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RESUMO

O objetivo desta pesquisa estd em compreender os entraves, desafios e possibilidades a
valorizacdo dos profissionais da educacdo trazidos pelas politicas publicas educacionais
relacionadas a formacdo inicial e continuada e condic@es de trabalho dos professores do Ensino
Médio da rede estadual de ensino no estado de Santa Catarina. Realizou-se um breve
movimento de imersdo na historia dos ordenamentos legais, que apontam para uma educacédo
brasileira com qualidade como direito de todos e dever do Estado, ja que a valorizacdo dos
profissionais da educagdo tambem esta elucidada como um elemento relevante, considerando o
professor como um dos sujeitos importantes no processo educacional. Analisaram-se 0S
indicadores educacionais, por meio dos microdados do Censo Escolar da Educacdo Basica,
disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
relacionados a formacdo inicial e continuada e condi¢bes de trabalho dos professores das
escolas estaduais do Ensino Médio em Santa Catarina, cotejando os dados no Brasil. O contexto
apresentado, por meio da analise, aponta para grandes desafios e suscita a valorizacdo dos
profissionais do Ensino Médio. Sugere superar a escassez de professores formados e atuantes
na escola média tanto no Brasil quanto em Santa Catarina. Mostra também a importancia de os
professores trabalharem em uma Unica escola, em dois turnos, com ndmero de turmas e alunos
condizentes com a universaliza¢do do Ensino Médio com qualidade social. O estudo aponta 0s
limites a valorizacdo dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses e as
possibilidades contidas na Lei n® 13.005/2014, relacionadas a escola média e a valorizacao dos
professores. E sugere a materializacdo de suas metas como condicdo necessaria a
universalizacdo do Ensino Médio, compreendido como direito social e subjetivo de todos 0s

jovens.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Ensino Médio. Formac¢do Docente. Condigdes de
Trabalho.



ABSTRACT

The objective of this research is to understand the obstacles, challenges and opportunities for
the enhancement of education professionals brought by the educational public policies related
to the initial and continuing education and high school teachers' working conditions in state
schools in the state of Santa Catarina. Held a brief immersion movement in the history of legal
systems, which point to a Brazilian quality education as everyone's right and duty of the State,
as the appreciation of education professionals is also elucidated as an important element
considering the teacher as one of the important subjects in the educational process. educational
indicators were analyzed through microdata School Census of Basic Education, provided by
the National Institute of Educational Studies Teixeira, related to the initial and continuing
education and working conditions of teachers in state schools of education East Santa Catarina,
comparing with the data in Brazil. The context presented, through the analysis, points to great
challenges and raises the value of high school professionals. Suggests overcome the shortage
of trained and active teachers in middle school in Brazil and in Santa Catarina. It also shows
the importance of teachers to work in a single school in two shifts, with the number of classes
and students consistent with the universalization of secondary education with social quality.
The study points out the limits to the valuation of high school teachers in Santa Catarina state
schools and the possibilities contained in Law 13,005 / 2014 related to the middle school and
the appreciation of teachers. And suggests the realization of your goals as a necessary condition
for the universalization of secondary education, understood as a social and subjective right of

all young people.

Keywords: Educational Policy. High School. Teacher Training. Working Conditions.
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1 INTRODUCAO

A escolha do tema “A valorizagdo dos professores do Ensino Médio” deu-se pela
influéncia de minha propria trajetoria profissional, que tem, até os dias de hoje, 34 anos.

Fui aluna da rede publica e conclui o Cientifico em 1979. Essa escola oferecia o
primeiro ano de Nucleo Comum e, na segunda série, podiamos optar por continuar no Cientifico
ou cursos profissionalizantes. Na época, era uma escola pablica de excelentes resultados e atraia
estudantes das cidades vizinhas.

Em 1982, iniciei minhas atividades profissionais como professora de Artes, embora
sem habilitacdo, em uma fundacdo, mantida por um Banco, que atendia desde o pré-escolar até
0 Ensino Médio.

Depois de formada em Pedagogia com habilitacdo em Orientacdo Educacional,
assumi a Coordenacédo Pedagogica do Ensino Médio na mesma instituicdo.

Nessa fase, 0 Ensino Médio, em Santa Catarina, j& havia passado por reformas em
sua estrutura curricular. O Ensino Médio poderia ser profissionalizante e, nesse caso, tratava-
se de um Ensino Médio Técnico em Administracdo. A proposta da referida instituicdo era a de
atender uma comunidade carente desde o pré-escolar até o Ensino Médio. Durante os treze anos
em que trabalhei nessa escola, observava que a expectativa dos familiares, ao matricular seus
filhos, era a de um dia ver seu filho trabalhar em uma agéncia do Banco mantenedor da escola.
Era possivel observar uma esperanca, uma expectativa na trajetoria escolar de cada estudante.

Em busca de seguranca profissional, prestei concurso publico em 1994, e me
efetivei em uma escola publica que também atendia desde a pré-escola até o Ensino Médio.

Dessa vez, iniciei como Orientadora Educacional e assumi a Dire¢cdo em menos de
um ano de efetividade. Foi um desafio profissional muito proveitoso e, a partir dai, passei a
observar a escola como um todo, porém o maior desafio estava nos jovens do Ensino Médio. A
escola passava por um processo de evasao muito grande na Ultima etapa da Educacdo Bésica.

Eram ofertadas duas turmas de pré-escola no turno matutino e duas no turno
vespertino. As turmas do Fundamental 1 e 2 também eram bastante significativas. A escola
totalizava, nos trés turnos, aproximadamente 1.700 alunos. Ocorre que, no Ensino Médio,
ofertado apenas no periodo noturno, as turmas eram vazias, formando um grande funil. Na
tentativa de compreender esse processo, foi aberto um canal de escuta em que alunos e pais
foram ouvidos pela Direcdo e Equipe Pedagdgica. Foi possivel observar que as familias faziam

matricula na escola, mas ndo havia uma esperanca de futuro melhor por meio da escola para
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seus filhos. Nessa época, 0 Ensino Médio passava por outro processo de mudanga. Agora o
Ensino Médio ndo era mais profissionalizante e, sim, de educacao geral.

A escola apresentava muitas fragilidades em sua estrutura fisica, mas a comunidade
era muito participativa e realizou muitos trabalhos de mutirdo aos sabados, por meio da
Associacdo de Pais, 0 que ndo era suficiente para atender as necessidades de biblioteca,
laboratérios equipados, quadras cobertas, materiais didaticos, recursos tecnoldgicos e demais
condicdes para que se materializasse uma educacéo publica com a qualidade esperada por todos.
Diante de todas essas dificuldades, o que mais me chamava atencdo era 0 esvaziamento da
escola no Ensino Médio, o desencanto dos jovens, nessa fase, que deveria ser o coroamento da
vida escolar na Educagdo Bésica. Havia também muita dificuldade na contratacdo de
professores habilitados para a matriz curricular de educacdo geral, muita rotatividade de
professores no Ensino Médio. As aulas eram dadas por professores, muitas vezes, sem
formacdo, sem vinculo de comprometimento com a escola, pois davam aulas em duas ou mais
escolas, o que dificultava a participacdo em reunides de planejamento ou Conselhos de Classe.

De todas as dificuldades encontradas na escola pablica, posso dizer que o que mais
me incomodava era a rotatividade e falta de professores habilitados no Ensino Médio.
Considero todas as etapas da educacdo de grande importancia, mas devemos compreender que
é no Ensino Médio que o jovem inicia os seus processos de escolhas entre certo e errado, de
ética e exercicio de sua cidadania. Alias, € nessa fase que pode até votar e escolher nossos
dirigentes.

Um jovem da escola publica estadual, lugar onde estd a maior parte dos jovens
brasileiros, tem a responsabilidade de votar e escolher nossos dirigentes, pior ainda a situacao
dos que se evadem das escolas antes de iniciar o Ensino Médio tendo a mesma responsabilidade
de formar e fazer parte da sociedade brasileira. Entdo nos deparamos com uma sociedade
brasileira desigual socialmente, vivendo uma crise ética com pouca esperanca de futuro. Néo é
responsabilidade apenas dos jovens brasileiros ou da escola toda essa crise ética que estamos
vivendo, mas € possivel acreditar que a educacdo publica venha a ser também um meio de
transformar essa sociedade em uma sociedade mais humana, mais justa e ética. Mas, para que

essa escola aconteca, ndo podemos ignorar que os alunos estdo se evadindo! das escolas, entéo

! Dados do Censo Escolar dos ultimos anos explicitam que o direito a educacéo néo esta assegurado a todos os
brasileiros quando, aproximadamente, 22% dos estudantes do Ensino Médio nos Gltimos oito anos reprovam ou
abandonam a escola média (BRASIL, 2013).
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cabe uma pesquisa sobre os Varios aspectos que interferem na conquista de uma escola média
de qualidade.?

No decorrer desses 34 anos de atividade profissional, pude observar que a etapa da
educacdo em que mais ocorreram mudangas em sua estrutura curricular foi o Ensino Medio,
mas essas mudancas ndo deram conta, por si s, de melhorias substanciais na escola. E, diante
de tantos desafios da escola publica, um dos fatores que podem estar interferindo nos processos
da escola estd na adequada valorizagdo® por meio das politicas pablicas dos profissionais da
educacio?, pois esses sio sujeitos de grande relevancia no contexto escolar.®

N&o que o professor seja o Unico responsavel pela qualidade na educacdo, mas ele
precisa ser tratado com respeito e ser valorizado, para que a escola possa atrair profissionais
com sélida formacdo tedrica e pratica. Um professor com adequada formagéo, com incentivo a
busca constante de formacdo continuada, que esteja efetivo em uma s escola, que néo divida
0 seu tempo em duas ou mais escolas, que ndo precise trabalhar em trés turnos e também com
muitas turmas, enfim um quadro de professores que tenha a condi¢do de estar em uma so escola
e que possa comprometer-se e envolver-se com a escola em que trabalha, ndo s6 na transmisséo
de conteudo, mas em todo o projeto pedagdgico da escola em que atua.

Diante dessa trajetdria profissional, fui incentivada por um colega de trabalho,
professor de Matemadtica, a procurar o Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), para conhecer a pesquisa que estava sendo
realizada sobre o Ensino Médio.

Ingressei como aluna especial, para conhecer mais sobre a pesquisa do Professor
Gilvan Luiz Machado Costa, e pude perceber que poderia ser por meio desse trabalho ja iniciado
que eu conseguiria buscar respostas a algumas interrogaces a respeito das dificuldades que as
escolas publicas enfrentam para garantir o acesso e a permanéncia dos jovens no Ensino Médio,
para que possamos construir, por meio da escola, uma educacdo com qualidade e, por

consequéncia, atingir a qualidade social.

2 Qualidade compreendida como democratizacdo do acesso, permanéncia, avaliagdo, condicdes de participagdo e
aprendizagem (CONAE, 2014a).

3 A valorizagdo dos profissionais da educacio é um tema cada vez mais presente no debate educacional brasileiro
(OLIVEIRA, 2014). Para a autora, o termo valorizagdo docente reline trés importantes elementos que
interferem na sua condi¢do profissional, séo eles: 1) a remuneragdo; 2) a carreira e condi¢Bes de trabalho e 3) a
formagéo inicial e continuada.

4 Neste trabalho estamos considerando, dentre os profissionais da Educacéo, os professores do Ensino Médio das
escolas estaduais catarinenses.

S Paralelamente a trajetoria profissional, também pude analisar a rotina do meu marido, professor de Matematica,
que, ao longo dos seus quase 30 anos de sala de aula, sempre se dividiu em duas ou trés escolas. Atua em dois
regimes, na rede estadual e particular. Atende alunos do Ensino Fundamental 2 e Ensino Médio, com uma
jornada de 60 horas semanais divididas em trés turnos.
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Diante de inumeras varidveis que interferem nos processos da escola publica,
defendo a ideia de que a falta de valorizagdo dos profissionais da educacdo € um fator
determinante para que possamos atingir uma educacao com qualidade que garanta ndo s6 o
acesso, mas também a permanéncia dos estudantes até o final da Educacao Basica.

O direito a uma escola com qualidade est& proclamado na Constituicdo Brasileira,
desde 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n° 9.394/96, e
agora, no Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado em 2014° porém os resultados
apresentados na Educacdo Basica ainda permanecem longe do esperado. Nesse contexto,
problematizamos: quais os embates, desafios e possibilidades a valoriza¢ao dos professores na
etapa final da Educacdo Bésica da rede publica no estado de Santa Catarina, quando se
considera a necessaria articulacdo entre formacao inicial e continuada e condicdes de trabalho?

Assim, o objetivo desta pesquisa estd em compreender os entraves, desafios e
possibilidades a valorizacdo dos profissionais da educagdo trazidos pelas politicas publicas
educacionais relacionadas a formacdo inicial e continuada e condigdes de trabalho dos
professores do Ensino Médio da rede estadual de ensino no estado de Santa Catarina.

A perspectiva que singulariza esta pesquisa tem 0s seguintes objetivos especificos:
a) discutir as possibilidades trazidas pelos ordenamentos legais, com destaque a Lei n°
13.005/2014, para a o Ensino Médio, e a valorizagcdo dos professores em suas dimensdes
constitutivas: formacao, carreira, remuneracdo e condi¢des de trabalho; b) apresentar politicas
e programas em desenvolvimento no pais e as propostas destinadas ao Ensino Médio, com
énfase ao estado de Santa Catarina; c) identificar e analisar indicadores educacionais, por meio
dos microdados do Censo Escolar da Educacédo Basica, disponibilizados pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), relacionados a formac&o inicial
e continuada dos professores do Ensino Médio em Santa Catarina; d) identificar e analisar
indicadores educacionais, por meio dos microdados do Censo Escolar da Educacdo Basica, que
se articulam as condicdes de trabalho dos professores do Ensino Médio.

Para dar conta dos objetivos propostos, utilizei documentos e informacgfes da
Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do Ministério da Educacdo (MEC), da Secretaria Estadual

de Educacdo de Santa Catarina, do Censo Escolar da Educacdo Bésica de 2014, relacionados,

¢ Aprovado por meio da Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014a), o PNE 2014-2024 ndo apenas
traz a vista novos desafios ao planejamento educacional no Brasil, mas também antigos reptos, a comecar pela
determinagdo, no seu artigo 8°, de que “os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo elaborar seus
correspondentes planos de educagéo, ou adequar os planos ja aprovados em lei, em consonancia com as
diretrizes, metas e estratégias previstas neste PNE” (BRASIL, 2014a), no prazo de um ano contado a partir da
publicagdo desta lei, isto mediante, segundo o seu art. 7°, §2°, “ampla participacdo de representantes da
comunidade educacional e da sociedade civil” (BRASIL, 2014a).
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principalmente, aos professores do Ensino Médio. A ideia é analisar o objeto de estudo,
tomando-o na relacdo inseparavel entre o plano estrutural e o conjuntural. Desse modo, as
concepgoes, as ideologias, as teorias e as politicas relativas ao Ensino Médio “ganham sentido
histérico quando aprendidas no conjunto de relacGes sociais de producdo da existéncia e dentro
de um determinado contexto” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 621).

A pesquisa recorreu aos documentos oficiais, indicadores educacionais
relacionados a formacao, carreira, remuneracdo e condi¢Ges de trabalho dos professores do
Ensino Médio no ambito das politicas publicas educacionais, implementadas anteriores e
posteriores a Lei n° 13.005/2014. Com esse entendimento, a partir de aspectos gerais e
verticalizando no estado de Santa Catarina, busquei problematizar a valorizagéo dos professores
do Ensino Médio alinhados a tornar esta etapa da Educacdo Basica de fato um direito de
cidadania (KRAWCZYK, 2014).

Adotei como eixo da andlise a valorizacdo dos profissionais da educacdo. A
pesquisa tem como ponto de partida a contextualizacdo do problema e sua posterior
verticalizacdo, ao tratar da valorizacdo dos professores do Ensino Médio da rede publica
estadual em Santa Catarina. Fiz um breve movimento de imersdo na historia dos ordenamentos
legais, que garantem uma educacao brasileira com qualidade como direito de todos e dever do
Estado, j& que a valorizacdo do professor também esté elucidada como um elemento relevante,

considerando o professor como um dos sujeitos importantes no processo educacional.

Ao se aproximar do objeto de pesquisa, 0 pesquisador pode optar entre dois tipos de
categorias: simples e metodoldgicas. As categorias simples sdo aqueles elementos
iniciais, determinados pelo contetdo da analise critica que fez o pesquisador, ao eleger
seu objeto de estudo e ao se deparar com a dificuldade de toma-lo por um ou mais
aspectos que sua analise Ihe indicou. Posso, entdo, chamar essas categorias simples
de categorias de contetdo (WACHOWICZ, 2001, p. 5).

Segundo Masson (2012, p. 6), “as categorias de conteudo dizem respeito a
especificidade do objeto investigado e das finalidades da investigacao, com o seu devido recorte
temporal e delimitacdo do tema a ser pesquisado”. No presente estudo, as categorias simples
foram tomadas como categorias de contetdo, sendo elas: a formacdo do professor do Ensino
Médio, e as condicdes de trabalho do professor do Ensino Médio. Tais categorias articulam-se
na compreensdo de limites e possibilidades da valorizagdo do professor do Ensino Meédio. Sobre

essa questdo, Wachowicz (2001, p. 175) apresenta que as categorias metodologicas:

[...] constituem a teoria que vai informar a maneira pela qual o pesquisador trabalha
seu objeto. Se ele o toma em sua totalidade, entdo esta é uma categoria metodoldgica.
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Se ele contextualiza seu objeto, entdo estara respeitando a categoria metodolégica de
historicidade. E, se ele optar pelo estudo do seu objeto na relagdo que estabelece em
seu pensamento, entre os aspectos pelos quais tomou esse objeto, e verificar que as
relacBes assim estudadas se apresentam numa relacdo de tensdo, entéo tera chegado a
dialética, que é uma concepc¢do que tem nessas categorias metodolégicas as suas leis
principais: a contradicdo, a totalidade e a historicidade.

Dentro de uma perspectiva dialética, foi construido um movimento de analise
critica entre o que esta anunciado nas legislagdes, como garantia de educa¢ao com qualidade,
considerando o professor como central nesse processo, €, a0 mesmo tempo, a protelacdo das
estratégias e acdes nas politicas publicas educacionais brasileiras, para dar conta da

materializa¢ao da valorizagdo desse profissional.

Nossa intencdo é explicar uma realidade ndo somente para compreendé-la, mas para
estabelecer as bases tetricas de sua transformacdo. A intencionalidade acrescenta,
assim, ao método dialético um componente politico, que, sendo importante, ndo pode
deixar de lembrar sempre das possibilidades relativas que possui: a teoria ndo muda o
mundo, mas é uma das condi¢des para sua mudanca (WACHOWICZ, 2001, p. 3).

As referidas categorias de contetdo foram discutidas com base nas metas do PNE,
aprovado pela Lei n° 13.005/2014. Nesse ambito, é importante considerar as possibilidades da
institucionalizacdo de um Sistema Nacional de Educacdo (SNE) e do financiamento da
educacdo, elementos articuladores de um esforc¢o coletivo dos entes federados na materializacédo
do direito social ao Ensino Médio com qualidade.

Com relagdo aos procedimentos, foram extraidos e descritos, inicialmente, dados
relacionados aos indicadores educacionais que compdem os microdados do Censo Escolar.
Posteriormente, para a discussdo, foram descritos e analisados os indicadores educacionais e
documentos oficias relacionados a formacao inicial e continuada e as condicGes de trabalho dos
professores do Ensino Médio de Santa Catarina. Com relacdo aos indicadores educacionais,
foram destacados: funcBes docentes por etapa da Educacdo Béasica e dependéncia
administrativa; nimero de professores do Ensino Médio por componente curricular; perfil dos
professores do Ensino Médio; formacdo 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, unidade da federacédo e
dependéncia administrativa; vencimento basico, remuneragdo e hora/atividade dos professores
do Ensino Médio, nimero de unidades educacionais trabalhadas; carga horéria trabalhada;
quantidades de trabalhos; infraestrutura das escolas de Ensino Médio, recursos didatico-
pedagdgicos; média de alunos por turma, nimero de turmas, quantidade de turnos em que atuam

os professores do Ensino Médio.
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Dada a extensdo dos bancos de dados do Censo Escolar da Educacdo Basica, por
contemplarem informagGes educacionais de todos os estados da federacdo, fez-se necessario
utilizar o software estatistico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), por sua
capacidade de trabalhar com bases de dados de grande dimensao. Para auxiliar na compreensao
do presente estudo, foi utilizado, também, o Excel. Neles, foram “filtrados” os dados
relacionados aos indicadores educacionais considerados na presente pesquisa. Completam a
parte empirica da pesquisa documentos oficiais sobre a problematica do Ensino Médio e das
politicas de valorizacdo dos professores.

Realizei uma imersdo nos textos e contextos, a fim de evidenciar e compreender os
limites e as possibilidades a valorizagdo dos professores do Ensino Médio de Santa Catarina.
Com o referido entendimento, a pesquisa utilizou os pressupostos tedrico-metodoldgicos de
imersdo nos dados quantitativos e qualitativos, com intuito de ir além da compreensdo imediata
do trabalho docente no Ensino Médio. Busquei compreender a valorizacdo dos professores do
Ensino Médio, explicitando, dialeticamente, suas relagdes com o contexto econdmico, politico,
social e cultural (NOSELLA; BUFFA, 2005). E importante destacar a tentativa de superar a
mera descricdo do objeto de estudo e avancar na sua compreensdo (TELLO; MAINARDES,
2015). Procurei entender a valorizacdo dos professores do Ensino Médio, o que sugere, segundo
Mainardes (2014), apreender 0s processos e as estruturas, ou seja, 0s seus condicionantes mais
gerais.

O presente estudo esta estruturado em introducdo, desenvolvimento da pesquisa,
consideraces finais e referéncias. Com relacdo ao desenvolvimento, este € composto de trés
capitulos. No primeiro capitulo, apresento os elementos do Ensino Médio e de valorizacdo dos
profissionais da educacdo. No segundo capitulo, problematizo a formacao inicial e continuada
do professor do Ensino Médio de Santa Catarina. E, no terceiro capitulo, discuto as condicdes
de trabalho na escola média catarinense. Nos dois Gltimos capitulos, os dados divulgados pelo
MEC, por meio da Nota Técnica de novembro de 2014, assim como os dados do Censo Escolar
de 2014, foram analisados concomitantemente com base no referencial tedrico e nos
ordenamentos legais, estabelecendo um dialogo entre o que est& anunciado na legislacao sobre
a valorizacdo dos profissionais da educacdo, as raizes dos processos historicos de
desvalorizacéo e analise dos dados que refletem a realidade dos professores da ultima etapa da
Educacao Basica, considerando a formagéo, a carreira e as condic¢des de trabalho, desvelando
suas contradigdes.

Nas consideracdes finais, destaco a necessidade da construcao de uma escola media

com qualidade, considerando a qualidade educacional aqui colocada a luz de uma escola
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emancipadora, professores e demais docentes com uma formagao solida e teorica, bem como
um plano de carreira que possibilite o estimulo para o desenvolvimento profissional e condi¢des
de trabalho que contemplem, além do ambiente adequado, as horas de planejamento necessarias
para que os docentes possam problematizar ¢ planejar as suas acdes pedagogicas. Importa,
ainda, receber um tratamento adequado por parte das politicas publicas, que sdo fatores
essenciais para que se atinja a universalizagdo do Ensino Médio, com qualidade, na rede
estadual de ensino em Santa Catarina.

E, por fim, as referéncias que serviram de suporte para as analises realizadas no

presente estudo.
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2 O ENSINO MEDIO E A VALORIZACAO DO PROFESSOR

2.1 ASPECTOS DA EDUCACAO NO BRASIL

Em pleno século XXI, o Brasil ainda ndo materializou um direito social
fundamental e alicerce para o desenvolvimento social, cultural e econémico, que é uma
Educacéo Bésica com qualidade.’

Embora assegurada na Constituicdo Federal de 1988, atualmente em vigor, a
educacao é um direito social, como citado no enunciado do artigo 6°: “Sao direitos sociais a
educacdo, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecao
a maternidade, a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constitui¢ao” (VITA,
1989, p. 111).

Sendo a sociedade regida por uma Constituicdo Federal, por normas e leis, essa
mesma sociedade designou a escola como um dos espagos para contribuir com a educacéo dos
sujeitos e, por meio dela, transformar os individuos em cidaddos, em sujeitos de direitos e

deveres, condicdo necessaria para o exercicio de todos 0s outros direitos sociais.

Contudo, como sabemos, importa distinguir entre a proclamacéo de direitos e a sua
efetivacdo. A cada direito corresponde um dever. Se a educacdo é proclamada como
um direito e reconhecida como tal pelo poder publico, cabe a esse poder a
responsabilidade de prover os meios para que o referido direito se efetive. Eis porque
se imp0s o entendimento de que a educacdo é um direito do cidad&o e dever do Estado
(SAVIANI, 2013, p. 745).

Mais especificamente, a Constituicdo determina, na secdo I, do Capitulo Ill, as
particularidades com relagdo a educacdo, uma delas esta explicitada no inciso | do artigo 206:
“garantia de padrdo de qualidade” (VITA, 1989, p. 182). E a outra encontra-se no inciso V do

mesmo artigo:

valorizag&o dos profissionais do ensino, garantido na forma da lei, planos de carreira
para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, assegurado regime juridico Unico para todas
as instituicGes mantidas pela Unido (VITA, 1989, p. 182).

" Considerando os brasileiros, indios que ja moravam aqui, antes do ano de 1500, e dos povos vindos de diversos
lugares, a nacdo brasileira hoje é formada por uma grande diversidade cultural e € também uma das sociedades
mais desiguais do mundo. Durante 0s seus primeiros quatrocentos anos, o Brasil iniciou a sua trajetoria
histérica em um longo processo de colonizagao e, sobretudo, de escravidao e de negacdo de direitos sociais,
incluso o direito a uma educacdo de qualidade.
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Além da garantia de acesso, permanéncia e de uma educac¢do com qualidade, a
mesma Constituicdo também estabelece percentuais minimos em relacao a receita resultante de
impostos, para que se efetive uma educacdo com qualidade desejada e para que a escola publica
cumpra a sua funcdo social, ou seja, a de transformar os sujeitos de direitos e deveres, capazes
de compor uma sociedade mais justa e humana.

No entanto, encontrou-se, consideravelmente, na década de 1990, uma forma de
alterar essa exigéncia, passando a criar novas fontes de receita, substituindo a palavra “imposto”

pelo termo “contribuicao”:

Passou-se a criar novas fontes de receita, nomeando-as, porém, ndo com a palavra
‘imposto’, mas utilizando o termo ‘contribuigdo’, como sdo os casos da Contribui¢do
para o Financiamento da Seguridade Social (Cofins), Contribuicdo Provisoria sobre
Movimenta¢do Financeira (CPMF) e Contribuicdo sobre Intervencdo no Dominio
Econdmico (Cide). A essas receitas, como nao recebem o nome de impostos, ndo se
aplica a vinculagdo or¢camentéria constitucional dirigida a educacgdo (SAVIANI, 2013,
p. 753, grifos do autor).

Como consequéncia dessa resisténcia em investir na educacédo, o Brasil chegou ao
final do século XX sem resolver o problema da universalizacdo da Educacdo Basica,
considerando o acesso, a permanéncia e a concluséo de uma educagdo com a qualidade que o
jovem, aos seus 17 anos, precisa para fazer as suas escolhas e exercer a sua cidadania.

A prépria Constituicdo de 1988 ja previu, nas disposic@es transitdrias, que a Unido,
estados e municipios deveriam, pelos dez anos seguintes, nesse caso, até o ano de 1999, destinar
50% do orcamento educacional para a universalizacdo do Ensino Fundamental e erradicacao
do analfabetismo. Ao se aproximar do fim desse periodo, ndo ocorreram investimentos
necessarios para materializar as mudancas desejadas na educacdo, dessa forma, foi criado o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), sendo que esse também teria um prazo de mais dez anos para esse
mesmo fim.

Em 2001, segue para aprovacdo o PNE, que também se estende por mais dez anos.
Concomitantemente, ao finalizar o prazo do FUNDEF, foi criado o Fundo de Manutencgéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo
(FUNDEB), por mais 14 anos.

Enquanto o PNE de 2001 estava em andamento, porém sem resultados
significativos, para resolver as questdes relacionadas ao acesso e permanéncia das criancas e
jovens na Educacéo Basica, surge o novo Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), dessa

vez, projetado para 15 anos, logo, para o ano de 2022.
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Dessa forma, o direito a educacéo esta proclamado nos ordenamentos legais, mas o
dever de garanti-lo continua sendo prorrogado.

De 1995 a 2002, periodo do Governo Fernando Henrique Cardoso, 0 MEC fez um
apelo ao trabalho voluntario com a campanha “Acorda Brasil. Esta na hora da escola”. E nao
foi diferente no Governo Lula com o movimento “Todos pela Educagdo”.

Esse comportamento de prorrogar os prazos, transferir responsabilidades e, ao
mesmo tempo, guardar para si 0 poder de regulacdo e de avaliagcdo das instituicdes e dos seus

processos educacionais,

[...] operou uma inversao no principio constitucional que considera a educagio ‘direito
e dever do Estado’, passando-se a considerar a educagdo publica como dever de todos
e direito do Estado. Por esse caminho seré acentuada a equagéo perversa que marca a
politica educacional brasileira atual, assim caracterizada: filantropia + protelacdo +
fragmentagdo + improvisacdo = precarizagdo geral do ensino no pais (SAVIANI,
2013, p. 754, grifo do autor).

Além desse tratamento de prorrogacdo de prazos e de transferéncia de
responsabilidades, o Brasil também se utiliza, por meio da LDB, da afirmacdo de
obrigatoriedade para o ensino publico. Em 2006, o ensino é obrigatdrio para a populacédo de 6
a 14 anos. Somente em 2009, com a Emenda Constitucional n°® 59, de 11/11/2009, amplia-se a
obrigatoriedade para a populacdo de 4 a 17 anos. E reconhecido que houve um avango no que
diz respeito ao acesso, mas 0 que se espera € que se atinja 0 maior numero possivel de criangas
e jovens na Educacdo Basica e, acima de tudo, que esse acesso seja contemplado por politicas

educacionais que deem conta também da permanéncia e de uma educacao com qualidade.

2.1.1 A qualidade da educacgéo

E possivel observar que a legislacdo brasileira, tanto na Constituicio Federal de
1988 quanto na LDB de 1996, declara o direito e a obrigatoriedade ao acesso a Educacéo
Bésica, porém os deveres do Estado, através das acdes de prorrogacdo e de transferéncia de
responsabilidades, inviabilizam a materializacdo da permanéncia das criancas e jovens de 4 a
17 anos de idade na Educacéo Bésica e limita 0 acesso para as criangas de 0 a 3 anos.

Para compreender o termo qualidade na Educagdo Bésica, faz-se necessario
entender o papel da escola bésica a luz da Lei n° 13.005/2014, que aprova o novo PNE.

Se a funcéo da escola for entendida como preparacéo para 0 mercado de trabalho,

entdo essa escola deve preocupar-se somente com informagdes e com o dominio de conteidos



22

escolares. Quanto mais conteldos a escola conseguir passar aos seus alunos, maior a sua
qualidade.

Todavia, ndo é esse 0 pensamento dos educadores que fizeram parte das lutas pela
escola publica e também na elaboracdo do documento da Conferéncia Nacional da Educacéo
(CONAE) de 2014, pois compreendem a qualidade na educagdo ndo s6 como atualizacdo de
informagdes, mas a apropriagdo historica de heranca cultural produzida pelos sujeitos que
formam a sociedade. Segundo Paro (2001), componente fundamental da educacdo de qualidade
¢ a educacdo para a democracia, que consiste em educar para o exercicio do direito, da
organizacdo e da participagio nos processos decisorios. E formar cidaddos portadores e
criadores de seus direitos. Nesse sentido, a escola ndo pode tratar a formagdo democratica dos
alunos com pouco caso, mas, sim, por meio de acdes planejadas, para que se atinja tal objetivo.

Considerando a perspectiva de Paro (2001), que entende a qualidade na educacgéo
como um processo de socializacdo da heranca histérico-cultural, envolvendo aspectos
individuais e sociais, a democracia é fator incondicional tanto para o desenvolvimento
individual quanto social, para construir a qualidade na Educacédo Basica.

E importante considerar a complexidade do termo qualidade na educacio e, acima
de tudo, também os desafios, quando se examina de perto a realidade das escolas e seus
diferentes sujeitos individuais e institucionais, que trazem as suas concepgdes de mundo,

homem e educacdo. Nas palavras de Dourado, Oliveira e Santos (2008),

[...] tais concepcgdes articulam-se, em Ultima instancia, ao ideal de sociedade que cada
grupo ou sujeito espera construir para as novas gera¢des. Uma concepcao de educacdo
ou escola de qualidade que tome uma perspectiva inclusiva de sociedade, onde a
exploracgdo, a guerra, a violéncia sejam banidas, tem como interessante ponto de
partida a definicdo de inclusdo [...] de que as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito
a serem diferentes quando a igualdade os descaracteriza (DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOS, 2008, p. 83).

N&o se pode negar o valor da ampliacdo do acesso, a regularizacdo do fluxo e o
aumento de concluintes na Educacdo Basica, entretanto torna-se mais evidente a questdo dos
processos de aprendizagem. Agora que muitos tém acesso a escola®, o desafio é também como
ensinar a todos com a qualidade de uma escola que prepara para a democracia. De acordo com
Gramsci (1978), € preparar cada aluno para ser governante, nao no sentido de assumir cargos,

mas no sentido de participar da sociedade e de suas decisoes.

8 O acesso a Educacéo Infantil e ao Ensino Médio ainda é um desafio. As metas 1 e 3 do PNE anunciam o
compromisso, talvez o mais desafiador, que é a universalizacdo do acesso a Educacdo Basica, até 2016, a toda
populacdo de 4 e 5 anos e de 15 a 17 anos.
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Muitos e diversos aspectos influenciam sobre uma Educacdo Bésica que se
proponha a contribuir com a formacgdo de uma sociedade mais humana e mais justa: fatores
como o quantitativo de alunos por turma, metodologia de ensino, materiais pedagdgicos,
laboratdrios, tecnologias e condigdes fisicas das escolas, assim como a valorizacdo dos
profissionais da educagdo com sua formagao inicial e continuada, remuneracao e carreira.

Todos esses elementos tém a sua importancia particular, para que a escola publica
possa atingir 0s seus objetivos, porém é necessario considerar a relevancia do papel dos
professores no processo de busca da qualidade em educacéo e investigar se a valorizacdo desse
profissional esta sendo respeitada e considerada pelas politicas publicas no Brasil. Conforme
Dourado, Oliveira e Santos (2008),

[...] a qualidade da educacgdo é um fendmeno complexo, abrangente, e que envolve
multiplas dimensdes, ndo podendo ser apreendido apenas por um reconhecimento de
variedade e das quantidades minimas de insumos considerados indispensaveis ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem e muito menos sem tais insumos
[...]. Desse modo, a qualidade da educagdo é definida envolvendo a relagdo entre os
recursos materiais e humanos, bem como a partir da relagcdo que ocorre na escola e na
sala de aula [...] (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2008, p. 9).

Para compreender a qualidade da Educacdo Bésica em sua etapa final, é necessario
também discutir a qualidade social que se quer, por meio da escola, dentro de uma concepg¢éo
a ser defendida para os que vivem do trabalho.

Ocorre que a partir de meados da década de 1990, um novo modelo de Ensino
Médio comecou a ser introduzido nas escolas publicas, a educacdo geral, e ndo mais a
possibilidade de integracdo com a educacdo profissional. O Decreto n° 2.208/97 separou a
educacdo profissional e tecnoldgica do Ensino Médio, alterando um processo historico, desde
o0s anos de 1940, pelas Escolas Técnicas Federais, que ofertavam educacao profissional publica
com qualidade (BRASIL, 1997a).

Em 2003, quando Luiz Inacio Lula da Silva assume a presidéncia da Republica,
emerge a manifestacdo de contrariedade da ruptura entre educacéo geral e profissional. Dessa
forma, o Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004) restabeleceu a possibilidade da articulagéo
entre a educacao geral e a educacao profissional, por meio da Lei n® 11.741/2008 (BRASIL,
2008c), mediante a modalidade “Ensino Médio Integrado™.

Entretanto, essas alteragcdes ndo foram suficientes para dar conta de uma educagao
integral aos jovens do Ensino Meédio, pois a discussao ndo esta em adotar um modelo de ensino

de educacéo geral ou de ensino técnico, até porque as duas ndo sdo incompativeis.
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Uma educacdo técnico-cientifica de bom nivel ndo é incompativel com a produgdo de
alta tecnologia e com a inser¢cdo do jovem em uma sociedade em permanente
transformacdo..., mas exige elevado investimento; o desenvolvimento de um curriculo
amplo e articulado de carater geral; exige professores qualificados e bem pagos,
espaco fisico adequado, com biblioteca, laboratérios, computadores, quadras
esportivas e outros recursos. Este custo elevado, assumido pela burguesia nas escolas
privadas, é incompativel, contudo, com as possibilidades de financiamento do setor
publico. O resultado é um arremedo de educacgdo, que antes de ser geral e sélida é
apenas genérica e superficial, com prejuizos irreparaveis para a classe trabalhadora
(KUENZER, 2010: 864).

Nesse sentido, o Ensino Médio de educacdo geral, quando oferecido aos jovens
trabalhadores, sob o discurso de democratizacdo do ensino, foi banalizado e desqualificado,
gerando uma inversdo da dualidade. Aos jovens de classe média é dada a oportunidade de uma
escola técnica com qualidade, através dos Institutos Federais, porém a maioria dos jovens, ao
considerar o numero reduzido de escolas técnicas federais, matricula-se nas escolas estaduais
ndo profissionalizantes sem o investimento que seria necessario para essa etapa da Educacéo

Basica.

H4, pois, que investir na construcdo coletiva de uma nova proposta pedagdgica que,
contemplando a diversidade, articule formacéo cientifica e sdcio-histérica a formacéo
tecnoldgica, promovendo autonomia intelectual e ética, mediante o dominio tedrico-
metodoldgico do conhecimento socialmente produzido e acumulado, de modo a
preparar 0s jovens para entender e superar as revolugdes na base técnica de produgéo,
com seus perversos impactos sobre a vida individual e coletiva. Mediante uma
modalidade politécnica ou mesmo profissional esta proposta devera integrar,
necessariamente, ciéncia, tecnologia, trabalho e cultura (KUENZER, 2010, p. 869).

E essa a responsabilidade que o PNE, aprovado em 2014, pode induzir ao Estado
para 0 novo decénio. E ter como desafio a contribuigdo para a construcdo de uma sociedade
mais igual e mais justa, materializando o discurso da Educagdo Basica como um direito de todos
e uma obrigacdo do Estado. Nesse ambito, vislumbra-se a instituicdo de um verdadeiro SNE
como meio integrador dos esforcos pela democratizacdo da oferta do Ensino Médio com a
qualidade de uma educacdo emancipatéria. Mas, para isso, é necessario que, na implementacao
do novo PNE, defina-se explicitamente a diretriz indicativa para os investimentos e acdes de

responsabilidade entre os entes federados.
2.2 ELEMENTOS DO ENSINO MEDIO NO BRASIL
A universalizacdo do Ensino Médio estaria garantida ndo fossem as desigualdades

de acesso a escola, os itinerarios descontinuos e as distor¢des no &mbito do sistema educacional,

desde o Ensino Fundamental. Ao considerar que o lugar do jovem do referido grupo de idade
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é, preferencialmente, na escola média, e, com base em Saviani (2013), questionam-se os limites
e as possibilidades de o Estado brasileiro assumir o dever correlato de garantir a todos esse
direito. A tabela 1 expressa 0 movimento da matricula dos jovens na Educacgéo Basica e permite

problematizar a quantidade de jovens fora da escola ou retidos no Ensino Fundamental.

Tabela 1 - Aspectos da matricula na faixa de 15 a 17 anos no Brasil — 1991/2014

Populacdo de 15a | Matricula | Taxa de Frequéncia | Taxa de Frequéncia

Ano 17 anos (1000) Bruta Liquida

(x 1.000) (%) (%)
1991 9.275 3.773 58,1 12,5
1999 10.395 7.769 78,5 334
2000 10.702 8.192 71,7 35,7
2005 10.646 9.031 81,7 50,7
2009 10.399 8.337 85,2 54,4
2010 10.357 8.358 83,3 54,6
2011 10.580 8.401 83,7 56,0
2012 10.445 8.377 84,2 54,7
2013 10.642 8.313 84,3 55,2
2014 10.547 8.300 84,3 58,6

Fonte: BRASIL, 2014d.

Os numeros do Ensino Médio brasileiro expressos na tabela 1 podem impressionar
ao se considerar, aproximadamente, 8,3 milhdes de matriculas em 2014. Por outro lado,
evidenciam, nos Ultimos anos, certa estagnacdo/acomodacao da matricula e alguns periodos de
quedas. A expansdo da matricula, desde os primeiros anos da década de 1990, apontava para a
universalizacdo do Ensino Médio. Essa tendéncia modifica-se a partir de 2005 e expressa 0s
limites ao acesso associados a auséncia de democratizacdo da referida etapa. A alta
porcentagem de jovens que permanecem fora da escola média refere-se também ““a tendéncia
ao declinio e a persisténcia de altos indices de evasao e reprovagao” (KRAWCZYK, 2011, p.
755). Resulta que o numero de jovens residentes no Brasil, pertencentes ao grupo de idade de
15 a 17 anos, é superior a matricula na escola média.

Tal constatacdo sugere questionar: onde estdo esses jovens de 15 a 17 anos? A Taxa
de Frequéncia Bruta (TFB), indicador que expressa o percentual da populacdo de uma faixa
etaria que frequenta a escola, independentemente da etapa/modalidade de ensino, permite
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avaliar o acesso da populacdo de 15 a 17 anos a escola no Brasil. Os dados da tabela 1
expressam, de um lado, aumentos sucessivos na TFB desde 1991 até 2009. Por outro lado,
anunciam certa acomodacéo nos ultimos anos. Em 2014, a TFB foi de 84,3%, explicitamente
menor que a apresentada em 2009. A manutencdo da TFB ao redor dos 84% aponta que,
persistentemente, nos ultimos seis anos, aproximadamente 1,7 milhGes de jovens com idade
adequada ao Ensino Médio encontram-se fora da escola.

Ha o debate intensificado nas CONAE de 2010 e 2014, pautado no PNE, e que, no
ambito do Ensino Médio, em sua Meta 3, pode trazer uma nova agenda para a escola média
brasileira. Destaca-se a estratégia 3.9, que sugere “promover a busca ativa da populagido de
quinze a dezessete anos fora da escola, em articulagdo com os servigos de assisténcia social,
saude e protecdo a adolescéncia e a juventude” (BRASIL, 2014a, p. 54). No inicio de 2016, o
MEC anunciou gue faria uma busca ativa para localizar jovens de 15 a 17 anos que estivessem
fora da escola. Para o entdo Ministro da Educagdo Aloizio Mercadante, muitos “desses jovens
foram para o mercado de trabalho, outros tiveram dificuldade nos estudos, repetiram o ano,
envolveram-se com trafico, crime, meninas engravidaram. Atrair esses jovens é um grande
desafio para o Brasil” (BRASIL, 2016).

A possibilidade dos jovens terem acesso a Educacdo Basica esta colocada. Por outro
lado, muitos sdo os limites ao cumprimento da Meta 3 com a persisténcia de um nimero
expressivo de jovens fora da escola e a inexisténcia de politicas regulares que venham ao
encontro da retomada da expansdo do acesso. Este necessario movimento suscita ampliacédo de
recursos, por exemplo, para a contratacao de professores. Mais estudantes, mais professores em
um contexto atual contraditério de crise politica e econémica, evidente na queda do Produto
Interno Bruto (PIB), e diminuicdo da arrecadacgdo dos entes federados nos ultimos anos sdo
fatores que podem dificultar ainda mais a universalizacdo da Educa¢do Bésica para 0s jovens
de 15 a 17anos.

Os entraves a implementacdo da Meta 3 ampliam-se, quando se propde ampliar a
matricula no Ensino Médio dos jovens com idade adequada a sua frequéncia. Tal dinamica é
expressa pela Taxa de Frequéncia Liquida (TFL), que identifica o percentual da populacdo em
determinada faixa etaria matriculada na etapa adequada da educacéo. A referida meta sugere
elevar, até 2024, a TFL para 85%. A tabela 1 informa certa acomodacéo da citada taxa em torno
dos 55% desde 2009. A analise desse indicador educacional permite inferir que, ano apos ano,
praticamente a metade dos jovens de 15 a 17 anos ndo estd matriculada no Ensino Médio.
Explicita-se que, além dos jovens que estdo fora da escola, cerca de 2,0 milhdes deles séo

“retidos” sistematicamente no Ensino Fundamental.
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Ao constatar que aproximadamente 5,0 milhGes de jovens pertencentes ao grupo
de 15 a 17 anos ndo estavam matriculados no Ensino Médio Regular em 2014, revela-se, de um
lado, o desafio dos entes federados para levar a cabo o que a Lei n® 13.005 determina até 2024.
E, por outro lado, a precarizacdo do acesso ao Ensino Médio, como sugerem os dados. Esse
contexto adverso, com base em Saviani (2013), foi engendrado pela politica educacional
brasileira nas duas Ultimas décadas, caracterizado por uma equacgdo com as variaveis filantropia,
protelacdo, fragmentagdo e improvisacéo, fragil em assegurar a todos os brasileiros do grupo
de 15 a 17 anos 0 acesso a Educacdo Basica e ao Ensino Médio nos proximos anos.

Pode-se inferir, ao tomar como referéncia Krawczyk (2011, p. 756), que, no Brasil,
para determinados segmentos sociais, a frequéncia ao Ensino Médio esta naturalizada. Ao
mesmo tempo, para alguns grupos sociais, cursar o Ensino Médio “ndo faz parte de seu capital
cultural, de sua experiéncia familiar; portanto o jovem desses grupos nem sempre é cobrado por
n&o continuar estudando. E ai que esta o desafio de criar a motivacao pela escola”. A estratégia
3.8 vem ao encontro dos grupos sociais que historicamente vém sendo excluidos da Educacéao

Basica ao propor

estruturar e fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso e da
permanéncia dos e das jovens beneficidrios(as) de programas de transferéncia de
renda, no ensino médio, quanto a frequéncia, ao aproveitamento escolar e a interagao
com o coletivo, bem como das situagdes de discriminagédo, preconceitos e violéncias,
préticas irregulares de exploragdo do trabalho, consumo de drogas, gravidez precoce,
em colaboragdo com as familias e com dérgdos publicos de assisténcia social, saide e
protecdo & adolescéncia e juventude (KRAWCZYK, 2011, p. 756).

Sistematicamente um ndmero expressivo de jovens do grupo de idade 15 a 17 anos,
independentemente do estado da federacdo em que reside, perde a oportunidade de vivenciar
integralmente a adolescéncia, durante a qual, por meio de experiéncias orientadas, definem-se
moral, intelectual e socialmente (NOSELLA, 2011). Para o referido autor, os milhdes de jovens
brasileiros, que tiveram e tém o direito negado de frequentar o Ensino Médio no tempo
apropriado, foram impedidos de usufruir do momento catartico mais delicado e importante de
suas vidas, quando desabrocha o valor da autonomia, que € a liberdade de se posicionar. Com
base em Gramsci, 0 mesmo autor defende que o Ensino Médio deve ser frequentado por todos
os jovens do grupo de idade 15 a 17 anos, periodo da vida juvenil em que se consolidam os
valores fundamentais do humanismo, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral,
fundamentais as especializagdes futuras.

No ambito da luta por uma educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade para

todos os brasileiros, é consensual a centralidade do acesso de todos 0s jovens pertencentes ao
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grupo de idade 15 a 17 anos & Educacdo Baésica e a frequéncia de, pelo menos, 85% deles no
Ensino Médio. Té-los na referida etapa da Educacdo Bésica depende, também, do percurso
formativo realizado na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. O desenvolvimento do
estudante, mormente nos anos iniciais e finais da referida etapa da Educacdo Baésica, €
corroborado por Cury e Ferreira (2010), quando sugerem que, ao té-los completado nos tempos
adequados, o jovem tera grandes possibilidades de terminar o Ensino Médio aos 17 anos.
Importa politicas regulares que venham ao encontro de sua universalizacdo e democratizacao.

De forma contraditoria, em um contexto de desresponsabilizacdo do Estado pela
educacdo, papel transferido para a sociedade civil, elevar a TFL de 55% para 85% até o final
do periodo de vigéncia do PNE exigira a superacdo da equacdo desenhada por Saviani (2013).
A estratégia 3.5 mostra-se como uma possibilidade para os jovens que estdo na escola, mas ndo

estdo no Ensino Médio ao propor

manter e ampliar programas e ac¢@es de correcéo de fluxo do ensino fundamental, por
meio do acompanhamento individualizado do (a) aluno (a) com rendimento escolar
defasado e pela adocdo de praticas como aulas de refor¢o no turno complementar,
estudos de recuperagdo e progressdo parcial, de forma a reposiciona-lo no ciclo
escolar de maneira compativel com sua idade (BRASIL, 2014a, p. 53).

Ensino Médio, no Brasil, é legalmente responsabilidade prioritaria dos estados da
federacdo e do Distrito Federal pela LDB (CURY, 2008). Os numeros sugerem a centralidade
da dependéncia administrativa estadual, que responde por aproximadamente 85% do total da
matricula no Ensino Médio. Sem surpresas, 0 comportamento da matricula, nas escolas
estaduais brasileiras, apresenta-se semelhante a matricula total, com acomodacao na casa dos
7,0 milhdes no interregno de 2005 a 2014. Esses numeros indicam que a universalizagdo e
democratizacdo do Ensino Médio dependem, sobremaneira, da colaboracdo entre o governo
federal e os governos estaduais e Distrito Federal. Saviani (2013, p. 755) adverte que o0s entes
federados, em regime de colaboragdo, deverdo ter o objetivo comum “de assegurar o direito de
cada brasileiro, provendo uma educag¢dao com o mesmo padrao de qualidade a toda a populagdo™.
Atingir o patamar de 85% de TFL requer, por parte dos entes federados, atencdo especial ao
acesso e & permanéncia®, que se constitua aspecto central da universalizagio e democratizagio

do Ensino Médio com qualidade.

® A permanéncia é aqui entendida, com base em Dourado (2013), numa acepgdo ampla ao contemplar a garantia
de aprendizagem e conclusdo da Educagdo Bésica com sucesso por todos os estudantes brasileiros,
preferencialmente aos 17 anos de idade.
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2.3 A VALORIZACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

O Ensino Medio, no Brasil, ao longo da histdria, tem se constituido campo de
disputa e, a0 mesmo tempo, ndo considerado prioritario nas politicas educacionais. Sua
centralidade emerge a partir da Lei n® 9.394/1996, que Ihe atribui status de etapa da Educagéo
Bésica. Intensifica-se a compreensdo de que 0 acesso ao Ensino Médio é condicdo necesséria a
qualidade da Educacédo Basica, mas ndo suficiente. Acrescenta-se a necessaria garantia de que
todos tenham amplas condi¢des de nele permanecer.

Essa compreensdo sugere, por parte do Estado, politicas publicas educacionais de
acesso e permanéncia, na escola média, alinhadas as de valorizagcdo dos profissionais da
educacdo, traduzidas na relacdo entre formacdo inicial, formacdo continuada, carreira,
remuneracdo e condicdes de trabalho. Tal entendimento encontra-se expresso na Lei n°
13.005/2014, ao estabelecer, em seu artigo 2° dentre as diretrizes, a universalizacdo do
atendimento escolar; a melhoria da qualidade da educagéo; a valorizagdo dos(as) profissionais
da educacéo.

Tais diretrizes recomendam a instituicdo de um verdadeiro SNE no Brasil. Sua
auséncia pode ser uma das razdes pelas quais a profissdo docente apresenta-se, hoje,
extremamente diferenciada e fragmentada. Estados e municipios, considerados entes
auténomos conforme a Constituicdo Federal de 1988, correspondem a um sistema de ensino.
Ha professores federais, estaduais € municipais; professores concursados e nao concursados;
professores urbanos e rurais; professores das redes publica e particular e das redes patronais
profissionais (Sistema S); e professores titulados e sem titulagdo. Essa situagéo origina planos
de carreira distintos (ou auséncia de planos), salérios diferenciados e duplicacdo de jornada em
carreiras diferentes: estadual/municipal; publica/privada; educacdo basica/educacdo superior
(OLIVEIRA, 2010).

A valorizagdo docente é destacada no PNE, nas Metas 15, 16, 17 e 18, que tratam,
de forma organica, da formacéo, carreira, remuneracdo e condi¢fes de trabalho. Ao mesmo
tempo, Oliveira (2014, p. 447) aponta que a questdo docente expressa, ao longo das metas e
estratégias do PNE, as contradi¢fes do debate educacional.

Para garantir a universaliza¢do do Ensino Médio com qualidade social (KUENZER,
2010), importa considerar a formagdo académica como condi¢do essencial para o pleno
exercicio da docéncia ou em atividades correlatas. Dessa forma, a Meta 15 aponta que todos os
professores e professoras da Educagdo Basica possuam formagdo especifica de nivel superior

na area em que atuam, por meio de cursos de licenciaturas. A formacdo inicial do professor é
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de extrema importéancia para que se atinja uma educagdo com qualidade, mas a elevacéo do
padrdo da Educacdo Béasica também depende dos investimentos na formacéo continuada dos
professores, que estd proposta na Meta 16 do PNE, que trata da formacdo, em nivel de pos-
graduacéo, de 50% dos professores, até o Ultimo ano de vigéncia do novo PNE.

No ambito da formacdo inicial do professor do Ensino Médio, Silva (2015, p. 72)
lembra que ndo pode desconsiderar o jovem que frequenta e que frequentard as escolas médias.
A formacao dos profissionais da Educagao Basica no Brasil tem sido, nos ultimos 20 anos,
objeto de debates, quando o assunto esta relacionado a qualidade em educagdo. Destaca-se que
os ordenamentos legais relacionados a formacéo do professor para atuar na Educacéo Bésica
alinham-se a esta compreenséo.

Nesse processo de repensar a formagao dos profissionais do magistério que atuam
na ultima etapa da Educacao Basica, sem se esquecer de outros fatores importantes articulados
a valorizagdo desses profissionais, houve uma movimentagdo em direcdo a organicidade e a
rediscussdo das Diretrizes Curriculares Nacionais € outros instrumentos normativos
relacionados a formacao desses profissionais, considerando-os como de singular importancia
para o processo educacional com qualidade.

Desde 1996, a LDB, Lei n° 9.394/96, em seus artigos 62 e 63, define a formagao

necessaria dos docentes para atuarem na educagdo basica:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterao:

I — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educagdo basica; (BRASIL, 1996, p. 22).

Sendo assim, a LDB estabelece que todo profissional, para atuar em sala de aula,
no Ensino Médio, importa ter a sua formagao inicial em nivel superior e em sua area especifica
de atuacdo, ou seja, licenciatura na disciplina que atua. Desse modo, teoricamente, poder-se-ia
esperar que a educagdo com qualidade, como direito de todos e dever do Estado, anunciada na
Constituicao de 1988, estaria na pauta dos ordenamentos legais, ao se constatar que a formagao
em nivel superior esta sendo apontada como uma condicao necessaria para lecionar na tltima
etapa da Educacdo Bdasica. Ao mesmo tempo, o Estado preconiza a obrigatoriedade da

formacao, por meio da LDB, mas ndo organiza estratégias que deem conta dessa formacdo de
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forma a garantir que todos os professores da rede publica, que atuam na ultima etapa da
Educacdo Bésica, tenham formacao inicial nas licenciaturas especificas (DOURADO, 2015).
A medida que o Estado criou mecanismos para garantir que todas as criangas e
jovens estejam em sala de aula, a necessidade de contratagdo de mais professores tornou-se
inevitavel, o que levou os professores a buscarem sua formagdo, mesmo que de maneira mais
abreviada em cursos de curta duragdo em universidades, Institutos Superiores de Educagdo e

em institui¢des privadas. Segundo Costa (2009, p. 129):

Explicita-se uma profusdo de possibilidades de formacdo de professores, um
verdadeiro menu ou cesta de ofertas, empregando a expressdo globalizada das redes
de negoécios privados. Amparadas pelas Diretrizes, que instituiram uma carga horaria
de, no minimo, 2.800 horas para os cursos de Licenciatura, e pelos credenciamentos
para ministrar cursos presenciais e a distancia, as institui¢des passaram a oferecer um
‘cardapio’ de tempos e matrizes curriculares bastante variado.

Em 1997, a Resolugdo CNE'/CP n° 02/97 (BRASIL, 1997b), em carater especial,
possibilita a formagao pedagdgica para portadores de diploma de nivel superior, por meio de
programas de 540 horas, ¢ o Decreto n° 3.276/99 traz, em seu inciso II, do artigo 2° a
possibilidade de complementacdo de estudos, permitindo aos graduados em diferentes areas
atuarem na Educagdo Basica (BRASIL, 1999). E possivel observar que, um ano apds a
aprovacao da LDB, inicia um processo de arremedo na formagdo dos docentes para poder dar

conta das exigéncias legais.

Ha varias, e conhecidas, explicacOes para esse fato; embora a Resolugéo n. 01/2002 do
Conselho Nacional de Educacgdo (CNE) tenha determinado que a licenciatura € um
curso com identidade e ndo mais um complemento do bacharelado, muitos alunos
optam pela dupla graduacdo, por meio da complementacdo, por entender que a
licenciatura pode abrir uma possibilidade de trabalho quando o bacharelado néo o
fizer (KUENZER, 2011, p. 672).

Reforcando as questdes da formagao do professor para a atuagdo na profissao, as
citadas Resolugdes CNE/CP n° 01 e 02/2002 (BRASIL, 2002a, 2002b) instituem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacao Bésica, em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacao plena, bem como definem a duragdo e carga horaria
desses cursos, ou seja, para a formagao superior de licenciatura plena com duragdo minima de
trés anos e 2.800 horas, das quais 400 horas sdo destinadas aos estagios, 400 de pratica de ensino

e 200 de atividades complementares.

10 Conselho Nacional de Educagéo.
11 Conselho Pleno.
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Na logica do aligeiramento, o Parecer CNE/CP n° 08/2008 (BRASIL, 2008a) e a
Resolugdao CNE/CP n° 01/2009 (BRASIL, 2009a) definem diretrizes operacionais para
implantacdo do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para professores que sao
licenciados em uma disciplina e atuam em outra. A segunda licenciatura ¢ obtida em 800 horas,
quando pertencer & mesma area da primeira licenciatura, ¢ 1.200 horas, quando em 4area
diferente. Concomitantemente, articula-se a oferta de cursos de formacgédo a distancia. Essa
modalidade faz parte das politicas dos ultimos governos, sem uma rigorosa avaliacdo da
qualidade dessas propostas. Ressalta-se que a obrigatoriedade da licenciatura na legislacdo em
vigor pode estar levando a solu¢Bes meramente certificatorias, sem impacto relevante sobre a
qualidade do Ensino Médio (KUENZER, 2011).

De forma contraditoria, com mais énfase a partir de 1996, quando a LDB ja
orientava a formacao do docente na Educacdo Basica, entidades da area da educagdo, como
Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), Associacdo
Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Centro de Documentacdo e
Memoria (CEDEM) e Forum de Diretores das Faculdades (FORUMDIR), vém, ao longo desses
ultimos anos, defendendo a concepgdo de formacao articulada a valorizacdo dos profissionais
da educacéo.

Nesse ambito, as deliberagdes das CONAE 2010 e 2014 foram de grande
significado nesse processo, ao destacar a articulagcao entre SNE, as politicas e a valorizac¢ao dos

professores. Segundo Dourado (2015, p. 300):

Na ultima década, varios movimentos se efetivaram direcionados a repensar a
formacdo de profissionais do magistério da educacdo bésica, incluindo questdes e
preposicdes atinentes & valorizacdo desses profissionais do magistério da educagdo
bésica, incluindo a rediscussao das Diretrizes e outros instrumentos normativos acerca
da formacéo inicial e continuada.

Em 2014, uma nova fase das politicas educacionais brasileiras deu-se com a
aprovacao do PNE pelo Congresso Nacional e a san¢do presidencial, que resultam na Lei n°
13.005/2014. Suas diretrizes sinalizam uma maior organicidade para a educacdo nacional
durante o periodo de 2014 a 2024, apresentando 20 metas e varias estratégias que contemplam
a Educacdo Basica e a Educagdo Superior, em suas etapas e modalidades, discutindo a
qualidade, avaliacdo, gestdo, financiamento educacional e valorizagdo dos profissionais da
educacao.

A Meta 15 do PNE 2014-2024, ja referida, refor¢ca o objetivo de garantir que

os professores e as professoras do Ensino Médio possuam licenciatura na area de conhecimento
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em que atuam, ao propor

garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal
e 0s municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacéo dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos I, 11 e I11 do caput
do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educagédo basica possuam formacéo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam (BRASIL, 2014a, p. 16).

O grande desafio para atingir a Meta 15 dentro do prazo previsto estd em
materializar as estratégias estabelecidas nesse mesmo documento, como, por exemplo, a
estratégia 15.1 do citado PNE:

[...] atuar, conjuntamente, com base em plano estratégico que apresente
diagnoéstico das necessidades de formacdo de profissionais da educacdo e da
capacidade de atendimento, por parte de instituicdes publicas e comunitérias de
educacdo superior existentes nos estados, Distrito Federal e municipios, e defina
obrigacdes reciprocas entre os participes (BRASIL, 2014a, p. 16).

Ao futuro professor do Ensino Médio importa mergulhar “no universo da escola e
da sala de aula e que o fortalega por meio de uma so6lida formacao teorica e pratica” (SILVA,
2015, p. 72). Essa perspectiva esta presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada (BRASIL, 2015b),

quando apontam:

1. Compete a instituicdo formadora definir, no seu projeto institucional de formagao,
as formas de desenvolvimento da formacao inicial dos profissionais do magistério da
educacgdo basica articuladas as politicas de valorizagdo desses profissionais e em
consonéncia ao Parecer CP/CNE 2/2015 e respectiva resolucéo;

2. Que a formacdo inicial capacite o profissional do magistério da educacgéo basica,
para o exercicio da docéncia e da gestdo educacional e escolar na educagéo bésica, o
que vai requerer que essa formagdo em nivel superior, adequada a &rea de
conhecimento e as etapas e modalidades de atuacdo, possibilite acesso a
conhecimentos especificos sobre gestdo educacional e escolar, bem como formacéo
pedagdgica para o exercicio da gestdo e coordenacéo pedagdgica e atividades afins.
3. Que a formacdo inicial de profissionais do magistério serd ofertada,
preferencialmente, de forma presencial, com elevado padrdo académico, cientifico e
tecnoldgico e cultural (DOURADO, 2015, p. 308).

Para o autor, importa que na formag¢do inicial “sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos, compreendendo a articulacdo entre estudos tedrico-praticos, investigacdo e
reflexdo critica, aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de

ensino” (DOURADO, 2015, p. 308). Para a formacédo do professor do Ensino Médio é preciso
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articular “conhecimentos sobre o mundo do trabalho, conhecimentos cientifico-tecnolégicos
sobre a area a ser ensinada, conhecimentos pedagdgicos, formagao em pesquisa” (KUENZER,
2011, p. 683). Tal compreensdo sugere que a formacao do professor ndo se esgota no curso de
licenciatura, ao contrario, suscita a necessaria articulacdo entre formacéo inicial e formacéo
continuada.

A formagdo do professor tem se constituido em campo de disputas de concepcoes,
dindmicas, politicas, curriculos (DOURADO, 2015). No ambito da formacdo continuada, 0s

embates, marcadamente realizados na CONAE de 2010, resultaram na Meta 16, que aponta:

Formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) 0s
(as) profissionais da educagdo bésica formacao continuada em sua &rea de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢Bes dos sistemas de ensino
(BRASIL, 2014a, p. 80).

Desse modo, no que se refere a formacdo continuada, considera-se sua oferta por
meio de atividades formativas diversas incluindo atividades e cursos “que agreguem novos
saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do
profissional e as instituicdes de educagdo basica” (DOURADO, 2015, p. 313). Essa
compreensdo também sugere avancar em estudos em nivel de p6s-graduacdo por meio de cursos
de Especializacdo, Mestrado e Doutorado, capazes de oportunizar ao professor, segundo o
autor, a necessaria reflexdo critica sobre as praticas e o exercicio profissional.

Salienta-se que valorizar ndo se restringe ao formar. Ha indicios de que a
materializacdo da valorizacdo dos profissionais da educacdo esta condicionada as Metas 15 e
16, articuladas as demais metas relacionadas a outras dimensdes da valorizacdo. O problema da
“falta!?” de professores no Ensino Médio pode estar vinculado a carreira, ao baixo nivel de
remuneracdo € ao numero excessivo de turnos, turmas, aulas e alunos. Vale enfatizar a
centralidade das condicdes de trabalho, considerada essencial quando se discute a valorizagao
dos profissionais da educacdo (CONAE, 2014b).

A obrigatoriedade da Educacédo Basica atingida em 2016, de acordo com a Emenda
Constitucional n® 59/09, requer condi¢Ges materiais que permitam passar do proclamado na lei
para o efetivo na pratica social (BRASIL, 2009b). Vislumbra-se que sejam oferecidas a todas

as criancas e jovens “condi¢des educativas para o aprendizado intelectual, o qual pressupde

12 para Pinto (2014), com excecdo da disciplina de Fisica, existem professores habilitados em niimero 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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denso tempo de leitura, laboratdrios, espago de lazer, arte e cultura” (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2011, p. 620). Essas demandas trazem novos desafios aos docentes que, de acordo com Oliveira
(2014, p. 451), “devem também estar em condicoes de desenvolver a autonomia dos alunos e o
seu interesse em seguir aprendendo ao longo da vida”. Para enfrentar esse desafio, as condi¢des
oferecidas aos docentes “ndo sdo muitas vezes minimamente adequadas em termos materiais,
menos ainda em dimensdes subjetivas, que precisam ser cada vez mais observadas”. A autora
sugere uma compreensdo ampliada de condic¢des de trabalho, que considere os recursos que
possibilitam a realizacdo das atividades docentes, associadas diretamente ao processo de
trabalho. E que incorpore também as relacfes de emprego, com destaque ao tipo de vinculo, a
jornada de trabalho, remuneracdo e formacdo, vinculados a carreira (PINTO; DUARTE;
VIEIRA, 2012). No PNE, aspectos relacionados as condi¢des de trabalho estdo diluidos nas

diferentes metas e estratégias.



36

3 AFORMACAO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO

Ao analisar o cenario educacional no Brasil, € possivel constatar que a educacéo
com qualidade, entendida como direito de todos e responsabilidade do Estado, esta garantida
na Constituicdo Federal de 1988 e que os ordenamentos legais garantem uma educagdo com
qualidade social para todos os brasileiros. Contudo, os resultados das pesquisas apontam para
uma educacdo publica com fragilidades em muitos aspectos, principalmente, na ultima etapa da
Educacdo Basica (KUENZER, 2010).

No presente capitulo, apresentam-se aspectos da formacdo inicial e continuada do
professor e elementos referentes a adequagdo da formagdo dos docentes do Ensino Médio em
relacdo a disciplina que leciona, divulgados pelo MEC em novembro de 2014, confrontando-
0s com o que estd previsto na legislacdo vigente, no que diz respeito a formacdo inicial.
Apresentam-se e discutem-se dados relacionados aos componentes curriculares e aos
percentuais de professores licenciados em cada disciplina no Brasil ¢ em Santa Catarina,
objetivando analisar as proximidades dos dados e os distanciamentos de uma adequada
forma¢do. Em um segundo momento, serdo apresentados os dados da pesquisa do INEP com
relacdo a formagdo dos professores que atuam no Ensino Médio na rede publica de ensino no
Brasil e em Santa Catarina. E, por fim, serdo apontadas as perspectivas de agdes das politicas
publicas que estdo em andamento, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de
2015 e o PNE, aprovado em 2014.

Esse contexto de busca por equacionar os problemas da educag¢do e materializar a
educagdo com a qualidade social, que se espera da educagdo publica, encontra-se alinhado,

segundo Saviani (2013, p. 755):

Na construgdo do Sistema Nacional de Educacéo e na efetivacdo do Plano Nacional
de Educacdo, deve-se levar em conta o regime de colaboracdo entre Unido, estados, o
Distrito Federal e os municipios, conforme disposto na Constituicdo Federal,
efetuando uma participacéo das responsabilidades entre os entes federativos, todos
voltados para 0 mesmo objetivo de assegurar o direito de cada brasileiro, provendo
uma educagdo com o mesmo padréo de qualidade a toda populagéo.

3.1 FORMAGAO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO NO BRASIL: ADEQUAGCAO DA
FORMAGAO DOCENTE

Em novembro de 2014, o MEC divulga uma Nota Técnica, realizada com base em

dados do Censo Escolar por meio do INEP, a respeito da adequacao da formacao inicial dos
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docentes das escolas de Educagdo Bésica brasileira, tendo como norteadoras as legislagdes
educacionais vigentes citadas anteriormente.

A pesquisa mostra o diagnostico dos profissionais que atuam na Educagao Basica
da rede publica no Brasil e a classificagdo, em cinco grupos, da formagao apresentada pelos

professores, explicitadas no quadro 1.

Quadro 1 - Categorias de adequacao da formagao dos docentes em relagdao a disciplina que

leciona
| Grupo || Descricao |

1 Docentes com formag&o superior de licenciatura na mesma disciplina que lecionam,
ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacdo pedagdgica
concluida.

2 Docentes com formacao superior de bacharelado na disciplina correspondente, mas
sem licenciatura ou complementacéo pedagogica.

3 Docentes com licenciatura em éarea diferente daguela que leciona, ou com bacharelado
nas disciplinas da base curricular comum e complementacdo pedagogica concluida
em area diferente daquela que leciona.

| 4 || Docentes com outra formagéo superior ndo considerada nas categorias anteriores. |
| 5 || Docentes que ndo possuem curso superior completo. |

Fonte: BRASIL, 2014b.

Cabe analisar cada um dos grupos que classificam a formagao inicial, considerada
em diferentes grupos/niveis de adequacdo dos professores que atuam na ultima etapa da
Educacdo Basica no Brasil, apresentados no quadro 1, e compara-los aos resultados
apresentados no quadro 2, no qual o INEP disponibiliza os resultados em percentuais de
docentes em categorias de formacao, das disciplinas da grade curricular comum da Ultima etapa

da Educacdo Baésica brasileira.

Quadro 2 - Percentual de docentes do Ensino Médio por grupo do indicador de adequacéo da

formacado a disciplina que leciona

Ensino Médio |

Dependéncia

Ano || Abrangéncia || Localizacdo || administrativa G"lllpo Grgpo Grgpo GrZJpo GrlSJDO
2014 || Brasil Total Estadual 58,7 2,7 25,5 6,7 6,4

Fonte: BRASIL, 2014b.

De acordo com o MEC, o grupo de ntimero 1 expressa a categoria de formacao
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adequada dos professores, ou seja, “docentes com formagao superior de licenciatura na mesma
disciplina que lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina, com curso de complementagao
pedagogica concluida” (BRASIL, 2014b, p. 5).

Ao considerar 0 enunciado da Meta 15, a proporc¢édo de docentes no grupo 1 poderia
ser a metrica utilizada para acompanhé-la, por ser “formado por docentes que atuam na mesma
area de atuacdo de sua formacdo inicial, relacdo apropriada entre docéncia e formacdo do
docente segundo os dispositivos legais” (BRASIL, 2014b, p. 5). Com base no referido
indicador, pode-se constatar que 41,3% dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais
ndo possuem formacgdo para compor o grupo 1, ou seja, ndo possuem licenciatura na mesma
disciplina que lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacao
pedagdgica concluido. Vale destacar que, ao considerar a referida formag¢ao como adequada,
abre-se a possibilidade de complementacdo pedagogica aos que nao sao licenciados.

Em qualquer outra profissdo, ndo hé tolerancia de uma quase formagao para atuacao

na carreira, pois colocaria em duvida a competéncia do exercicio da profissao.

Tem-se como hipétese que a educacdo de qualidade social exige que os docentes
possam desempenhar suas fun¢des em condic¢Ges condizentes com a magnitude de seu
trabalho e, paralelamente, possam frequentar contextos formativos que proporcionem
uma solida formac&o tedrica, essencial aos licenciados e aos futuros professores para
que possam compreender a complexidade e as contradi¢cbes do campo educacional
(COSTA, 2009, p. 117).

Ao fazer bacharelado em um dos componentes curriculares € uma complementagao
pedagdgica, o docente aproxima-se de uma adequada formacao. Contudo, ndo se desconsidera
o esforco do INEP na elaboracdo do indicador e na sugestdo de considerar os licenciados e
bacharéis com complementagao pedagdgica como possuidores de adequada formagao.

O grupo de nimero 2 apresenta uma situa¢ao de maior fragilidade e, aqui, percebe-
se a situacdo de sujeitos que atuam na Educagdo Bésica sem habilitacdo de professor e, nesse
caso, sao 2,7% dos professores que lecionam no Ensino Médio no Brasil, ou seja, “docentes
com formacao superior de bacharelado na disciplina correspondente, mas sem licenciatura ou
complementacao pedagdgica” (BRASIL, 2014b, p. 5).

Nessa situagdo, pode-se observar a falta de comprometimento com a formagdo do
professor, pois remete a ideia de que, para ser professor, ¢ suficiente conhecer o conteudo da
disciplina em que atua, e as questdoes pedagogicas que permeiam os espagos da sala de aula
ficam em segundo plano ou sdo desconsideradas. Dessa forma, os jovens do Ensino Médio

ficam desprovidos de um formador com a formagao anunciada nos ordenamentos legais.
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Como j& mencionado, ¢ na idade de 15 a 17 anos que o jovem reafirma os seus
valores, estrutura-se em suas escolhas entre certo e errado, de justica, de discernimento para as
nogdes de ética e de tolerancia para com as diferencas. Por essa razao ¢ que mais do que os
conceitos de Fisica e Quimica, por exemplo, faz-se necessario que o professor tenha uma
formagao que o possibilite ir além dos contetidos. Os conceitos estudados precisam dialogar
com outras disciplinas e, além disso, importa ao professor compreender as questdes
apresentadas aos jovens, refletindo sobre as posturas e valores éticos na busca de uma sociedade
mais justa, que ¢ o que se espera de uma educagdo com qualidade. Considera-se que um
professor, com forma¢do adequada para atuar na ultima etapa da educagdo, passe por
universidades que possibilitem e materializem uma formacao, conforme Costa (2009), alinhada
a concepe¢ao historico-social de educador, que se contrapde aos processos formativos de

desintelectualizagao dos professores e de desescolarizacao dos estudantes.

[...] ao professor ndo basta conhecer o contelido especifico de sua area; ele devera ser
capaz de transpd-lo para situa¢fes educativas, para o que deverd conhecer os modos
como se da a aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento humano, as formas
de organizar o processo de aprendizagem e o0s procedimentos metodolégicos
préprios a cada contelido. Para que esse tipo de formacdo seja possivel, ela precisa
ocorrer, no minimo, em cursos de graduacdo em institui¢des que articulem diversos
campos do conhecimento e atividade investigativa, de modo a assegurar formacéo
interdisciplinar complementada por formacdo em pesquisa (KUENZER, 2011, p.
685).

No grupo de ntimero 3, a formagdo vai se distanciando ainda mais da adequada
formacao dos professores que estdo atuando em sala de aula no Ensino Médio: “Docentes com
licenciatura em area diferente daquela que leciona, ou com bacharelado nas disciplinas da base
curricular comum e complementagdo pedagogica concluida em area diferente daquela que
leciona” (BRASIL, 2014b, p. 5).

A tolerancia de menor formacao vai aumentando gradativamente e, nessa situagao,
corresponde a 25,5% no Brasil, comprometendo significativamente a educacao com qualidade
anunciada nos ordenamentos legais como direito de todos e dever do Estado e, por
consequéncia, a negacdo da qualidade social. Nesse caso, o processo de massificacdo do Ensino
Meédio (PINTO; AMARAL; CASTRO, 2011) comega a aparecer, uma vez que esse profissional
podera dar conta de repassar a informa¢ao em sala de aula, porém encontra-se distante de ser
um professor com suas concepgoes e epistemologias relacionadas ao componente curricular
que leciona, requisitos importantes para a educagdo com qualidade social anunciada nas
recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos

Profissionais do Magistério da Educagéo Basica.
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[...] a docéncia como acdo educativa e como processo pedagogico intencional e
metodico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos,
conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na socializacdo
e construcdo de conhecimentos, no dialogo constante entre diferentes visdes de
mundo (BRASIL, 2015b, p. 22).

No grupo de nimero 4, trata-se de uma tolerancia que desconsidera completamente
o vinculo com a formagdo adequada para que um professor tenha e possa atuar no Ensino
Meédio. A pesquisa divulgada pelo INEP revela um percentual de 6,7% de professores atuantes
na rede publica, no Brasil, nessa condi¢do, “docentes com outra formagdo superior nido
considerada nas categorias anteriores” (BRASIL, 2014b, p. 5).

A educacdo com qualidade social, anunciada na Constitui¢do vigente € nos
ordenamentos legais, bem como a protelacio do cumprimento de politicas publicas que
materializem essas agdes (SAVIANI, 2013), resultam na possibilidade de “professores” com
curso superior sem nenhuma identidade com a formagdo docente. Por outro lado, as DCN

estabelecem que:

Art. 8° O (A) egresso (a) dos cursos de formacdo inicial em nivel superior devera,
portanto, estar apto a:

- compreender o seu papel na formacdo dos estudantes da educacdo bésica a partir
de concepcdo ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e
desenvolvimento destes, incluindo aqueles que ndo tiveram oportunidade de
escolarizacdo na idade prdpria;

- dominar os conteldos especificos e pedagdgicos e as abordagens tedrico-
metodoldgicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano;

- identificar questBes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim
de contribuir para a superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econémicas,
culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras;

- demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza
ambiental-ecol6gica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes
sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras
(BRASIL, 2015b, p. 5).

O grupo numero 5, cujo percentual é de 6,4% dos professores sem graduacdo
completa, pode ser traduzido como, por exemplo, professores com apenas o Ensino Médio
ministrando aula para alunos do Ensino Médio, ou seja, “docentes que ndo possuem curso
superior completo” (BRASIL, 2014b, p. 5). A essa situacdo cabe inquietacdo e possivel
compreensdo, quando os resultados sobre a educacdo no Brasil apresentam indices
preocupantes.

Considerando uma perspectiva ampla sobre todo o processo da Educacao Bésica e

levando em conta o que a LDB proclama como formacéo para os professores desse nivel de
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ensino, ndao poderia ser permitido que professores com apenas o Ensino Médio pudessem
lecionar para alunos na mesma etapa de ensino. Como contraponto, vislumbra-se que, com o
PNE de 2014 e as acgdes previstas para materializar as estratégias da Meta 15, seja possivel
superar essa situacdo de professores atuando no Ensino Médio sem graduacdo. Segundo as
DCN:

[...] ancorado na necessidade politica de delimitar o sentido da profissionalizacdo
de todos (as) aqueles (as) que atuam na educacdo, assumem centralidade os
termos ‘profissionais da educacdo’ e, no seu bojo, os profissionais do magistério,
entendidos, no referido documento, como os (as) docentes que atuam diretamente no
ensino e devem ser licenciados para tal, como condigdo para ingresso na carreira
profissional (BRASIL, 2015b, p. 7).

Para uma analise mais detalhada, a Nota Técnica de novembro de 2014 apresenta
um diagnodstico da realidade dos docentes que atuam no Ensino Médio em cada um dos seus
componentes curriculares. Os dados mostram, em percentuais, a situacdo dos docentes que

atuam na ultima etapa da Educagao Bésica.

Gréafico 1 - Distribuicdo dos docentes das disciplinas da grade curricular comum do Ensino

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

A partir das informacdes apresentados pelo MEC, por meio dos dados do Censo
Escolar, é possivel fazer uma analise, considerando que, mesmo com a garantia prevista na
LDB de 1996, até a aprovacdo do PNE, em 2014, é explicito o distanciamento de uma adequada
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formagcdo inicial do professor do Ensino Médio. Os ordenamentos legais percorreram um longo
caminho de quase dez anos e, mesmo com toda tolerancia e ajustes para a formacao inicial do
professor do Ensino Médio, fazendo um arremedo no que se refere a formacdo para uma
educacdo com qualidade social, ainda assim apenas 80% dos professores que lecionam Lingua
Portuguesa, por exemplo, no Ensino Médio, no Brasil, enquadram-se na categoria 1 de
formacdo, considerada adequada pelo MEC. Em outros componentes curriculares, como Fisica,
a situacdo é mais preocupante, baixando para 38,5% os professores que estdo na categoria 1 de
formacéo adequada. Ao considerar a Meta 3 do referido PNE, pode-se inferir que o contexto de

adequacdo da formacao inicial ganha novos contornos:

[...] Contudo, ao considerarmos a baixa taxa de atendimento aos jovens pelo ensino
médio e as metas de expansdo propostas pelo PNE, relativas & universalizacdo do
atendimento a toda a populagdo de 15 a 17 anos e a elevagdo da taxa liquida de
matriculas para 85% nesta faixa etaria (Meta 3), realmente o quadro da escassez
de docentes se agrava (KUENZER, 2011, p. 671).

Em um contexto de limites a formag&o inicial do professor do Ensino Médio com
0s componentes curriculares, sem excec¢do, apareceram os professores nao habilitados, como se

pode também apresentar nas possibilidades das referidas DCN:

Como vimos, na ultima década, varios esforcos foram efetivados visando garantir
maior organicidade entre as politicas, os programas e as acBes direcionados a
formacdo de professores. Para avancar, nesse contexto, e tendo em vista a
aprovacdo do PNE, faz-se necessario consolidar politicas e normas nacionais
fundamentais para garantir a formacdo inicial em cursos de licenciatura dos
profissionais do magistério da educacdo bésica, bem como a formacédo continuada.
Ao mesmo tempo, em face do cenario atual revelado pelos indicadores, torna-
se imprescindivel uma acéo organica que se efetive por meio de politica nacional e
de Diretrizes Curriculares Nacionais direcionadas a romper com as assimetrias
nacionais, regionais, estaduais, municipais e institucionais, bem como garantir
profissionais com formacdo adequada nas diferentes etapas e modalidades e
propiciar maior organicidade & formagéo (BRASIL, 2015c, p. 13).

Os indicadores nacionais relacionados a formacéo inicial do professor do Ensino
Médio mostram-se preocupantes. E o professor do Ensino Médio de Santa Catarina? E sua
formagéo?

3.2 O PROFESSOR DO ENSINO MEDIO DE SANTA CATARINA

3.2.1 Perfil demogréfico do professor do Ensino Médio de Santa Catarina
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Fazendo uma imersdo nos microdados do Censo Escolar de 2014, realizado pelo
INEP, em relagdo aos professores que atuam no Ensino Médio da rede publica estadual de
ensino de Santa Catarina, foi possivel chegar a um detalhamento sobre o perfil desses sujeitos,
levando em consideracéo idade, sexo, cor ou raca.

Segundo os dados apresentados pelo INEP, é possivel constatar que os sujeitos que
atuam como professores na ultima etapa da Educacdo Basica da rede estadual de ensino em
Santa Catarina somam 13.590 professores. Também se pode perceber que os docentes que
atuam nas escolas médias estaduais ndo sdo jovens, pois 66,5% estdo na faixa etaria de 33 a 50
anos. A maioria, ou seja, 67,30% sdo mulheres e, provavelmente, por influéncia da
predominancia da colonizacgdo alema e italiana em Santa Catarina, 71,2% de cor ou raga branca.

Os dados estdo organizados em tabelas por meio de nimeros e também em

percentuais.

Tabela 2 - Faixa etaria dos docentes do Ensino Médio

Idade Santa Catarina %
Até 24 anos 1.546 114
De 25 a 32 anos 3.007 22,1
De 33 a 40 anos 3.581 26,4
De 41 a 50 anos 3.862 28,4
Mais de 50 anos 1.594 11,7
TOTAL 13.590 100

Fonte: BRASIL, 2014d.

Tabela 3 - Sexo dos professores do Ensino Médio

Sexo Santa Catarina %
Feminino 9.148 67,30
Masculino 4.442 32,70
TOTAL 13.590 100

Fonte: BRASIL, 2014d.

Tabela 4 - Raca/cor dos professores do Ensino Médio (continua)
Raca/cor \ Santa Catarina %
Na&o informou 3.158 23,2
Branco 9.678 71,2

Preto 208 15
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(concluséo)

Raca/cor Santa Catarina %
Pardo 466 3,4
Amarelo 26 0,2
indio 54 0,4
TOTAL 13.590 100

Fonte: BRASIL, 2014d.

Segundo dados do Censo Escolar de 2014, os professores do Ensino Médio de Santa
Catarina concentram-se na dependéncia administrativa estadual. H4 uma acomodacao em torno
de 80%. Percebe-se um percentual de professores com mais de 40 anos e, da mesma forma,
uma expressiva participagédo de professores.

Esses contextos podem estar relacionados, dentre outros fatores,*® a carreira
docente e aos componentes curriculares do Ensino Médio e suas respectivas licenciaturas.
Infere-se que a docéncia no Ensino Medio é constituida majoritariamente de funcionarios
publicos estaduais, brancos, por um namero significativo de professores com mais de 40 anos
e do sexo masculino. Para Oliveira (2013, p. 62), ha aspectos que caracterizam os professores
do Ensino Médio ao apontar que “a fisionomia dos docentes do ensino médio ¢ bastante distinta
daquela dos que atuam do ensino fundamental e mais ainda na educagdo infantil”. A essas
carateristicas, pode-se incorporar a formacéo académica dos professores do Ensino Médio, e
questionar: qual formacao inicial dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais de

Santa Catarina?

3.2.2 A formagdo inicial do professor do Ensino Médio de Santa Catarina

Com base nos dados do Censo Escolar de 2014, para a realidade dos professores
gue atuam nas escolas da rede publica estadual no estado de Santa Catarina, é possivel inferir
que néo difere muito da situacéo dos professores no Brasil com formacéo considerada adequada
pelo MEC nos cinco grupos.

13 Mesmo sem desconsiderar a importancia de problematizar um conjunto de fatores associados, estes ndo serdo
tratados neste trabalho.
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Quadro 3 - Percentual de docentes do Ensino Médio por grupo do indicador de adequagédo da
formagdo a disciplina que leciona em Santa Catarina

Ano || Abrangéncia || Localizagéo Dependéncia Ensino Médio

administrativa Grupo || Grupo || Grupo || Grupo || Grupo

1 2 3 4 5

2014 Santa Total Estadual 59,2 1,1 19,3 4,1 16,3
Catarina

Fonte: BRASIL, 2014d.

No grupo de numero 1, tanto no Brasil quanto no estado de Santa Catarina, 0s
professores, na melhor situacdo de formacdo, ndo atingem 60% da formacdo adequada. Os
dados indicam que, aproximadamente, 40% dos professores do Ensino Médio das escolas
publicas estaduais ndo possuem uma formacdo adequada. Destacam-se 0s pertencentes ao
grupo 3, professores com licenciatura, mas que atuam em outra disciplina e com
complementacdo em area diferente da que leciona. Observa-se que, no Brasil, mais de 25% dos
professores do Ensino Médio estdo nessa situacdo e, em Santa Catarina, em torno de 20%.
Chamam a aten¢do também os do grupo 5, docentes sem graduacdo. Os dados mostram um
percentual pequeno no Brasil, porém faz-se necessaria uma andlise critica, pois trata-se de
pessoas sem as condi¢cdes de formacdo minimas para estarem em sala de aula exercendo a
docéncia no Ensino Médio. Nesse caso, em Santa Catarina, o percentual é de mais de 16% dos
professores sem graduacao lecionando no Ensino Médio, o que sugere uma realidade ainda mais
preocupante, ou “um dilema que compromete a educacdo escolar de qualidade social no Brasil:
nas escolas, sobretudo nas publicas, faltam professores licenciados” (COSTA, 2009, p. 117).

E com base nesses dados que os gestores da rede estadual de educagio precisam
diagnosticar, analisar e elaborar o Plano Estadual de Educacédo (PEE), cumprindo os prazos ja
estabelecidos no PNE.

Nesta perspectiva, um estudo pormenorizado do docente com formagdo e sua area
de atuagdo propiciara elementos ainda mais consistentes para compreensdo do
complexo cenario da formacgdo inicial e o exercicio do profissional e, desse modo,
para o estabelecimento de politicas visando a melhoria desse cenario (BRASIL,
2015c, p. 15).

A partir dos microdados do Censo Escolar de 2014, foi possivel identificar o
numero de professores em Santa Catarina por componente curricular, 0 nimero de professores

licenciados que atua no Ensino Médio e também o nimero de professores licenciados no
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componente curricular que leciona no Ensino Médio com outra formacdo. A tabela a seguir
mostra a escolaridade dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais em Santa

Catarina.

Tabela 5 - Escolaridade dos professores do Ensino Médio

Escolaridade Santa Catarina
N° professores %
Ensino Fundamental incompleto 2 0,01%
Ensino Fundamental completo 6 0,04%
Ensino Médio/Magistério 159 1,17%
Ensino Médio 940 6,92%
Ensino Superior concluido ou em andamento 12.483 91,85%
Total 13.590 100%

Fonte: BRASIL, 20144d.

Analisando os dados da tabela 5, observa-se que, dos 13.590 professores que
lecionam no Ensino Médio da rede publica em Santa Catarina, ainda existe a situacdo de
docentes atuando apenas com Ensino Fundamental incompleto, mesmo que em percentual
pequeno de 0,01%, e com Fundamental completo, de 0,04%. O percentual de professores
apenas com Ensino Médio lecionando para alunos do Ensino Médio é de 6,92%. Os dados
sugerem um distanciamento da pretendida qualidade social preconizada nos ordenamentos
legais, pois sdo muitos professores atuando no Ensino Médio com formacdo inadequada.
Guardadas as devidas proporgoes, equivale a existéncia de técnicos de Enfermagem atuando
como médicos em hospitais publicos, mesmo que em situacOes de carater temporario. Sem
médicos, ndo ha atendimento, e os hospitais sdo fechados, mas, na educacgdo, a improvisacao é
permitida, situacdo ja apontada por Saviani (2013).

O percentual de professores com curso superior concluido ou cursando na ordem
de 91,85% pode sugerir que mais de 90% tenham formacgdo adequada ou licenciatura na
disciplina. Entretanto, o dado insere professores com curso superior e ndo define o curso e inclui
0s que estdo cursando a graduacgdo. Faz-se necessario refinar ainda mais o dado para destacar o
percentual de professores com licenciatura na disciplina que lecionam. Tal formagdo é

entendida, neste estudo, a Unica adequada por permitir considerar que:

[...] o professor é ao mesmo tempo objeto e sujeito de formagdo: objeto, enquanto
sua formacdo e exercicio do seu trabalho implicam uma boa dose de adesdo ao
projeto capitalista; sujeito, porquanto, ao responder as demandas derivadas da
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crescente intelectualizacdo do trabalho a partir de uma formacg&o que Ihe desenvolva a
capacidade de analise e intervencao na realidade, pode contribuir para a formacao de
sujeitos capazes de formular, pelas mediacGes do conhecimento e da organizacdo
coletiva, outro projeto de sociedade (KUENZER, 2011, p. 678).

Para melhor compreensdo dos distanciamentos da adequada formacgdo dos
professores do Ensino Médio das escolas estaduais catarinenses, apresenta-se e analisa-se,

inicialmente, 0 numero de professores expressos na tabela 6.

Tabela 6 - Componentes curriculares e nimero de professores do Ensino Médio

Disciplina Numero de professores - SC
Lingua Portuguesa 1.852
Matematica 1.771
Historia 1.505
Geografia 1.437
Lingua/Literatura Estrangeira 1.761
Biologia 1.446
Quimica 1.167
Fisica 1.189
Educacdo Fisica 1.725
Artes 1.464
Filosofia 1.098
Sociologia 1.179

Fonte: BRASIL, 2014d.

Trata-se de 13.590 professores do Ensino Médio de doze componentes curriculares
da rede estadual de Santa Catarina. Lingua Portuguesa, Matematica, Lingua Estrangeira,
Literatura e Educacdo Fisica apresentam um numero de professores significativo, se
comparados aos demais. E possivel observar que, no componente curricular de Lingua
Portuguesa, aparece 0 maior niumero de professores, sendo 1.852. Em Matematica, também é
expressivo 0 numero de professores, visto que somam 1.771, e, na Lingua Estrangeira e
Literatura, totalizam 1.761, da mesma forma, na Educacdo Fisica, que conta com 1.725
professores.

Esses nimeros vao diminuindo quando se faz a leitura de Histéria com 1.505, Artes
com 1.464, Biologia com 1.446 e Geografia com 1.437. Nesse grupo de componentes

curriculares, o numero de professores se aproxima, mas € possivel observar que diminui em
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relagdo a Lingua Portuguesa, Matematica, Lingua Estrangeira, Literatura e Educacéo Fisica. Os
componentes curriculares de Fisica, Quimica, Sociologia e Filosofia sdo os que apresentam
menor numero de professores, sendo que, em Fisica, sdo 1.189 professores, em Quimica, 1.167,
em Sociologia, 1.179 e, em Filosofia, 1.098 professores. Esses niUmeros revelam a centralidade
em determinadas areas, como, por exemplo, Linguagens e Matematica.

Pode-se vislumbrar que todos tenham licenciatura na disciplina que lecionam e
sugerem a “mobilizacdo em torno da formacdo de professores, envolvendo universidades
publicas e privadas, consorcios e diferentes arranjos institucionais, € acompanhada da enorme
crenca de que a formagdo ¢ a estratégia fundamental para a melhoria da educagdo basica”
(OLIVEIRA, 2013b, p. 58). O nimero de professores dos componentes curriculares supde
problematizar a importancia das oportunidades de formacao inicial na disciplina que lecionam

o0s professores.

S840 muitos os desafios a formacdo inicial docente para atuar na educacdo bésica
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 distingdes, 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
sdo condicOes essenciais para se pensar a adequacdo curricular da formacgéo que
devera promover a porta de entrada para o exercicio profissional docente
(OLIVEIRA, 2013b, p. 63).

E importante ressaltar que os dados da tabela 6 mostram o componente curricular e
0 numero de professores correspondente, mas ndo explicita o nimero de professores por
componente curricular com habilitacdo. Conforme a sexta tabela, sdo explicitadas as
fragilidades da formagdo do professor do Ensino Médio. Um numero significativo de

professores das escolas estaduais ndo € licenciado na disciplina que lecionam.

Tabela 7 - Santa Catarina: professores do Ensino Médio por componente curricular ministrado

e por formacao (continua)
Componente Licenciados Licenciados no componente Outra formacéo
Curricular curricular

Lingua Portuguesa 1.699 91,74% 1.194 70,28% 153 8,26%
Matematica 1.556 87,86% 985 63,30% 215 12,14%
Historia 1.367 90,83% 873 63,86% 138 9,17%
Geografia 1.287 89,56% 773 60,06% 150 10,44%
Lingua/Literatura 1.352  88,60% 797 58,95% 174 11,40%

Estrangeira
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(concluséo)

Componente Licenciados Licenciados no componente Outra formacéo
Curricular curricular

Biologia 1.283 88,73% 723 56,35% 163 11,27%
Quimica 967  82,86% 376 38,88% 200 17,14%
Fisica 974  81,92% 186 19,10% 215 18,08%
Educacéo Fisica 1.602 92,87% 1.140 71,16% 123 7,13%
Artes 1.047 71,52% 449 42,88% 417 28,48%
Filosofia 932  84,88% 353 37,88% 166 15,12%
Sociologia 974 82,61% 182 18,69% 205 17,39%

Fonte: BRASIL, 2014d.

Os dados da tabela 7 apresentam, em percentuais, os professores do Ensino Médio
por componente curricular ministrado e por formacdo na rede publica estadual de Santa
Catarina. Dessa forma, é possivel observar que, dos doze componentes curriculares, ndo ha um
que apresente 100% ou se aproxime desse percentual.

Em Lingua Portuguesa, sdo 70,28% os professores licenciados na disciplina, sendo
gue a mais proxima é Educacdo Fisica, com 71,16%. O grupo de disciplinas que se assemelha,
em relacdo aos dados, € Historia, com 63,86%; Matematica, com 63,30%; Geografia, com
60,06%; Lingua Inglesa, com 58,95% e Biologia, com 56,35%. Nesses casos, com percentuais
entre 50% e 70%, permite-se refletir sobre a negacdo da qualidade em educacdo no Ensino
Médio da rede publica em Santa Catarina, ao se considerar a formacdo do professor com
condicdo para a referida qualidade.

A situagdo agrava-se nas demais disciplinas. Abaixo de 50% dos professores
licenciados nas disciplinas que lecionam, estdo Artes, com 42,88%; Quimica, com 38,88% e
Filosofia, com 37,88%. Segundo os dados apresentados pelo INEP, a situacdo mais critica esta
em Sociologia, com 18,69% e Fisica, com 19,10% dos professores lecionando com licenciatura

na disciplina em que atuam. Um contexto que se distancia da adequada formacéo e

por essa compreensdo, a formagdo dos (das) profissionais do magistério da
educacgdo deve ser entendida na perspectiva social e algada ao nivel da politica
publica, tratada como direito, superando o estagio das iniciativas individuais para
aperfeicoamento proprio, por meio da articulagdo entre formacdo inicial e
continuada, tendo por eixo estruturante uma base comum nacional e garantia de
institucionalizagdo de um projeto institucional de formagdo (BRASIL, 2015b, p. 8).

E possivel observar a predominancia de professores da rede publica estadual em

Santa Catarina que lecionam no Ensino Médio com formagao, mas ndo com licenciatura em sua
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disciplina, comprometendo o que se entende por formacgdo adequada, condicao a educagdo com
qualidade, considerando que:

Uma educacdo de qualidade social exige 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 sdo capazes e
necessitam se apropriar dos conhecimentos historicamente produzidos, e buscar
incessantemente melhorias substanciais nas condicGes objetivas do trabalho docente
(COSTA, 2009, p. 132).

A Meta 15 do PNE apresenta-se como possibilidade, quando aponta que todos 0s
professores e professoras da Educacdo Basica possuam formacéo especifica de nivel superior
na area em que atuam e por meio de cursos de licenciaturas. Nessa direcdo, a estratégia 15.1

propde uma reforma curricular que sugere para uma formacéo solida teoricamente.

[...] promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovagao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a) aluno(a),
dividindo a carga horaria em formacéo geral, formagao na &rea do saber e didatica
especifica e incorporando as modernas tecnologias de informacéo e comunicacao,
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, 2014a, p. 16).

Considerando a importancia e a complexidade das discussdes sobre a formacao
inicial e continuada dos profissionais da educagdo brasileira, o CNE criou a Comissdao

Bicameral para estudar a matéria. Adota-se uma concepg¢ao de formagao

pautada tanto pelo desenvolvimento de sélida formacéo tedrica e interdisciplinar
em educacdo de criangas, adolescentes, jovens e adultos (as) e nas areas especificas
de conhecimento cientifico quanto pela unidade entre teoria e pratica e pela
centralidade do trabalho como principio educativo na formagdo profissional, como
também pelo entendimento de que a pesquisa se constitui em principio cognitivo e
formativo e, portanto, eixo nucleador dessa formacdo. Deve, ainda, considerar a
vivéncia da gestdo democratica, 0 compromisso social, politico e ético com projeto
emancipador e transformador das relagcbes sociais e a vivéncia dos trabalhos
coletivo e interdisciplinar, de forma problematizadora. Tais concepg¢des articulam
as diretrizes, definicbes, metas e estratégias do PNE e, desse modo, devem ser
basilares para as diretrizes nacionais para a valorizacdo dos profissionais da
educacdo (BRASIL, 2015b, p. 7).

Trata-se de um movimento importante, marcado por percalgos e avangos. A
Comissao Bicameral de Formag¢ao de Professores, composta por conselheiros da Camara de
Educagao Superior e Camara de Educacao Basica foi, por varias vezes, recomposta, devido a

renovagao periddica dos membros do CNE, tais como:
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(Portaria CNE/CP n° 2, de 15 de setembro de 2004; Portaria CNE/CP n°3, de 20 de
setembro de 2007); Portaria CNE/CP n° 1, de 9 de outubro de 2008; Portaria CNE/CP
n° 9, de 1° de junho de 2009; Portaria CNE/CP n° 1, de 18 de junho de 2010). Em
2012 a Comissdo Bicameral foi recomposta e oficializada na reunido do CP/CNE n°
1, de 4 de setembro de 2012 e, novamente, recomposta por meio da Portaria CNE/CP
n® 1, 28 de janeiro de 2014 (DOURADO, 2015, p. 302).

Mais uma vez, a protelagdo apresenta-se na trajetéria das politicas publicas
educacionais brasileiras, adiando a materializacdo de suas acgdes. Por fim, a Comissdo
recomposta, em 2014, retoma e aprofunda os estudos sobre as normas gerais e as praticas
curriculares vigentes nas licenciaturas, assim como a situagao dos profissionais do magistério
frente as questdes de profissionaliza¢dao e com centralidade na formacao inicial e continuada.

E importante ressaltar que, em 2014, ocorreu outra renovagdo dos membros do
CNE, por meio da Portaria CNE/CP n® 6, de 2 de dezembro de 2014 (BRASIL, 2014e), sendo
assim novamente a Comissao foi recomposta. Com objetivo de dar continuidade aos trabalhos
j& desenvolvidos, a Comissdo Bicameral desenvolveu varias reunides, proporcionando
momentos de criticas e sugestdes por meio de debates no CNE e em outros espacos, como
conferéncias municipais, estaduais e nacional, onde as discussdes da formacgdo fizeram-se
presentes no eixo VI nos documentos inicial e final da CONAE 2014.

Os limites a formagdo do professor do Ensino Médio no Brasil e, em particular
Santa Catarina, expressos nos dados quantitativos, podem ser superados a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada dos profissionais do Magistério
da Educagdo Basica. As novas DCN, aprovadas pelo CP/CNE em 09.6.15 e sancionadas pelo
MEC em 24.6.15, apresentam urgéncias a formacado inicial dos profissionais da Educacdo

Bésica para sua adequag@o a uma educacao de qualidade social:

1. A consolidagdo das normas nacionais para a formacdo de profissionais do
magistério para a educacao bésica é indispensavel para o projeto nacional da educacéo
brasileira, em seus niveis e suas modalidades da educagdo, tendo em vista a
abrangéncia e a complexidade da educacdo de modo geral e, em especial, a educacdo
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 Educagdo Bésica;

3. Os principios que norteiam a base comum nacional para a formacdo inicial e
continuada, tais como: a) sélida formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade
tedrico-préatica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e
valorizacdo do profissional da educacdo; e) gestdo democratica; f) avaliacdo e
regulacdo dos cursos de formagdo (DOURADO, 2015, p. 305).

Na busca de maior organicidade na formagdo de professores e considerando o

documento final da CONAE 2014, os principios da Politica Nacional da Formacdo de
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Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica, definidos no artigo 2°, do Decreto n°
6.755/2009 (BRASIL, 2009c), as novas DCN estabelecem principios da formag&o inicial de
profissionais do magistério da Educacdo Basica e sinalizam uma maior organicidade nos

projetos formativos, estabelecendo que a formacéo inicial,

considerando o esforgo que deverd ser realizado pelo Estado brasileiro, a partir
de uma concepgdo de federalismo cooperativo e em consonancia com a politica
nacional, define-se no escopo das diretrizes nacionais para a formacao que 0s cursos
de formacdo inicial para os profissionais do magistério para a educagdo basica, em
nivel superior, compreendem:

I - cursos de graduacdo de licenciatura;

I1- cursos de formacéo pedagogica para graduados nao licenciados;

111 - cursos de segunda licenciatura (BRASIL, 2015b, p. 308).

As pesquisas sobre a profissdo de professor revelam, exaustivamente, uma série de
problemas e desafios para a elevacdo do estatuto socioecondmico da categoria, destacando-se,
dentre outros aspectos, os baixos salarios predominantes, e a deterioracdo das condicbes de
trabalho, esta decorrente das longas jornadas, de salas superlotadas, do crescimento da
indisciplina e da violéncia na escola, da dificuldade em realizar atualizacdes de contetdo e
metodoldgicas, das cobrancas de maior desempenho profissional (OLIVEIRA; FELDFEBER,
2006). A discussao sobre a formacdo é recorrente. Segundo o Censo da Educacéo Superior de
2007 (BRASIL, 2009¢), é o setor privado que responde por cerca de 74% das matriculas em
cursos de graduacdo presenciais no Brasil, a maior parte em instituicbes ndo universitarias,
sobretudo em cursos noturnos. Tais instituicbes apresentam, em geral, situacdo mais precéria
para a oferta dos cursos. Devido ao menor custo de oferta, as licenciaturas sdo, historicamente,
privilegiadas por essas institui¢cfes. A maior parte dos professores no Brasil, portanto, é formada
em institui¢es ndo universitarias e em cursos ofertados no periodo noturno.

Nessa perspectiva, as novas DCN definem que:

Considerando a legislacdo vigente, bem como alterages efetivas no ambito dos
sistemas educacionais, com énfase para a complexificagdo do papel dos
profissionais do magistério da educagdo basica, advoga-se que a formagdo inicial
capacite esse profissional para o exercicio da docéncia e da gestdo educacional e
escolar na educacdo bésica, o que vai requerer que essa formacdo em nivel superior,
adequada a area de conhecimento e as etapas e modalidades de atuacdo, possibilite
acesso a conhecimentos especificos sobre gestdo educacional e escolar, bem como
formacdo pedagdgica para o exercicio da gestdo e coordenacdo pedagogica e
atividades afins.

Ressalta-se, ainda, que a formacdo inicial de profissionais do magistério sera
ofertada, preferencialmente, de forma presencial, com elevado padrdo académico,
cientifico e tecnoldgico e cultural.

Desse modo, depreende-se que a formacdo inicial destina-se aqueles que pretendem
exercer 0 magistério da educagdo basica em suas etapas e modalidades de educacdo
e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos,
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compreendendo a articulacdo entre estudos tedrico-praticos, investigagdo e reflexao
critica, aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicoes de
ensino (BRASIL, 2015b, p. 28).

Novos desafios, previstos no PNE 2014-2024, apresentam-se no campo da
formagé&o inicial dos professores e esses séo dependentes do comprometimento, cooperacgéo e
articulacdo dos entes federados, envolvem também os sistemas de ensino, as instituicdes, 0s
foruns, permanentes de apoio a formacéo dos profissionais da educacéo, as entidades cientifico-
académicas e sindicais e, principalmente, as institui¢cdes que se propdem a formar os professores
dentro de uma perspectiva alinhada as novas DCN.

A formacéo do professor do Ensino Médio requer a articulagdo de “conhecimentos
sobre o mundo do trabalho, conhecimentos cientifico-tecnoldgicos sobre a area a ser ensinada,
conhecimentos pedagdgicos, formagdo em pesquisa” (KUENZER, 2011, p. 683). Tal
compreensdo sugere que a formagéo do professor ndo se esgota no curso de licenciatura, mas

suscita a necessaria articulacéo entre formacéao inicial e formacao continuada.

3.2.3 A formacao continuada do professor do Ensino Médio em nivel de pds-graduacao

A formacdo do professor tem se constituido em campo de disputas de concepcdes,
dindmicas, politicas, curriculos (DOURADO, 2015). No ambito da formacdo continuada, 0s

embates marcadamente realizados na CONAE de 2010 resultaram na Meta 16, que aponta:

Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os
(as) profissionais da educagdo basica formacao continuada em sua &rea de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizages dos sistemas de ensino
(BRASIL, 2014a, p. 80).

Desse modo, no ambito da formagéo continuada, considerada em uma perspectiva
ampliada, com base em Dourado (2015), evidencia-se a centralidade de cursos de
Especializacdo, Mestrado e Doutorado. Ao considerar a situacdo da formacéo dos professores
do Ensino Médio de Santa Catarina em cursos de Especializacdo em nivel de pos-graduacgéo
lato sensu e de Mestrado e Doutorado em nivel de pos-graduacgéo stricto sensu, os dados da
tabela 8 evidenciam uma busca maior pelas Especializagdes. Vale destacar que o novo PEE de

Santa Catarina apresenta uma meta mais ousada para a formacao continuada ao determinar:

Formar 75% (setenta e cinco por cento) dos professores da educagéo basica em nivel
de pés-graduagdo até o ultimo ano de vigéncia deste Plano, e garantir a todos os
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profissionais da educacdo basica formagdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizaco dos sistemas de ensino
(BRASIL, 2015a, p. 30).

Tabela 8 - Santa Catarina: professores do Ensino Médio com Especializa¢do, Mestrado ou

Doutorado
Professor | Quantidade | %
Especializacédo 6.204 45,65
Mestrado 384 2,83
Doutorado 27 0,20

Fonte: BRASIL, 2014d.

Os dados indicam desafios para atingir a meta estadual. Afinal, em Santa Catarina,
0 nimero de professores com pds-graduacao esta proximo de 50%, meta nacional, mas distante
dos 75% da meta estadual. Os dados mostram também a necessidade de ampliar
significativamente o incentivo por parte do governo estadual em fazer dos docentes mestres e
doutores, com progressdo em suas carreiras. E explicita a diferenca significativa entre a
Especializagéo e o Mestrado, que se acentua quando cotejada com o Doutorado. Destaca-se que
menos de 3% e 1% dos professores possuem Mestrado e Doutorado, respectivamente. Reitera-
se que a referida meta suscita ampliar as atividades formativas no dominio da formacéo
continuada por meio de cursos de Especializagdo, Mestrado e Doutorado, fundamentais ao
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do professor (DOURADO, 2015). O
autor lembra que o stricto sensu tem um lugar central nas possibilidades de formacao.

Acena-se para que mestres e doutores atuem na Educacdo Basica.
Contraditoriamente, a estratégia 16.5 do PNE ndo explicita essa preocupacdo, quando propde
“ampliar a oferta de bolsas de estudo para pés-graduacdo dos professores e das professoras e
demais profissionais da educagdo basica” (BRASIL, 2014a, p. 81). Tal demanda aparece na
Meta 18, que trata da carreira dos profissionais da educacao, em sua estratégia 18.4, que aponta
“prever, nos planos de Carreira dos profissionais da educagéo dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios, licencas remuneradas e incentivos para qualificacdo profissional, inclusive
em nivel de p6s-graduagdo stricto sensu” (BRASIL, 2014a, p. 82).

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

a estratégia 16.1, que propde
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realizar, em regime de colaboragéo, o planejamento estratégico para dimensionamento
da demanda por formagdo continuada e fomentar a respectiva oferta por parte das
instituicGes publicas de educacdo superior, de forma organica e articulada as politicas
de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2014a, p.
80).

O exposto até aqui possibilita a compreensdo da importancia do professor para a
materializagdo das metas do PNE. Suscita a necessaria instituicdo da Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo, com a finalidade de organizar e efetivar, em regime
de colaboragdo, a formagdo dos professores e se constituir “como componente essencial a
profissionaliza¢do docente” (DOURADO, 2015, p. 301). Destaca-se que a estratégia 16.2
sugere “consolidar politica nacional de formacdo de professores e professoras da educacao
béasica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicbes formadoras e processos de
certificagdo das atividades formativas” (BRASIL, 2014a, p. 80).

O PNE, em explicita sintonia com as DCN, em suas metas e estratégias, concebe
formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da Educacdo Bésica de forma
articulada e sugere que as politicas publicas estejam voltadas a proporcionar maior organicidade
a formacao docente. Nesse &mbito, importa superar a proeminéncia em determinadas dimensdes
da qualidade da Educacéo Basica e da valorizacdo dos profissionais. Para Oliveira (2013b, p.
54), no Brasil, tem-se “atribuido maior énfase a formagdo e a avaliagdo como fatores
determinantes na melhoria da profissdo docente e, consequentemente da educagéo, que aspectos
relativos as condig¢des de trabalho, carreira e salarios”. A opgdo pela formacdo e avaliacao,
isoladas das demais dimensfes da valorizacdo dos profissionais da educacdo indica que as
discussdes e acOes no campo educacional ndo incidiram uniformemente sobre o estatuto
econdmico, social e cientifico dos professores (DOURADO; OLIVEIRA; SANTQOS, 2008).

A discussdo sobre a formacdo do professor do Ensino Médio suscita problematizar
também a instituicdo do SNE, prevista no artigo 13, da Lei n° 13.005/2004, como necessaria
para a articulagdo entre os sistemas de ensino, em regime de colaboracéo, para efetivacao das
diretrizes, metas e estratégias do PNE. Vislumbra-se, entdo, a educacdo brasileira abarcada em
sua totalidade e a Educacdo Bésica concebida e materializada na perspectiva de que todo sujeito
de 4 a 17 anos tenha como direito uma educagdo com qualidade social e que essa qualidade
passe pela adequada formacédo dos profissionais que atuam na Educacdo Bésica.

Sem deixar de considerar o percentual de professores com formacdo em nivel
superior, a falta de professores com formacéo adequada para lecionar nas escolas de Ensino
Médio ainda evidencia-se em todas as areas. O campo educacional apresenta-se preocupante,

quando “faltam” professores habilitados para lecionar nas escolas publicas brasileiras,
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sobretudo no Ensino Médio. Em Santa Catarina, o ensino de Sociologia e Fisica sdo 0s mais
inquietantes. Esse contexto ja havia sido constatado por Kuenzer (2011, p. 671), que apontava
“a necessidade do esforgo intensivo na formagao inicial de professores”. Situacdo que se
acentua com a Meta 3 e a possibilidade dos jovens de 15 acessarem o Ensino Medio e
permanecerem nele com sucesso até os 17 anos, quando concluem a Educacdo Bésica.

O PNE aponta possiblidades para superar o contexto adverso a formacéo. As metas
que tratam da formacé&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), sugere-se que a melhoria da formacdo do professor do Ensino Médio passa
pelo reconhecimento de sua importancia e de sua valorizacdo profissional, assegurada pela

garantia de formacéo inicial e continuada, carreira, remuneracao e condi¢des dignas de trabalho.
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4 CONDICOES DE TRABALHO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO

A auséncia de professores habilitados no Ensino Médio estéa condicionada, segundo
Kuenzer (2011, p. 672), a baixa atratividade da carreira docente. A autora explica que “a politica
de formacdo s6 tem sentido quando integrada a estruturacdo da carreira docente, a politica
salarial que assegure a dignidade do professor e a garantia de condi¢des adequadas de trabalho™.
E fundamental que as politicas de formacdo 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 dedicagdo a educacgdo desses jovens” (OLIVEIRA,
2010, p. 275). Neste capitulo, apresenta-se uma discussdo de indicadores relacionados as
condicdes de trabalho do professor do Ensino Medio de Santa Catarina e, sempre que
necessario, coteja-se com o contexto brasileiro. Destaca-se a énfase no indicador educacional

“esforco docente”.

4.1 CONDICOES DE TRABALHO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO EM SANTA
CATARINA: RECURSOS MATERIAIS

Problematizar as condigdes de trabalho do professor do Ensino Médio importa
considera-las numa perspectiva ampliada, como recomendam Pinto, Duarte e Vieira (2012).
Com base no conceito de condi¢des de trabalho em geral, Oliveira e Assuncdo (2010) definem
condicdes de trabalho docente como o conjunto de recursos gque possibilitam a realizacdo do
trabalho, o que incluem as instalacGes fisicas, 0s materiais e insumos disponiveis, 0s
equipamentos e meios de realizacdo das atividades e outros tipos de apoio necessarios ao
docente. Ao mesmo tempo, as autoras alertam que as condicBes de trabalho docente ndo se
restringem ao local de trabalho ou a realizacdo em si do processo de trabalho, mas também as
relagbes de emprego. Referem-se a um conjunto de relagGes, as quais dizem respeito ao
processo de trabalho e as condigdes de emprego, com destaque a contratacdo, a remuneracao, a
carreira e a estabilidade. Essa compreensdo manifesta-se no PNE, ao apresentar, nas estratégias
de diferentes metas, aspectos relacionados as condigdes de trabalho docente.

No que tange a realizagdo em si do processo de trabalho do professor do Ensino
Médio, salientam-se estratégias de varias metas do PNE. Na Meta 3, por exemplo, a estratégia
3.1 sugere “institucionalizar programa nacional de renovacao do ensino médio, [...] articulados

em dimensdes como ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura e esporte, garantindo-se
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a aquisicdo de equipamentos e laboratorios, a producdo de material didatico especifico [...]”

(BRASIL, 2014a, p. 53). Da mesma forma, a estratégia 6.3 propde:

Institucionalizar e manter, em regime de colaboracdo, programa nacional de
ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas, por meio da instalacdo de quadras
poliesportivas, laboratorios, inclusive de informatica, espacos para atividades
culturais, bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitorios, banheiros e outros
equipamentos [...] (BRASIL, 2014a, p. 60).

Contraditoriamente, para a maioria dos professores e alunos da Gltima etapa da
Educacdo Basica ndo sdo oferecidas condi¢cdes educativas imprescindiveis a socializagédo e

apropriacéo/elaboracgdo do conhecimento, como mostra a tabela 9.

Tabela 9 - Santa Catarina: infraestrutura das escolas com Ensino Médio Regular na dependéncia

administrativa estadual (2014)

Espacos fisicos Escolas atendidas Escolas néo atendidas
Quantidade % Quantidade %

Sala de professores 704 98,05 14 1,95
Biblioteca 647 90,11 71 9,89
Laboratdrio de Informética 701 97,63 17 2,37
Laboratorio de Ciéncias 307 42,76 411 57,24
Quadra coberta 498 69,36 220 30,64
Quadra descoberta 362 50,42 356 49,58
Auditério 236 32,87 482 67,13
Patio descoberto 456 63,51 262 36,49
Patio coberto 491 68,38 227 31,62

Fonte: BRASIL, 2014d.

Os dados expressam que as escolas médias estaduais ndo oferecem espacos fisicos
adequados aos professores e estudantes que as frequentam. A maioria ndo possui laboratério de
Ciéncias e pode limitar a apropriacdo dos conhecimentos relacionados a area de Ciéncias da
Natureza, por exemplo. Destacam-se as dificuldades para o trabalho docente na area de
Linguagens com a auséncia de auditorios em 67,13% das escolas. A adequagéo da infraestrutura
tem reflexos sobre as condicdes de aprendizagem necessarias a permanéncia com sucesso do
estudante do Ensino Médio. Tais condigdes requerem um ambiente escolar agradavel, capaz de
oferecer aos alunos instrumentos que favoregcam a aprendizagem e sejam estimulos para sua
permanéncia na escola (COSTA, 2015).
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De forma apropriada, a centralidade das condic¢des de trabalho ganha relevo na
Meta 20, que trata do financiamento da educacdo, em sua estratégia 20.7, que pretende

implementar o Custo Aluno Qualidade - CAQ como parametro para o financiamento
da educacdo de todas etapas e modalidades da educacédo bésica, a partir do célculo e
do acompanhamento regular dos indicadores de gastos educacionais com
investimentos em qualificacdo e remuneracdo do pessoal docente e dos demais
profissionais da educacdo publica, em aquisicdo, manutencdo, construcdo e
conservacdo de instalagdes e equipamentos necessarios ao ensino e em aquisicdo de
material didatico-escolar, alimentacéo e transporte escolar (BRASIL, 2014a, p. 85).

Para Branddo (2011), o investimento em infraestrutura é um aspecto fundamental,
haja vista a impossibilidade de ter qualidade em espacos precarios. Frigotto e Ciavatta (2011)
ja enfatizavam que, sem laboratorios e outros espacos, o direito ao novo, que é o aprendizado
intelectual, é negado. Pode-se inferir que a maioria das escolas médias estaduais catarinenses
apresentam espacos problematicos e sugerem problemas relacionados as condigdes de trabalho

do professor.

4.2 CONDICOES DE TRABALHO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO EM SANTA
CATARINA: VINCULO E ASPECTOS DA REMUNERACAO

O retrato da escola média estadual de Santa Catarina preocupa no quesito
infraestrutura. Indo na direcdo de problematizar as condigdes de trabalho de forma ampla,
chegam-se as formas de contratagdo do professor do Ensino Médio. Na Meta 18, em sua

estratégia 18.1, ressalta-se a preocupacao com o vinculo do professor quando propde

estruturar as redes publicas de educacdo basica de modo que, até o inicio do terceiro
ano de vigéncia deste PNE, 90% (noventa por cento), no minimo, dos respectivos
profissionais do magistério e 50% (cinquenta por cento), no minimo, dos respectivos
profissionais da educacdo ndo docentes sejam ocupantes de cargos de provimento
efetivo e estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontrem vinculados
(BRASIL, 20144, p. 82).

A estratégia justifica-se quando se constata que o ingresso do professor do Ensino

Médio na carreira docente ainda estd muito distante do preconizado. A tabela 10 apresenta o

14 «“Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os (as) profissionais da educagdo
basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais da
educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal,
nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constitui¢do Federal” (BRASIL, 2014a, p. 82).
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namero de professores no Brasil e em Santa Catarina efetivos no Ensino Médio na rede publica

de ensino.

Tabela 10 - Professores do Ensino Médio publico efetivos — Brasil — 2015

Professores | Efetivos Federal Estadual | Municipal Total

%
Brasil 438.946 304.641 17.903 284.174 3.525 69,4
Santa 14.340 8.361 790 7.521 61 58,3

Catarina
Fonte: BRASIL, 2015.

Os dados expressam que, aproximadamente, 31% dos professores do Ensino Médio
publico no Brasil ndo sdo concursados. Apresentam contrato, em sua grande maioria,
temporario, além do terceirizado ou Celetista. Santa Catarina, com 41,7% de professores ndo
efetivos nas escolas publicas, exibe um percentual maior de temporarios, além de terceirizados
ou Celetistas em relacdo a média brasileira. O estado catarinense tera que efetuar um esforco
grande para alcancar 90% de professores do Ensino Médio pertencentes ao quadro de efetivos
e garantir aos professores do Ensino Médio, segundo Gouveia et al. (2006, p. 273), maior
estabilidade trabalhista, “possibilitando uma maior seguranga para a realizagao de seu trabalho,
uma vez que ndo estaria sujeito a demissdes ao final de licengas, de contratos ou ao final do
ano”.

Com base nos autores, infere-se que a estabilidade trabalhista, o ingresso a uma
carreira docente definida, a realizagédo de seu trabalho com maior seguranca sugerem melhores
perspectivas as condicdes de oferta de um Ensino Médio de qualidade. Por outro lado, ndo
pertencer ao quadro dos efetivos exclui esses professores “da complexidade da dinamica da
escola e das relacBes no interior da mesma, devido sua transitoriedade, limitam a sua
participag@o e envolvimento na construgdo do projeto educativo da escola” (GOUVEIA et al.,
2006, p. 273).

Os ordenamentos legais ratificam o entendimento de que, para se tornar professor
da educagdo publica, servidor publico, deve ser somente por meio de concurso publico.
Contraditoriamente, ndo é isso que corresponde a realidade. Ainda ndo houve, por parte da
Unido e dos governos estaduais, iniciativas que consolidassem o cumprimento da Constitui¢éo

Federal, quando afirma que:

A investidura em cargo ou emprego publico depende de aprovagdo prévia em
concurso publico de provas ou de provas e titulos, de acordo com a natureza e a
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complexidade do cargo ou emprego, na forma prevista em lei, ressalvadas as
nomeagdes para cargo em comissdo declarado em lei de livre nomeagéo e exoneragdo
(BRASIL, 1988).

O contexto no Ensino Médio na rede publica, explicitado na tabela anterior, sugere
problematizar o vinculo dos professores do Ensino Médio que lecionam nas escolas estaduais
catarinenses. Vale lembrar que a referida dependéncia administrativa comporta a maioria dos
matriculados. Os dados da tabela 11 expressam um percentual muito proximo de professores

efetivos e temporarios.

Tabela 11 - Santa Catarina: professores do Ensino Médio Regular — dependéncia administrativa

estadual — por vinculo (2014)

Vinculo ‘ Numero de Professores %
Efetivo 7.320 53,04
Temporario 6.267 45,41
Vazias 214 1,55
Total 13.801 100

Fonte: BRASIL, 2014d.

Os dados expressam uma maior precarizacdo do trabalho do professor do Ensino
Médio das escolas estaduais. Com apenas 53,04% dos professores efetivos, o estado catarinense
distancia-se da garantia de um aspecto central a valorizacdo do professor. Ao apresentar um
namero expressivo de professores com contratos temporarios, evidencia-se, conforme Oliveira
(2004, p. 1.140), certa precarizacdo nos aspectos concernentes as relacbes de emprego
oferecidas nas escolas médias estaduais. A autora enfatiza que o0s contratos temporarios sdo
desprovidos de garantias trabalhistas e previdenciarias e, por ndo assegurarem 0S MesSMOS
direitos e garantias dos professores efetivos, tornam ‘“cada vez mais agudo o quadro de
instabilidade e precariedade do emprego”. O professor contratado em carater temporario néo
possui a estabilidade em seu trabalho e ndo ingressa na carreira do magistério. Além disso, faz
do professor um individuo que ndo possui uma identidade com uma determinada escola. Os
professores temporarios trabalham praticamente cada ano em uma escola diferente (MARIN,
2004).

As CONAE, em suas duas Ultimas edi¢des, realcam a questdo da valorizagdo do
magistério publico da Educacdo Basica, associada as condi¢cbes de formacdo e
profissionalizacdo dos docentes e demais trabalhadores em educagéo. Nesse sentido, enfatizam

a necessidade de padrdes minimos de qualidade aqueles que atuam na Educacdo Basica,
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destacando a necessidade de uma politica nacional de formacéo e valorizacéo profissional, na
qual se garanta o cumprimento das Leis n® 9.394/96, n° 12.014/09 (BRASIL, 2009d) e n°
11.301/2006 (BRASIL, 2006b). “Atender a legislagdo hoje, no quesito ingresso e admissao a
carreira docente, € admitir a possibilidade de contratacdo somente por concurso publico.
Embora essa seja uma determinagdo constitucional, muitas vezes, por brechas na prépria
legislacdo, fazem-se presentes formas precarias de contratagdes” (ABREU, 2010, p. 70).

Ter no minimo 90% dos professores efetivos e envolvidos com a escola média seria
a natural opcdo politica de um Estado (Unido, estados da Federacdo e Distrito Federal)
realmente comprometido com a universalizagdo da Educacdo Bésica com qualidade.
Contrariamente, ndo ¢ esta a realidade brasileira, “explicada” pela dimensao econdmica. Ha
uma estreita vinculacdo entre a forma de contratacdo e a remuneracdo dos profissionais da
educacdo. Os professores temporarios tém menores remuneracdes. No Brasil, ndo se remunera
adequadamente os professores efetivos, menos ainda os temporarios.

Ao considerar os 391.648 professores que lecionam nas escolas médias estaduais
do Brasil, e 0s 12.673, nas escolas de Santa Catarina (BRASIL, 2015), espera-se que 90% deles
sejam efetivos e que possuam remuneracio adequada, como estabelece a Lei n° 11.738/08%°, de
16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008b).

Salienta-se que o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) constituiu-se em uma
das bandeiras da educacdo brasileira. Sua concretizacdo acontece no ambito da Emenda
Constitucional n® 53/2006 (BRASIL, 2006a). Além de permitir a criacdo do FUNDEB, a
referida emenda determinou a institui¢do do “Piso Salarial Profissional Nacional para os
profissionais da educagao escolar publica, nos termos de lei federal” (BRASIL, 2006a). Definiu
ainda que devem ser fixadas em lei especifica as categorias de trabalhadores considerados
profissionais da Educacdo Béasica e os prazos para a elaboracdo ou adequacao de um plano de
carreira.

O PSPN, postergado desde 1988, finalmente é regulamentado pela Lei n® 11.738
(BRASIL, 2008b), que prevé que os profissionais da educagao - compreendidos como aqueles

gue desempenham atividades de docéncia ou suporte pedagogico a docéncia - devem receber

15 Art. 5° O piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério pdblico da educacdo basica em
2016 sera de R$ 2,135,64 mensais, para a formagdo em nivel médio, na modalidade Normal. O piso salarial
profissional nacional é o valor abaixo do qual a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ndo
poderdo fixar o vencimento inicial das Carreiras do magistério publico da educacéo bésica, para a jornada de,
no maximo, 40 (quarenta) horas semanais. Os vencimentos iniciais referentes as demais jornadas de trabalho
serdo, no minimo, proporcionais ao valor mencionado no caput deste artigo. Na composi¢do da jornada de
trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das
atividades de interacdo com os educandos, ou 33,33%.
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um valor minimo para a jornada de trabalho de 40 horas semanais, ou valor proporcional para
as demais cargas horérias, cumprida a exigéncia de formacdo minima em Ensino Médio na
modalidade Normal. O valor do PSPN foi estipulado inicialmente em R$ 950,00. E, desde 2009,
segundo a lei, esse valor vem sendo atualizado anualmente no més de janeiro. A atualizacao
legal do PSPN é feita com base no percentual de crescimento do valor anual minimo por aluno
definido nacionalmente.

Por outro lado, levantamento realizado pela Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo (CNTE) explicita que a referida lei é cumprida integralmente por
apenas trés unidades da federac&o.® Os dados demonstram que as op¢des politicas dos governos
estaduais, ao evidenciar que os professores das redes estaduais de ensino, onde esta a maioria
dos professores do Ensino Médio, recebem vencimentos béasicos diferentes, dada a autonomia
dos entes federados, e, em muitos casos, inadequados e aquém do PSPN. Na tabela 12,
apresentam-se os dados de estados da federagdo e do Distrito Federal que evidenciam esse

contexto adverso.

Tabela 12 - Vencimentos/remuneracOes e hora-atividade nas redes estaduais de estados e
Distrito Federal — 2016

Nivel Médio Licenciatura Plena
Estado Carga Hora-
Vencimento | Remuneragdo | Vencimento | Remuneragdo | Horaria | Atividade

Distrito 4.028,56 5.237,13 40h 37.,5%
Federal

Santa 2.397,23 2.487,13 40h 20%
Catarina

Espirito 579,26 880,97 1.023,32 25h 33%
Santo 1409,55 1.637,31 40h

Sédo 2.086,93 2.415,89 40h 20%
Paulo

Fonte: CNTE, 2016.

Chama a atencdo o estado de S&o Paulo, detentor do maior PIB entre os estados da

federacdo, ja que ndo cumpre o valor do piso de R$ 2.135,64 e tampouco a referéncia minima

16 Uma das principais lutas dos trabalhadores da educagéo brasileira, a Lei Nacional do Piso do Magistério,
promulgada em 2008 (Lei n° 11.738/08), ainda nao é respeitada. Apenas trés unidades da federagdo cumprem
integralmente a lei. E outros seis estados aplicam a proporcionalidade ao valor do piso e cumprem a jornada
extraclasse. Sdo eles: Acre, Amazonas, Minas Gerais, Mato Grosso do Sul, Mato Grosso e Rio Grande do
Norte. Os outros 15 estados pagam abaixo do valor do piso (CNTE, 2016).
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para a jornada extraclasse de 33,33%. Ao comparar 0s vencimentos basicos dos professores do
Distrito Federal e Espirito Santo, constata-se que o primeiro apresenta o0 maior vencimento e o
segundo, 0 menor vencimento para uma carga horaria de 40 horas. A diferenca é de R$ 2.619,01
para professores com Licenciatura Plena. Ao contrastar as remuneracgdes, percebe-se uma
diferenca de R$ 3.599,82. Vale destacar a pequena diferenca entre o vencimento basico dos
professores que possuem o Ensino Médio e os que tém Licenciatura Plena. Em Santa Catarina,
essa diferenca e de apenas R$ 89,90 e evidencia que a carreira docente no Ensino Médio no
referido estado €, também, inadequada.

Observa-se que a aplicagdo da Lei do Piso tem registrado prejuizos as carreiras do
magistério, ofendendo, assim, o dispositivo constitucional (artigo 206, V), que preconiza a
valorizacdo dos profissionais da educacdo por meio de planos de carreira que atraiam e
mantenham os trabalhadores nas escolas publicas, contribuindo para a melhoria da qualidade
da educacdo (CNTE, 2016). Os dados apontam a grande disparidade no vencimento basico, na
remuneracao e no cumprimento da Lei n°® 11.738/08 (BRASIL, 2008Db), e suscitam a relevancia
da Meta 17, que propde “valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais
com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE” (BRASIL,
2014a, p. 80).

A referida meta sugere a construcdo de um SNE, com ampla colaboracdo dos
estados da federacdo para usar da prerrogativa de sua autonomia a fim de valorizar seus
professores. A inexisténcia de um SNE permite que as politicas educacionais movimentem-se
nos diferentes estados, por exemplo, com planos de carreira e remuneragdes distintas entre 0s
professores; infraestrutura instalada com padrdes diferentes; e propostas pedagdgicas diversas
(GOUVEIA; PINTO; CORBUCCI, 2011).

Esse contexto adverso manifesta-se na rotatividade de professores, na
multiplicidade de vinculos empregaticios e na decorrente extensdo da jornada de trabalho
docente e se opde a qualidade das escolas médias brasileiras. 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. Para Gouveia et al. (2006, p. 261), as possibilidades de
dedicacdo do professor a somente uma escola e de jornadas ndo exaustivas “resultam numa
satisfagdo que, além de promover condigdes para uma oferta de ensino de qualidade, evita

prejuizos a saude”.
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4.3 CONDICOES DE TRABALHO DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO: ESFORCO
DOCENTE

E recorrente a avaliacio de que a Educacéo Basica experimenta baixa qualidade de
ensino no Brasil. A despeito dos condicionantes externos a escola que podem interferir na
qualidade, ressaltam-se variaveis enddgenas para identificar aquelas que de fato influenciam a
producdo da qualidade do trabalho escolar. Dentre as variaveis, as relacionadas ao professor
tém lugar de destaque. Essa compreensédo considera que sua formacéo, condicdes de trabalho e
de salario estdo associadas as relagdes de maior ou menor comprometimento que o professor
estabelece com a escola e com a qualidade do ensino (SOUSA, 2008). Nesse ambito, o INEP
constrdi o indicador “esfor¢o docente”, “que mensura o esfor¢o empreendido pelos docentes da
educacdo basica brasileira no exercicio de sua profissdao” (BRASIL, 2014c, p. 1).

O indicador “esforco docente” trata de aspectos centrais do trabalho docente, como
0 numero de turnos de trabalho, escolas e etapas de atuacdo, além da quantidade de alunos
atendidos na Educacdo Baésica. Destaca-se 0 exercicio do INEP de considerar as quatro
“variaveis” em um mesmo indicador. O quadro 4 apresenta a descri¢do dos niveis baseada na

distribuicéo das referidas variaveis.

Quadro 4 - Categorias de adequacao do esforco dos docentes em relacéo a disciplina que leciona

Nivel || Descricéo

| 01 ||Docente que tem até 25 alunos e atua em um Gnico turno, escola e etapa. |
| 02 ||Docente que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um (nico 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.

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: BRASIL, 2014b.

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

em mais de uma etapa e tém mais de 300 alunos, como mostra a tabela 13.
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Tabela 13 - Distribuicdo dos professores do Ensino Médio quanto ao nimero de escolas, turnos,
etapas e alunos — Brasil — 2014

Etapa da Mais de uma Trés turnos Mais de uma 300 alunos
Educacéo Basica escola (%) etapa (%)
(%) (%)
Ensino Médio 424 23,2 69,1 41,0

Fonte: BRASIL, 2014b.

Trabalhar em mais de uma escola, em trés turnos com muitos alunos de diferentes
etapas da Educacdo Basica faz parte do cotidiano dos professores do Ensino Médio no Brasil.
Os dados da proxima tabela mostram que 45,0% dos professores que lecionam no Ensino Médio
no Brasil, nas escolas estaduais, tém entre 50 e 400 alunos, atuam em dois turnos, em uma ou
duas escolas e em duas etapas. Um esforco docente maior é dispendido por 17,1% dos
professores do Ensino Médio, que tém mais de 300 alunos e atuam nos trés turnos, em duas ou
trés escolas e em duas etapas ou trés etapas. E se intensifica para 8,4%, que tém mais de 400
alunos e atuam nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés etapas.
Explicita-se que 70,5% dos professores do Ensino Médio ndo tém uma jornada adequada. Os

docentes concentram-se nos niveis 4, 5 e 6 e demonstram intensifica¢do da jornada de trabalho.

Tabela 14 - Distribuicdo dos professores do Ensino Médio da rede estadual de ensino por niveis
de esforco docente — 2014

Nivel Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6
Brasil 0,6 7,1 21,8 45,0 17,1 8,4
Santa Catarina 1,6 7,0 12,4 455 249 8,6

Fonte: BRASIL, 20144d.

Os dados mostram um esforco docente ainda mais intenso entre os professores do
Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina, tendo em vista que 79,0% deles
professores concentram-se nos niveis 4, 5 e 6. Ressalta-se que 35,5% tém mais de 300 alunos e
atuam nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés etapas ou tém mais de
400 alunos e atuam nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés etapas.
Uma realidade que expressa que a jornada de trabalho do professor do Ensino Médio que
leciona nas escolas estaduais € ainda mais intensa do que a média nacional.

O PNE, com base na Lei n®11.738, determina uma jornada de, no maximo, 40 horas
semanais, realizada em uma Unica escola e com dois tercos da carga horaria para o desempenho

das atividades de interacdo com os educandos. Destaca-se a estratégia 17.3, que indica:



67

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 educacdo basica, observados os critérios estabelecidos na Lei n® 11.738,
de 16 de julho de 2008, com implantacdo gradual do cumprimento da jornada de
trabalho em um Unico estabelecimento escolar (BRASIL, 2014a, p. 82).

A discussdo sobre aspectos das condi¢des de trabalho articula-se a universalizacédo
do Ensino Médio com qualidade. Para Alves e Pinto (2011, p. 633), a conquista de uma escola
publica de qualidade para todos passa por uma adequada jornada de trabalho que contemple
“hora de trabalho extraclasse a ser cumprida na escola e estimule a dedicacdo exclusiva a
docéncia e, preferencialmente, em uma unica escola”. A esse componente os autores
incorporam a remuneracao adequada. Para esses autores, equacionados esses dois componentes
“as condigdes necessarias, embora ndo suficientes, para um salto de qualidade na educacao
basica estardao dadas” (p. 633). No ambito do Ensino Médio, sem desconsiderar suas
vicissitudes, salientam-se as possibilidades trazidas pelo PNE, que aponta nas metas que tratam
da valorizagdo dos profissionais da educacdo perspectivas virtuosas para a escola média.

A democratizacdo do acesso a escola, ocorrida, principalmente, na segunda metade
do século XX, incidiu nas condicGes de trabalho e de remuneracéo dos professores da Educacgéo
Basica. O aumento do numero de matriculas levou ao crescimento do nimero de professores e
a extensdo da jornada de trabalho. A principal razéo para o professor aumentar sua jornada de
trabalho, seja assumindo mais aulas ou turmas na propria rede de ensino ou acumulando cargo
na mesma ou em outra rede, foram os baixos salarios (MONLEVADE, 2000).

O esforco dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais de Santa Catarina
mostra-se demasiado e sugere problematizar algumas de suas variaveis. A tabela 15 apresenta

um professor que ndo é somente do Ensino Médio.

Tabela 15 - Santa Catarina: numero de etapas da Educacdo Basica em que trabalha o professor

do Ensino Médio — dependéncia estadual

Etapas \ NuUmero de professores %
Apenas no Ensino Médio 6.097 44,18
Ensino  Fundamental e 7.704 55,82
Médio
Total 13.801 100

Fonte: BRASIL, 2014d.

Os dados demonstram que a maioria dos professores do Ensino Médio das escolas

estaduais catarinenses também leciona no Ensino Fundamental. A baixa remuneracéo e a
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flexibilizacdo do trabalho docente contribuiram para que o professor da escola publica
ampliasse sua jornada de trabalho em mais de uma etapa da Educacéo Béasica. Como o professor
locomove-se diariamente em mais de uma etapa e escola para completar sua carga horaria, nao
se lhe permite firmar vinculos com a escola media em que trabalha (SAVIANI, 2013). Ser
professor do Ensino Médio tem especificidade (OLIVEIRA; COSTA, 2011). A tabela 16
mostra que boa parte dos professores leciona em mais de trés séries diferentes e expressa que

sua atuacdo vai além das trés séries do Ensino Médio.

Tabela 16 - Santa Catarina: numero de série ou ano em que trabalha o professor do Ensino

Médio — dependéncia estadual

NUmero de série ou ano em que 0 NUmero de %
professor do Ensino Médio trabalha professores
1 1.235 8,95
2 1.531 11,09
3 4.240 30,72
4 1.822 13,20
5 1.716 12,43
6 2.166 15,69
7 087 7,15
8 102 0,74
9 2 0,01
Total 13.801 100

Fonte: BRASIL, 2014d.

Os dados expressam que 48,4% dos professores das escolas médias estaduais de
Santa Catarina trabalham em mais de trés séries/anos e confirmam que ndo sdo somente
professores do Ensino Médio. Cada série/ano tem uma especificidade e 0 seu excesso intensifica
o trabalho do professor (OLIVEIRA, 2013a). Muitas etapas, séries, escolas, turnos e alunos
sugerem muitas turmas. A tabela 17 explicita que boa parte dos professores da rede estadual de

ensino de Santa Catarina leciona em mais de dez turmas.

Tabela 17 - Santa Catarina: numero de turmas em que o professor do Ensino Médio Regular do
estado de Santa Catarina — da dependéncia estadual — leciona, considerando as turmas do Ensino
Fundamental (2014) (continua)

Numero de turmas Numero de professores %
1 786 5,70
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(continuagao)

NUmero de turmas

Numero de professores

%

2

© o0 N oo o1 b~ w

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

548
559
683
728
768
684
935
899
1.021
916
887
810
700
610
563
428
343
238
218
124
94
70
49
31
23
14
10
15
11
8
4

3,97
4,05
4,95
5,27
5,56
4,96
6,77
6,51
7,40
6,64
6,43
5,87
5,07
4,42
4,08
3,10
2,49
1,72
1,58
0,90
0,68

0,51%
0,36
0,22
0,17
0,10
0,07
0,11
0,08
0,06
0,03
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(concluséo)

NUmero de turmas Numero de professores %
33 3 0,02
34 4 0,03
35 5 0,04
36 3 0,02
37 1 0,01
38 2 0,01
39 3 0,02
40 1 0,01
41 1 0,01
42 1 0,01

Total 13.801 100

Fonte: BRASIL, 20144d.

Os dados revelam que a jornada de trabalho dos professores do Ensino Médio
estende-se por muitas turmas, com utilizacdo dos trés turnos, em mais de uma escola. A escola
média é constituida por professores que trabalham com muitas turmas e representa a ampliacéo
de sua jornada individual de trabalho. Trabalhar em demasia parece ser uma constante entre 0s
professores estaduais da Ultima etapa da Educacdo Béasica em Santa Catarina. A intensificacdo
do trabalho do professor pode ser responsavel, muitas vezes, pelo seu adoecimento, além da sua
baixa produtividade ap6s a segunda jornada de trabalho, o que pode interferir na qualidade do
seu desempenho.?’

As condicBes de trabalho dos professores do Ensino Médio indicam um quadro
estarrecedor em relacdo a necessaria tarefa de sua valorizacdo. A jornada extensa constitui-se
em 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 flexibilizacdo do trabalho e de multiplas fun¢des atribuidas ao professor do Ensino
Médio, desenha-se uma jornada de trabalho intensificada em que os tempos séo cada vez mais
preenchidos ao longo da jornada. Nesses casos, observa-se a intensifica¢do do trabalho docente,

entendida também como a ampliagdo das tarefas sem a ampliacdo do tempo (OLIVEIRA,;

17O problema amplia-se quando se considera o tempo dedicado a atividades extraclasse. Ser professor ndo é
apenas dar 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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FELDFEBER, 2006), que se materializa, dentre outros fatores, no nimero de alunos por turma.
A dependéncia administrativa estadual se destaca com uma média de aproximadamente 30
alunos por turma na 12 série. Além da necessidade de lecionar em muitas turmas — para
complementar os rendimentos —, os professores convivem com elevado nimero de alunos por
turma (Tabela 18).

Tabela 18 - Santa Catarina: nimero de alunos — média — por turma e namero de turmas por

série no Ensino Médio

Alunos/turmas \ 12série | 22série | 32série | 42série | Nao seriada
NUmero de alunos (média) 29 26 25 14 8
NUmero de turmas 3.746 2.693 2.168 14 1

Fonte: BRASIL, 2014d.

O indicador educacional “média de alunos por turma”, per si, constitui elemento de
intensificacdo do trabalho. Associado as taxas de distorcéo idade-série e as taxas de rendimento,
reprovagdo e abandono, torna ainda mais intenso o trabalho do professor. Como estes
indicadores sdo elevados na escola média estadual (COSTA, 2013), pode-se inferir que a
intensificacdo do trabalho docente no Ensino Médio tem singularidades. A situacdo de
precarizacdo pela qual passam as escolas e os professores, expressas nas precarias condi¢oes de
trabalho e remuneracéo, indicam que, no Brasil, a educacgdo nao foi priorizada, traduzida nos
escassos recursos a ela destinados, em consequéncia da auséncia de um verdadeiro SNE
(SAVIANI, 2005, 2013).

O retrato da escola média publica, expresso nos dados que apontam acomodacao da
matricula, sdo indicadores educacionais preocupantes, inadequadas condi¢des de trabalho. Em
um contexto de intensificacdo do trabalho docente, exige-se do professor “competéncia para
suprir, em uma escola precarizada, com condicdes de trabalho cada vez piores, as deficiéncias
culturais e cognitivas decorrentes da origem de classe da maioria dos alunos” (KUENZER,
2011, p. 686). A realizacdo do trabalho em espagos precarios, Sem 0S recursos necessarios, com
remuneracao e jornada inadequadas, convivendo com indicadores educacionais desfavoraveis,
vai exigir do professor das escolas médias estaduais “mais esfor¢o, 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).
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A andlise dos dados aponta que a universalizagdo 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, cujas matriculas decrescem a cada
ano, assim como ndo melhoram os indicadores de permanéncia ¢ de sucesso” (KUENZER,
2011, p. 675). Ficou nitida a necessidade de politicas para o Ensino Médio, alinhadas a
superacdo da massificacdo barata da rede estadual de ensino (PINTO; AMARAL; CASTRO,
2011).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Buscou-se, por meio desta pesquisa, compreender os entraves, desafios e
possibilidades a valorizacdo dos profissionais da educacdo trazidos pelas politicas publicas
educacionais relacionadas a formacao inicial e continuada e condi¢des de trabalho dos
professores do Ensino Médio da rede estadual de ensino no estado de Santa Catarina. O estudo
proporcionou compreender a complexidade da valorizacdo dos profissionais da educacgéo e de
sua centralidade na conquista de uma educacéo de qualidade social, a luz da Lei n° 13.005/2014,
que aprova 0 novo PNE 2014-2024.

O profissional da educacdo é um dos sujeitos que se destacam no processo
educativo, considerando a relevancia de seu papel dentro do contexto escolar. Esse aspecto diz
respeito a valorizacdo do profissional da educacdo desde a sua formacao inicial como também
a sua formacdo continuada, nesse caso, para que possa, ao longo do tempo, construir uma
carreira, e, por consequéncia, uma remuneracdo adequada. Da mesma forma, as condi¢des de
trabalho, considerando os espacos fisicos e equipamentos condizentes ao Ensino Médio, como
ja foi mencionado, além das relagcbes de emprego.

Analisaram-se, entdo, os dados apresentados pelo INEP relacionados a formacéo
inicial e continuada, carreira e condi¢des de trabalho dos professores do Ensino Médio em Santa
Catarina, cotejando os dados no Brasil. Desse modo, foi possivel confrontar o que estéa garantido
nos ordenamentos legais com a realidade apresentada, por meio dos dados do INEP com relacéo
a formacdo inicial e continuada, carreira e condicBes de trabalho dos professores da escola
média no Brasil e em Santa Catarina.

Mesmo percebendo que inimeros fatores internos e externos a escola interferem
nas praticas pedagogicas e, por consequéncia, em uma escola publica com qualidade, a pesquisa
teve como eixo de analise a valorizacdo dos profissionais da educacdo. Logo, iniciou-se um
processo de imersdo nos ordenamentos legais, buscando averiguar até que ponto a formacédo
inicial e continuada, a carreira e as condic¢des de trabalho dos profissionais da educacdo estéo
garantidos legalmente. Foi possivel constatar que tanto a Constituicdo Federal quanto a LDB e
outras leis e resolucdes da educacdo brasileira garantem que tais questdes sejam realmente
citadas como importantes fatores para que se assegure uma educagdo publica a todos os
brasileiros.

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) estabeleceu a valorizagéo dos
profissionais da educa¢do como um dos principios sob 0s quais 0 ensino deve ser ministrado.

Determinou, ainda, que devem ser assegurados planos de carreira, ingresso por concurso
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publico aos profissionais das redes publicas e piso salarial profissional, definidos em legislacdo
prépria. Por outro lado, a distancia entre o proposto nos ordenamentos legais e a materializacéo
das politicas educacionais aponta para a necessidade de reverter a atual situacao de inadequacéo
da formacado inicial e continuada e das condicdes de trabalho.

A anélise dos dados sugere distanciamento de uma adequada formac&o inicial do
professor do Ensino Médio. No Brasil, apenas 38,5% dos professores do Ensino Médio, que
lecionam Fisica, por exemplo, possuem formagao superior de licenciatura na mesma disciplina
que lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacao pedagdgica
concluida. A pesquisa revela que o estado de Santa Catarina também esté distante do proposto
nas metas de valorizacdo dos profissionais da Educacdo no PNE. No tocante a Meta 15,
evidenciou-se que hd um numero expressivo de professores sem licenciatura atuando na escola
média, tanto no Brasil quanto no estado de Santa Catarina. Na rede publica estadual de Santa
Catarina, é possivel constatar que, dos doze componentes curriculares, ndo ha um que apresente
100% ou se aproxime desse percentual. Ressalta-se que um nimero expressivo de componentes
curriculares apresenta percentual abaixo de 50% dos professores licenciados nas disciplinas que
lecionam. A situacdo mais critica esta na disciplina de Sociologia, com 18,69% dos professores
lecionando com licenciatura na disciplina que atuam.

No ambito da formacdo continuada em nivel de p6s-graduacdo, a anélise suscita
desafios para atingir a meta estadual. O nimero de professores com Especializacdo, Mestrado
ou Doutorado esta proximo de 50%, meta nacional, mas distante dos 75% da meta estadual.
Destaca-se que a maioria dos professores possui apenas Especializac¢do, e ha um percentual
pequeno de mestres e doutores. Ao perspectivar a universalizagdo do Ensino Médio com
qualidade social, implica ampliar o nimero de professores com licenciatura na disciplina que
leciona, como propde a Meta 15, e também o nimero de professores com Mestrado e
Doutorado, indo além ou qualificando a Meta 16. Demanda, também, acento nas demais
dimensGes da valorizagao dos profissionais da educagéo.

O estudo evidencia que as escolas médias estaduais ndo oferecem espacos fisicos
adequados aos professores e estudantes que as frequentam. Vale salientar que somente 32,9%
das escolas médias estaduais em Santa Catarina possuem auditérios. No &mbito do ingresso,
aproximadamente 53% dos professores do Ensino Médio das escolas estaduais ndo séo efetivos
e expressam uma maior precarizagdo do trabalho do professor do Ensino Médio das escolas
estaduais catarinenses. A auséncia de uma carreira atrativa pode ser evidenciada, quando se
constata que a diferenca entre o vencimento basico dos professores da rede estadual de ensino

que possuem o Ensino Medio e os que tém Licenciatura Plena, em Santa Catarina, € menor que
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R$ 100,00.

Ao considerar a jornada de trabalho, associada as condicGes de trabalho, o estudo
demonstra que trabalhar em mais de uma escola, em trés turnos com muitos alunos de diferentes
etapas da Educacdo Basica, € comum entre os professores das escolas meédias estaduais
catarinenses. Um nimero expressivo de professores que lecionam no Ensino Médio, no Brasil,
nas escolas estaduais, tem entre 50 e 400 alunos, atua em dois turnos, em uma ou duas escolas
e em duas etapas. Ao considerar o indicador esforco docente, evidencia que a maioria dos
referidos professores concentra-se nos niveis 4, 5 e 6 e explicita a intensificacdo da jornada de
trabalho, a0 mesmo tempo em que revela que a intensificacdo é ampliada nas escolas estaduais
catarinenses.

A pesquisa mostra um contingente de professores do Ensino Médio que se divide
em duas ou trés escolas, em dois ou trés turnos e muitos ndo permanecem na mesma escola por
muito tempo, pois ndo sdo efetivos. O aumento da jornada de trabalho, a remuneragéo
inadequada e as condi¢des precarias de funcionamento das escolas médias estaduais desenham
um cenario de crescente desvalorizacdo docente que foi enfrentado pela categoria com grandes
mobilizacBes, especialmente nos anos 1980 e 1990. Pode-se inferir que as escolas médias
estaduais de Santa Catarina carecem de laboratorios, bibliotecas adequadas, quadras esportivas
e de profissionais valorizados. O contexto apresentado, por meio da anélise, aponta para grandes
desafios e suscita a valorizacdo dos profissionais do Ensino Médio. Sugere superar a escassez
de professores formados e atuantes na escola média tanto no Brasil quanto em Santa Catarina.
Mostra também a importancia de os professores trabalharem em uma Unica escola, em dois
turnos, com nimero de turmas e alunos condizentes com a universalizacdo do Ensino Médio
com qualidade social.

Trata-se de garantir os ordenamentos legais, com destaque a Lei n°® 13.005/2014, e
suscitar uma escola pablica que garanta o ingresso do professor somente por meio de concurso
publico, formacdo, carreira e condi¢des de trabalho adequadas. Com o presente estudo, pode-
se concluir que somente com a efetiva valorizacdo dos profissionais da educagdo, com
professores com uma formagdo solida, com incentivo a construir uma carreira, por meio da
formacdo continuada, com uma jornada de 40 horas, que atue em uma sé escola, seja possivel
atrair professores licenciados e dispostos a construir uma escola média publica de qualidade.
Para a conquista dessa escola média, importa garantir a efetiva valorizacdo dos profissionais da
educacdo, por meio de politicas publicas educacionais regulares relacionadas a formacao inicial
e continuada e condigdes de trabalho dos professores do Ensino Médio.

Reitera-se que estas possibilidades estdo descritas nas Metas 3, 15, 16, 17 e 18 do
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novo PNE e historicamente nos ordenamentos legais, e requerem esforgos para sua
materializagdo. A superacdo do contexto do Ensino Médio brasileiro, marcado por
contradicGes, desigualdades educacionais em todo o Brasil, sugere destacar as perspectivas de
democratizar a Educacao Basica com a aprovacdo da Lei n® 13.005/2014. Como visto, as metas
do novo PNE trazem perspectivas para a democratizacdo do acesso, da permanéncia, da
avaliacdo e das condicOes de participacdo e aprendizagem dos alunos de todas as etapas e
modalidades da Educacdo Basica. Nesse Plano, enfatizam-se também as metas que vém ao
encontro da valorizacdo do professor. Varias sdo as estratégias que contemplam a formacéo, a
carreira, a remuneracao e as condi¢des de trabalho do professor do Ensino Médio.

Universalizar o Ensino Médio com qualidade social alinha-se a possibilidade de
reafirmar a importancia da escola e do professor e de seu papel precipuo: socializar o
conhecimento cientifico. Nesse ambito, a efetiva garantia do direito social a educacdo de
qualidade em Santa Catarina articula-se com a valorizacao dos professores das escolas médias
estaduais e sugere o cumprimento das metas contidas no anexo da Lei n® 13.005/2014. O estudo
aponta os limites e as possibilidades contidas no PNE ao Ensino Médio e a valorizacdo dos
professores. Por outro lado, a materializacdo de suas metas esta em conformidade com “a
perspectiva do Ensino Médio como Educacéo Basica universalizada e, portanto, direito social
e subjetivo de todos os jovens” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 633).
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