, M. Politicas educativas y trabajo docente.
Buenos Aires: Centro de Publicaciones Educativas y Material Didactico, 2006.

OLIVEIRA, M. M. de; RODRIGUES, M. M. O processo de precarizacao e seus
efeitos sobre a profissdo docente. In: VI CONGRESSO DE INICIACAO CIENTIFICA
DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE, 2009. Anais... Campina
Grande, 2009.

PINTO, J. M. R. O que explica a falta de professores nas escolas brasileiras? Jornal
de Politicas Educacionais, v. 9, p. 3, 2014.

PINTO, J. M. R.; AMARAL, N. C.; CASTRO, J. A. O financiamento do ensino médio
no Brasil: de uma escola boa para poucos a massificacdo barata da rede
publica. Educacéo & Sociedade, Campinas, v. 32, p. 639-665, 2011.

PINTO, M. N.; DUARTE, A.; VIEIRA, L. M. F. O trabalho docente na educacéo
infantil publica de Belo Horizonte. Revista Brasileira de Educacao (Impresso), v.
17, p. 611-626, 2012.

RAMOS, M. N. O curriculo para o ensino médio em suas diferentes


http://lattes.cnpq.br/3976705366604804
http://lattes.cnpq.br/1795516271097895
http://lattes.cnpq.br/1795516271097895
http://lattes.cnpq.br/5431600781223257
http://lattes.cnpq.br/5378091923063923
http://lattes.cnpq.br/5378091923063923

81

modalidades: concepcdes, propostas e problemas. Educ. Soc., Campinas, v. 32, n.
116, p. 771-788, jul./set. 2011.

. O projeto unitario de ensino médio sob os principios do trabalho, da ciéncia
e da cultura. In: FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. (Orgs.). Ensino médio: ciéncia,
cultura e trabalho. Brasilia, DF: MEC; SEMTEC, 2004. p. 37-52.

RIO GRANDE DO SUL. Lei n° 14.705, de 25 de junho de 2015. Institui o Plano
Estadual de Educacédo — PEE -, em cumprimento ao Plano Nacional de Educagao —
PNE -, aprovado pela Lei Federal n.° 13.005, de 25 de junho de 2014. Diario Oficial
[do] Estado do Rio Grande do Sul, Rio Grande do Sul, 26 de junho de 2015.

ROCHA, M. da C. Uma reflexdo sobre o valor do trabalho feminino no setor publico:
o0 caso do trabalho docente na Educacgéo Basica. In: VIIIl SEMINARIO
INTERNACIONAL RED ESTRADO. Anais... Lima, Peru. 4, 5 e 6 de agosto de 2010.

RUIZ, A. I.; RAMOS, M. N.; HINGEL, M. Escassez de professores no Ensino
Médio: propostas estruturais e emergenciais. Brasilia: CNE/CEB, 2007.

SANTA CATARINA. Secretaria Estadual de Educacao. Plano Estadual de
Educacéo. Disponivel em: <www.sed.sc.gov.br/documentos/plano-estadual-de...sc-
452/...plano-estadual.../file->. Acesso em: 10 set. 2016.

SAVIANI, D. Plano Nacional de Educacéo, a questédo federativa e 0s municipios: o
regime de colaboracéo e as perspectivas da educacao brasileira. Conferéncia
proferida na Secdo de Abertura do 6° Férum Internacional de Educacéo da Regido
Metropolitana de Campinas e 1° Férum de Educacao de Paulinia, 2011.

. Educacao socialista, pedagogia histérico-critica e os desafios da sociedade
de classes. In: LOMBARDI, J. C.; SAVIANI, D. (Orgs.). Marxismo e educacao:
debates contemporaneos. Campinas: Autores Associados, 2005. p. 223-274.

SCHEIBE, L. O Projeto de Profissionalizacdo docente no contexto da reforma
educacional iniciada nos anos 90. Educar em Revista (Impresso), v. 24, p. 177-193,
2004.

SILVA, M. R. Direito a educacéo, universalizacao e qualidade: cenarios da educacéo
basica e da particularidade do Ensino Médio. Jornal de Politicas Educacionais, v.
9, p. 61-74, 2015a.

. Curriculo, ensino médio e BNCC: Um cenario de disputas. Revista
Retratos da Escola, Brasilia, v. 9, n. 17, p. 367-379, jul./dez. 2015b.

. Reformulagdo do Ensino Médio. Rio de Janeiro, ANPED, 19 de setembro
de 2016. Entrevista a Camilla Shaw.

SOUZA, S. Z.; OLIVEIRA, R. P. Ensino Médio Noturno: democratizacao e
diversidade. Educar em Revista, v. 30, p. 53-72, 2008.

TELLO, C.; MAINARDES, J. Revisitando o enfoque das epistemologias da


http://lattes.cnpq.br/9100164825967718

politica educacional. Praxis Educativa (Impresso), v. 10, p. 153-178, 2015.

WACHOWICZ, L. A. A dialética na pesquisa em educacao. Revista Dialogo
Educacional, Curitiba, v. 2, n. 3, p. 171-181, jan./jun. 2001.

82



